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Ortaokul Ogrencilerinin Yazma Becerisine iliskin Algilar1: Bir
Metafor Analizi Calismasi”

Secondary School Students' Perceptions of Writing Skill: A
Metaphor Analysis Study

Merve Miildiir™, Arzu Cevik?
!Siileyman Demirel Universitesi
2Bartin Universitesi

Ozet

Yazma biligsel, duyugsal, sosyal ve fiziksel yonii olan, siireci ve iiriinii kapsayan karmasik bir dil
becerisidir.  Bu  beceri, ortaokul Ogrencileri tarafindan farkli  sekilde algilanip
anlamlandirilabilmektedir. Bu arastirmanin temel amaci, ortaokul 6grencilerinin yazma becerisine
iliskin algilarin1 metaforlar araciligryla tespit ve analiz etmektir. Arastirmanin ¢aligma grubunu,
2015-2016 egitim dgretim yilmin ikinci doneminde Isparta merkez ortaokullarinin 5, 6, 7 ve 8.
smiflarinda 6grenim goren 202 dgrenci olugturmaktadir. Arastirmada, nitel aragtirma yontemine
uygun olarak olgu bilim (fenomenoloji) deseni kullanilmistir. Aragtirmanin verileri, ortaokul
ogrencilerinin “Yazmak, .... gibidir; ¢iinki....... ” ifadesini tamamlamasi araciligiyla elde
edilmistir. Arastirmadan elde edilen veriler igerik analizi yontemiyle incelenmis olup dgrencilerin
olusturduklart gegerli metaforlar siiflandirilmis ve benzetme gerekgelerine gore de kategorilere
ayrilmistir. Aragtirmanin bulgularina gére 6grencilerin kullandiklar1 metaforlar, rahatlama araci,
hoslanilmayan bir eylem, belirsiz bir siire¢, eglenceli ve keyifli bir eylem, i¢ diinyay:1 harekete
gegiren bir eylem, 6gretici bir eylem, ¢ok yonlii bir iletisim araci, yaratict bir eylem ve amagli ve
caba gerektiren bir eylem olmak iizere 9 farkli kategoride toplanmaktadir. Aragtirma sonucunda
ilk sirada rahatlama araci ve hoslanilmayan bir eylem kategorilerinin yer aldigi gorilmistiir.
Ogrencilerin ¢ogunun yazmay1 hem rahatlama arac1 olarak algiladiklar1 hem de sikici ve yorucu
bir eylem olarak gordiikleri tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Algi, Metafor, Yazma becerisi, Ortaokul 6grencileri

Abstract

Writing is a complicated skill which has cognitive, affective, social and physical aspects and it
includes process and product in it. This skill is perceived and interpreted differently by secondary
school students. The primary goal of this study is to detect and analyze secondary school students'
perceptions of writing skill through metaphor analysis. The study sample is composed of 202
students studying at secondary schools of Isparta in the second semester of 2015-2016 academic
year. In the study phenomenology is used in compliance with qualitative research method. The
data of the study is gathered through completion of the following sentence by secondary school
students: “"Writing is like .... Because.....”” The data gathered from the study is analyzed through
content analysis and the valid metaphors formed by the students are classified and categorized
according to their metaphorical justifications. According to the findings, the metaphors used by
the students has 9 different categories and these are: a means of relief, a disfavored act, an
ambiguous process, an entertaining and a joyous act, an act setting inner world in motion, a
didactive act, a multidirectional communicational tool, a creative act, and an intentional and
a demanding act. As a result of the study, the most commonly used categories belong to the

*Bu ¢alisma, 6-8 Ekim 2016 tarihlerinde Mehrpet Akif Ersoy Universitesi Tiirkge Egitimi Boliimii tarafindan
diizenlenen “9. Uluslararasi Tiirk¢enin Egitimi-Ogretimi Kurultayi1”nda sozlii bildiri olarak sunulmustur.
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categories of writing as a means of relief and writing as a disfavored act. It is remarkable that
students perceive writing both as a boring and tiring act and also as a means of relief.

Key words: Perception, Metaphor, Writing skill, Secondary school students

GIRIS

Yazma becerisi; pek ¢ok oOzelligiyle diger dil becerilerine kiyasla onemli bir beceri alanini
olusturmaktadir. Yazma; her seyden once duygu, diisiince, tasarilari ve goriip yasananlari anlatma
araci (Sever, 2004) olarak bireyin bagkalariyla iletisime ge¢mesini saglayan, onu toplumsal bir varlik
kilan en temel iletisim araglarindan biridir. Ayn1 zamanda bilgi birikiminin saglikli ve kalic1 bir
sekilde nesiller arasinda da aktarilabilmesini saglayan bir aragtir (Ozbay, 2005). Ayrica biitiin
derslerde bilgiyi toplama, diizenleme, organize etme, aktarma ve kullanmaya ve bilgi dagarcigimizi
gostermeye yarayan, biitiin derslerdeki basariy artiran 6nemli bir beceri alanidir (Harris ve Graham,
2016). Diger dil becerilerini, hatta bireyin diisiinme, iliski kurma, is birligi yapma, problem ¢dzme
becerilerini gelistiren bir eylemdir (Giines, 2007). Biitiin bu 6zellikleriyle yazma, bireyin iletisimsel,
toplumsal ve mesleki ihtiyaglarini karsilayan; onun zihinsel, sosyal ve psikolojik gelisimine de
katkida bulunan bir beceri alan1 olma &6zelligini tagimaktadir.

Bireyin pek ¢ok ihtiyacini karsilayan bu eylem; icerisinde biligsel, fiziksel, sosyal ve duyussal bir¢ok
alt stireci barindirir. Bu nedenle arastirmacilarin yillardir tizerinde hemfikir oldugu konulardan biri
yazmanin son derece karmasik bir yapiya sahip olmasidir (Harris, Graham, Mason ve Saddler, 2002).
Yazma oOncelikli olarak bilissel ve fiziksel bir eylemdir. Giines (2007) yazmayr “beyinde
yapilandirilmis bilgilerin yaziya dokiilmesi” seklinde tanimlayarak insanin goézlem, okuma, diiglinme
gibi farkli yollarla edindigi ve =zihninde yapilandirdig1r bilgilerin fiziksel yolla aktarimini
vurgulamaktadir. Yazma siireci boyunca birey, amaci dogrultusunda birtakim bilgileri seger ve bu
bilgileri siralama, iliski kurma, degerlendirme, analiz-sentez gibi zihinsel islemlerin siizgecinden
gecirerek yaziya aktarir ki bu yoniiyle yazma biligsel bir yon tasir (Giines, 2007). Yazma yazarin
bellegi ile iligkili olan; planlama, metne doniistiirme ve gozden gecirmeyi de kapsayan son derece
karmagik bir problem ¢ézme siirecidir. Bu siire¢ icerisinde yazar; yazma gorevini tanimlama, bu
goreve yonelik amaglar belirleme, okuyucularini tespit etme, metnin igerigi ve sdylem ozellikleri ile
ilgili olan ve uzun siireli belleginde yer alan bilgi birikimini etkin hile getirme, metnin igerigi ile ilgili
fikir iiretme, bunlar arasindan se¢im yapma, sectigi fikirleri ifade edecek kelimeleri bularak metne
doniistiirme, yazdiklarini hedefleriyle karsilastirarak gdzden gecirme gibi pek c¢ok bilissel stratejiyi
kullanir (Bruning, Schraw ve Norby, 2014; Flower ve Hayes, 1981). Bu yoniiyle yazma, oncelikli ve
temel olarak biligsel bir siireci i¢ine almaktadir.

Son zamanlarda arastirmacilarin lizerinde durdugu konulardan biri de yazmanin sosyal ve duyussal
yoniidiir. Zimmerman ve Risemberg’e (1997) gbre yazma, biligsel becerinin edebi yansimasindan
daha fazlasidir. Bu siireg; yazarin okuyucunun beklentisinin farkinda olarak, okuyucuyla etkili
iletisime gecene kadar metin taslaklari gézden gegirmesini gerekli kilan, yazarin kisisel zaman ve
caba ayirmak i¢in istekli olmasini gerektiren sosyal biligsel bir siirectir. Olumsuz yazi ortamlari, kotii
uygulamalar, diisiik 6z-yeterlik algis1 gibi pek cok unsur yazmay1 zayiflatabilir. Basarili yazarlar
yazacaklar1 ortami degistirerek kendilerine olumlu bir sosyal ve fiziksel bir ortam hazirlarlar. Ayrica
motivasyonlarini artirmak ve devam ettirmek i¢in de cesitli stratejiler kullanirlar. Bu baglamda
yazma; bilissel bir eylem olmanin Otesinde sosyal ve duyussal bir eylem olarak da karsimiza
¢ikmaktadir.

Yazma ile iligkili olan duyussal o6zellikler yazmanin ihmal edilen bir boyutunu olusturmaktadir
(Graham, Berninger ve Fan, 2007). Yazmayla iliskili olan duyussal degiskenler arasinda yazarin
belirli igleri yapabilmesi ic¢in gerekli faaliyetleri diizenleyebilme ve uygulayabilmesi agisindan kendi
kapasitesine iliskin goriisleri olarak tanimlanabilecek 6z yeterlik algis1 (Bandura, 1986), yazarin
mutluluktan mutsuzluga kadar degisen duygu durumunu kapsayan yazma tutumu (Graham vd., 2007),
yazarin yazma eylemine yaklagmasi veya yazma eyleminden uzaklagmasi egilimini igeren yazma
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kaygis1 (Daly ve Wilson, 1983) gibi duyussal degiskenler siralanabilir. Nitekim yazma performansinin
tutum, 0z yeterlik algisi, kaygi gibi duyussal degiskenlerle ve 6grencilerin yazma ile ilgili algilariyla
iligki oldugunu ortaya koyan aragtirmalar vardir (Faigley, Daly ve Witte, 1981; Graham, vd., 2007;
Jones, 2008; Knudson, 1995; Pajares ve Valiante, 1997).

Graham (2006) yetenekli yazarlarin digerlerine nazaran yazma konusunda daha fazla motivasyona
sahip oldugunu one siirmektedir. Benzer sekilde Schunk ve Swartz’a (1992) gore yazmaya yonelik 6z
yeterlik algis1 yiiksek olan 6grenciler; 6z yeterlik algisi diisiik olan akranlartyla kiyaslandiginda daha
fazla yazma girisiminde bulunurlar ve zorluklarla karsilastiklarinda daha fazla ¢aba harcarlar. Bu
ogrenciler kendilerine de gilivendikleri i¢in daha az kaygi duyarlar (Pajares ve Valiante, 1997).
Olumlu yazma tutumu; 6grencilerin yazi yazmaktan memnun olmalarini ve yazma konusunda hevesli
olmalarim1 saglarken olumsuz bir tutuma sahip olmak ogrencilerin basarisiz olmalarina veya
yazmaktan kaginmalarina neden olabilir (Erdogan ve Erdogan, 2013). Yazmaya karsi olumlu tutum
sergileyen 6grenciler, olumsuz tutum sergileyenlere kiyasla daha sik yazabilirler ve yazma siirecinde
daha fazla ¢aba harcayabilirler (Graham vd., 2007). Buna gore yazma hakkinda olumlu duygu ve
inanglara sahip 6grencilerin yazma konusunda daha ilgili, istekli ve miicadeleci oldugu diisiiniilebilir.

Okullarimizda yazma egitimi Tiirkge Ogretimi Programma (MEB, 2017) dayali yazma etkinlikleri
araciligiyla yiiriitiilmektedir. Ogrencilerin duygu, diisiincelerini dilin olanaklarindan yararlanarak ve
yazili anlatim kurallarma uygun sekilde anlatmalari, bu beceriyi aliskanliga doniigtirmeleri yazma
egitiminin en temel hedefleri arasinda yer almaktadir. Ayrica bu hedeflere ulagilabilmesi i¢in de
uygulamalarin 6zendirici olmasi gerekmektedir (MEB, 2015). Yazmada gelisim saglayabilmek
ogrencilerin yazma ile ilgili inanglarinin gelistirilmesine de dayalidir (Bruning ve Horn, 2000). Bu
nedenle temel egitimin ilk yillarindan itibaren oOgrencilerin yazmaya karst olumlu inanglar
gelistirmeleri saglanmalidir (Erdogan ve Erdogan, 2013). S6z konusu tiim bu hususlar yazma
egitiminde 6grencilerin yazma eylemine bakig agilarinin; yazma hakkindaki his ve algilarinin yazma
performanslarimi etkileyebilecegini gostermektedir.

Bireylerin bir konu hakkindaki algilarin1 agiga ¢ikarmaya yarayacak araglardan biri de metaforlardir.
Bireylerin bir kavrama, olguya yonelik algilarii agiga ¢ikarmada zihinsel kavramlari temsil etmesi
bakimindan 6nem tagimaktadir. Metafor; herhangi bir seyi bagka bir kavramin bakis agistyla tecriibe
etme ve anlama olarak ele alinabilir. Lakoff ve Johnson’a (2005) gore metafor bir seyi bir baska seyin
bakis acisiyla anlama ve tecribbe etme siirecidir. Metafor; dil, diisiince ve sdylemin nasil
yapilandirildigini kavramamiza dayanak saglar. Metaforlar, s6z sanati olmaktan &te bireyin bir
kavrami, olguyu anlamada ve agiklamada kullanilabilecegi zihinsel araglar olarak goriilebilir (Saban,
2008). Metaforlar bireylerin diinyalarin1 anlama ve yapilandirmada zihinsel haritalama ve modelleme
mekanizmasi olarak degerlendirilebilir (Arslan ve Bayrakei, 2006). Bu yonleriyle metaforlarin sadece
dilsel bir ara¢ degil, ayn1 zamanda algiy1 agiga ¢ikarma araci oldugu da sdylenebilir.

Son dénemde egitim bilimlerinin pek ¢ok alaninda (Giindiiz, Saygili ve Sulak, 2014; Saban, 2008;
Sosyal ve Afacan, 2012) oldugu gibi Tiirkge egitimi ve 6gretimi alaninda da 6grencilerin algilarin
metaforlar araciligiyla ortaya ¢ikarmayir amaclayan caligmalara rastlanmaktadir. Tiirkce egitimi
alaninda yapilan ¢aligmalarin daha ¢ok 6gretmen adaylar algilarimi agiga ¢ikarmaya yonelik oldugu
dikkati ¢ekmektedir (Aydin ve Pehlivan, 2010; Ceran, 2015; Coban ve Cegen, 2013). Bu
aragtirmalardan sinirli sayida olanlar1 yazma becerisi ile iligkilendirilebilmektedir (Bozpolat, 2015;
Liile Mert, 2013; Tiryaki ve Demir, 2015; Ulusoy, 2013). Ayrica egitim bilimlerinin farkli alanlarinda
gesitli calismalar olmakla birlikte Tirkce egitimi alaninda ortaokul Ogrencilerinin metaforlar
aracihifiyla aciga ¢ikarmayr amacglayan smurlt ¢aligmaya rastlanmaktadir (Akkaya, 2011; Erdem,
Biilbiil ve Oran, 2014; Erdogan ve Erdogan, 2013). Ilgili literatiir incelendiginde Erdogan ve Erdogan
(2013) konuyu yazma ac¢isindan ele almakta; calismayr besinci siniflarla sinirlandirmaktadir.
Goriildugii tizere ortaokul 6grencilerinin yazmaya yonelik algilarim metaforlar araciligiyla agiga
cikarmay1 amaglayan sinirh sayida ¢aligmaya rastlanmaktadir.

Daha once de belirtildigi gibi yazma, igerisinde birgok alt beceriyi barindiran, gesitli 6zelliklere sahip
olan, biligsel, sosyal ve duyusgsal bir beceri alanidir. Bu beceri, ortaokul 6grencileri tarafindan farkh
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sekilde algilanip anlamlandirilabilmektedir. Ogrencilerin bu beceriye yiikledikleri anlamlarm tespit
edilmesi, yazma egitiminin yonlendirilmesi agisindan Onem tasimaktadir. Bu arastirma, gerek
okullarimizda uygulanacak ¢aligmalarin ydnlendirilmesine yol gostermesi gerekse ortaokul
Ogrencilerinin tim kademelerini kapsayarak 6grencilerin algilarini biitiinsel olarak ortaya ¢ikarmasi
acgisindan 6nem tasimaktadir.

Bu aragtirmanin amaci ortaokul 6grencilerinin yazma becerisine yonelik algilarini tespit etmektir. Bu
amaca bagli olarak su alt problemlere cevap aranmustir:

1. Ortaokul 6grencilerinin yazma becerisine iligkin gelistirdikleri metaforlar nelerdir?
2. Ortaokul 6grencilerinin yazma becerisine iliskin gelistirdikleri metaforlar hangi kavramsal
kategoriler altinda toplanabilir?

YONTEM

Bu arastirma nitel arastirma yaklasimlarindan olgu bilim (fenemoloji) deseni kullanilmistir. Olgubilim
arastirmalarinin temel amact; kisilerin bir olguya ait yasadiklar1 deneyimin anlamini, 6ziinli ve
yapisini tespit etmektir. Bu tiir ¢aligmalar; kisilerin bir olguyu nasil deneyimlediklerini agiklayan
arastirmalardir (Seggie ve Bayyurt, 2015). Bu c¢alismalarda birkac¢ kisinin bir kavramla ilgili
deneyimlerinin ortak anlami aranir, o kavrami deneyimleyen biitiin katilimcilariin ortak
Ozelliklerinin tamimlanmasina odaklanilir. Arastirmaci, katilimcilarin = deneyimlerinin = 6ziinii
tanimlayan biitlinciil bir betimleme yapar (Creswell, 2016). Bu arastirmada da bir olguya yonelik
algiy1 agiga cikarmak, katilimcilarin ele alinan kavramla ilgili deneyimlerinin altinda yatan ortak
anlami kesfetmek i¢in olgu bilim deseni kullanilmustir.

Calisma Grubu

Arastirma, 2015-2016 egitim Ogretim yilinin bahar doneminde Isparta merkez ortaokullarindan
birinde 6grenim goren ve caligmaya katilmaya goniillii olan 270 6grenci tizerinde gerceklestirilmistir.
Uygulama, 6grencilerin yazmaya yonelik daha fazla deneyime sahip olmalarina imkéan sagladigi i¢in
egitim Ogretim yilmin ikinci doneminde ve mayis ayinda gergeklestirilmisgtir. 270 6grencinin
doldurdugu formlardan 68’i amacina uygun doldurulmadigi gerekgesiyle degerlendirilmemis, 202
Ogrencinin gelistirdigi metaforlar calismaya dahil edilmistir. Calisma grubunu olusturan 202
ogrenciye iligkin 6zelliklere Tablo 1’de yer verilmistir.

Tablo 1. Calisma grubundaki dgrencilere iliskin bilgiler

Ozellikler f %

Sinif Seviyesi 5. Smif 45 22,28
6. Simf 54 26,73
7. Simf 59 29,21
8. Smif 44 21,78
Toplam 202 100

Cinsiyet Kiz 108 53,47
Erkek 94 46,53
Toplam 202 100

Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Bu arastirmada metafor calismalarinin c¢ogunda oldugu gibi bosluk doldurmaya dayali
“yazmak........ gibidir. Ciinkd,............ ”ifadesini i¢eren bir form hazirlanmistir. Farkli arastirmalarda
(Saban, 2008; Susar Kirmiz1 ve Celik, 2015) oldugu gibi; gibi ifadesi ile benzetme yoniiniin, ¢iinkii
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ifadesi ile de benzetmenin gerekgesinin agiga ¢ikarilmasi amaglanmigtir. Veriler, Tiirkge dersinde
toplanmig; aragtirmanin temel amaci yazma becerisine iligkin algilar agiga ¢ikarmak oldugu igin
yazmak ile kast edilenin bir metin/kompozisyon yazmak oldugu vurgulanmistir.

Arastirmada elde edilen veriler, icerik analizi teknigiyle degerlendirilmistir. igerik analizi, bir
materyalin temalari, anlamlar1 tespit etmek amaciyla dikkatlice, sistemli ve ayrintili bir bigimde
incelenmesi ve yorumlanmasidir (Berg ve Lune, 2015). Genel olarak icerik analizi yaparken bir
arastirmaci belirli agamalar1 takip eder. Veriyi diizenleme, verilerden hareketle kodlar olusturma,
kodlar1 kategorilere ayirma, dokiimani kategorilere gore siniflama ve daha Onceki ¢aligmalarin
1s18inda degerlendirme olarak siralanabilir (Berg ve Lune, 2015; Yildinm ve Simsek, 2013). Bu
arastirmada her forma bir numara verilmis 6grencilerin {irettikleri metaforlar ve gerekgeleri bilgisayar
ortamina aktarilmistir. Ogrencilerin iirettikleri metaforlarla gerekcelendirme yonleri ortiismeyenler,
ifade bakimindan yetersiz olanlar incelenmis ve calismadan cikarilnustir. Ornegin “Yazmak ug
gibidir. Ciinkii zevkli bir is yaparken ucun bitmesi gibidir.”, “Yazmak ay1 gibidir. Ciinkii ¢cok agir.”
gibi ne ifade etmek istendigi anlagilmayan formlar calismadan ¢ikarilmistir. Eleme islemi yapildiktan
sonra Ogrencilerin {irettikleri metaforlar ve gerekcelendirme yonleri tekrar incelenerek kodlar
olusturulmus; aralarinda ortaklik bulunan kodlardan hareketle 9 farkli kategoriye ulagilmigtir. Kod ve
kategoriler belirlenirken 6zellikle metaforun gerekcelendirme yoniine dikkat edilmistir. Ornegin
kusmak metaforunu bir 6grenci “Yazmak kusmak gibidir. Ciinkii i¢indekileri bosaltirsin.” climlesi ile
ifade ederken bir digeri “Yazmak kusmak gibidir. Ciinkii insanin hem elini agritir, hem de zor ve kotii
bir seydir. Insam bunaltir.” ciimlesi ile ifade etmistir. Ogrenciler kusmak metaforunu kullanmakla
birlikte farkli algilara sahip oldugu i¢in birinci 6grencinin ifadesi rahatlama araci kategorisi altinda
degerlendirilirken diger Ogrencinin ifadesi hoslanilmayan bir eylem kategorisi altinda
degerlendirilmistir.

Nitel arastirmalarda énemli hususlardan biri gegerlik ve giivenirliktir. Nitel arastirmalarda arastirmaci
gecerlik ve gilivenirligi saglamak igin {iggenleme, veri toplama siireglerine uygun ve yeterli katilimi
saglama, aragtirmada karsit olan1 arayarak olumsuz durum analizi yapma, iiye kontrolii, uzman goriisii
alma gibi farkli stratejilerden yararlanabilir (Creswell, 2016, Merriam, 2013). Bu aragtirmada farkli
yas grubunda ve cinsiyetteki 6grencilerin goriislerine yer verilerek zengin bir betimlemeye gidilmeye
calisilmistir. Ayrica tiimdengelimsel bir bakis agisi takip edilmis, olumsuz durum analizi yapilarak
birbiriyle tutarli olmayan, hatta zitlik teskil eden kategoriler agiga ¢ikarilmistir. Son olarak da uzman
goriisiine bagvurulmustur. Elde edilen veriler, iki arastirmaci tarafindan analiz edilmis; iki arastirmaci
arasinda birlik olunmayan hususlar konusunda baska bir arastirmacinin goriisiine danisilmistir.

BULGULAR

Bu boliimde ortaokul 6grencilerinin yazmak kavramina iligkin tirettikleri metaforlara ve metaforlarin
iretilme gerekgelerinden hareketle olusan kategorilere yer verilmis; bulgular tablolar halinde
sunulmus, tablolara iligkin yorumlar yapilmis ve 6grencilerin olusturduklari metafor drneklerine yer
verilmistir.

Yazma Becerisine iliskin Metaforlar

Calisma grubunu olusturan 202 ortaokul 6grencisinin yazmak kavramina iligkin 117 gegerli metafor
irettigi tespit edilmistir (Tablo 2).

Tablo 2’deki veriler incelediginde calisma grubundaki Ggrencilerin yazmak kavramina iliskin
iirettikleri metaforlarin sayica fazla oldugu goriilmektedir. S6z konusu durumun 6grencilerin yazmak
kavramma yiikledikleri anlamlarin zenginligi veya yazmak kavraminin ¢ok yonlii ve karmasik bir
alan1 yansitmasi ile iliskili olabilecegi diisiiniilebilir. Ogrencilerin iirettikleri metaforlar incelendiginde
Ogrencilerin yazmayi en ¢ok iskence (11), su (10), 6liim (8), dost (7), sikict bir is (6), terapi (5),
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ucmak (5), hayat (5), seyahat (5), i¢ini dokmek (4), lunapark (4), eglence (4), hayal (3), 6grenmek (3),
diski/bosaltim (3), sir vermek (3), yiizmek (3) gibi metaforlarla 6zdeslestirdigi goriilmiistiir.

Tablo 2. Ortaokul 6grencilerinin yazmak kavramina iliskin gelistirdikleri metaforlar

Metafor f Metafor f Metafor f
Iskence 11 Cehennem azabi 1 Spor 1
Su 9 Kiyamet 1 Corba 1
Olim 8 Bataklik 1 Ates 1
Dost/dert ortagi 7  Camur 1 Okul 1
Sikici is 6 Cop 1 Beddua 1
Terapi/ruh tedavisi 5  Tatil 1 Kaya 1
(Kus gibi) ugmak 5  Corap kokusu 1 Cile 1
Seyahat/yolculuk 5 Bosuna pedal ¢evirmek 1 Uzun yolculuk 1
Hayat/yagam 5  Gereksiz arag 1 Simik 1
I¢ini dokmek 4  Kafa dagitmak 1 Oyun 1
Lunapark 4  Altn 1 Bilgisayar 1
Eglence 4 Havalara ugmak 1 Kopri 1
Hayal 3 Riizgar 1 Hentbol 1
Ogrenmek 3 Kurtulmak 1 Telefon 1
Diski/bosaltim 3 Nefes almak 1 Cekirdek ¢itlemek 1
Sir vermek 3  Paylagmak 1 Ask 1
Yiizmek 3 Dolunay 1 Parti 1
Ozgiirliik 2 Agactaki yaprak 1 Melek 1
Uyumak 2  Bardak 1 Yeniden hayata gelmek 1
(Orugken) suigmek 2  Duvar 1 Ruhumuzu agan bir kap1 1
Araba 2 Aynaya bakmak 1 Yaninda olmak 1
Tath 2 Mentos 1 Hikaye 1
Insanm igi/insan 2  Mesale 1 Etrafina bakan insan 1
Ilag 2 Otobiis 1 Masal okumak 1
Bagarmak 2 Yagmur 1 Miizik dinlemek 1
Kusmak 2  Riizgarla savrulan yaprak 1 Gokkusagi 1
Riiya 2 Ozgiir gocuk 1 Ruhun aynasi 1
Futbol 2 Bargj 1 Gokyiizii 1
Yemek yemek 2  Gezmek 1 Gezinti 1
Odev 2 Kaybolmak 1 Bilgi 1
250 km kosmak 1  Pamuk seker 1 Ogretmen 1
Deniz 1 Kristof Kolomb 1 Aktarmak 1
Yapboz 1  Gelismek 1 Kalicilik 1
Oyun hamuru 1 Kesfetmek 1 Televizyon 1
Diisiince 1 Gida 1 Silinmez bilgi 1
Konusmak 1 Sanat 1 Pirlanta 1
Aile 1 Nakis 1 Hazine 1
Miicadele 1 Sorumluluk 1 Sessiz nagmelerde haykirmak 1
Doga 1 Haberlesmek 1 Okyanusun i¢inden 1

tek nefesle ¢ikmak

Toplam 202

Yazma Becerisine iliskin Kavramsal Kategoriler

Ortaokul Ogrencilerinin yazmak kavramina iligkin sahip olduklar1 metaforlar dokuz kategoride
toplanmustir (Tablo 3).
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Tablo 3. Yazma becerisine iligkin kavramsal kategoriler

Kategori f
Rahatlama araci 52
Hoslanilmayan bir eylem 46
Belirsiz bir siirec 23
Eglenceli ve keyifli bir eylem 20
I¢ diinyay1 harekete gegiren bir eylem 20
Ogrenmeyi saglayan bir eylem 14
Cok yonlii bir iletigim araci 11
Yaratici bir eylem 8
Amagli ve ¢aba gerektiren bir eylem 8
Toplam 202

Elde edilen bu kategorilerden ilk besi incelendiginde 6grencilerin yazmay1 daha gok rahatlama araci,
hoslanilmayan bir eylem, belirsiz bir siireg, eglenceli ve keyifli bir eylem, i¢ diinyalarini etkin hale
getiren bir eylem olarak algiladiklar1 dikkati cekmektedir.

Rahatlama Aract

Yazmayi rahatlama araci olarak géren 52 6grenci tarafindan toplam 27 metafor tiretilmistir (Tablo 4).

Tablo 4. Rahatlama araci kategorisinde iiretilen metaforlar

Metafor f Metafor f Metafor f
Dost/dert ortag1 7 Ozgiirliik 2 Agactaki yaprak 1
Terapi/ruh tedavisi 5 Kafa dagitmak 1 Yeniden hayata gelmek 1
(Kus gibi) ugmak 5 Tatil 1 Ruhumuzu agan bir kap1 1
I¢ini dokmek 4 Havalaraugmak 1 Aynaya bakmak 1
Diski/bosaltim 3 Riizgar 1 Mentos 1
Sir vermek 3 Kurtulmak 1 Kusmak 1
Uyumak 2 Nefes almak 1 Hayat 1
Yiizmek 2 Paylagsmak 1 Tatil 1
Orugken suigmek 2 Dolunay 1 Sessiz nagmelerde haykirmak 1
Toplam 52

Yazmayi rahatlama araci olarak goren 6grencilerin yazmayi daha ¢ok dost, kus, terapi, i¢ini dokmek
gibi metaforlarla 6zdeslestirdigi dikkati gekmektedir. Ogrencilerin bu kategori altindaki metaforlari ve
bunlar1 gerekcelendirme yonleri incelendiginde; 6grencilerin yazmayi adeta bir dost olarak gordiikleri,
tipki bir dosta aktardiklar1 gibi ic¢indeki dertleri, sirlar1 yaziya aktarabildikleri dikkati ¢ekmektedir.
Ogrenciler yazmanin igindeki sikintilari atmalarma yardimer olduguna, bu sayede kendilerini
rahatlattigia temas etmektedir. Ogrenciler yazmay1 psikolojik anlamda rahatlamalarimi saglayan bir
arag olarak gormektedir. Ogrenciler tarafindan aktarilan metafor drnekleri su sekildedir:

“Yazmak dert ortag gibidir. Ciinkii yazarken de derdimizi anlatiriz, icimizi dokeriz.” (6.
siif d6grencisi, kiz).

“Yazmak terapi gibidir. Cilinkii insanin kimseye anlatamadiklarim1 yaziyla kagida
dokersin ve sonra da o kagidi yakip her seyi arkanda birakabilirsin. Yazi insanin canini

yakmaz, insan1 tedavi eder, her seyi arkanda birakirsin.”(7. sinif 6grencisi, kiz).

“Yazmak bosaltim sistemi gibidir. Ciinkii i¢ine aldig1 her seyi yutar ve ogiitiir. Biitiin
pislikleri disar1 atar.”(6. simif 6grencisi, erkek).
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“Yazmak kusmak gibidir. Ciinkii midesi bulanan insan kusunca rahatlar. Kagida i¢imizi
dokerek igimizdekileri bosaltir, ferahlariz.”(6. stmif 6grencisi, erkek).

“Yazmak agactaki yaprak gibidir. Ciinkii i¢imizdeki sikintilar1 ve mutluluklarimizi
dokeriz.” (8. sinif 6grencisi, kiz).

“Yazmak uc¢mak gibidir. Ciinkii bdylece Dertlerden ve stresten uzak durdugumuz
yerlerden bir yer gokyiiziidiir.” (7. simif 6grencisi, erkek).
Hoglanilmayan Bir Eylem

Yazmay1 hoglanmadiklan bir eylem olarak goéren 46 6grenci tarafindan 23 metafor tiretilmistir (Tablo
5).

Tablo 5. Hoslanilmayan bir eylem kategorisinde iiretilen metaforlar

Metafor f  Metafor f Metafor f
Iskence 11 Spor 1 Cop 1
Olim 8 Corba 1 Futbol 1
Sikicr ig 6 Ates 1 Corap kokusu 1
Odev 2 Okul 1 Kusmak 1
Kiyamet 1 Beddua 1 Bosuna pedal ¢evirmek 1
Bataklik 1 Kaya 1 Gereksiz arag 1
Camur 1 Cile 1 Simiik 1
Cehennem azabi 1  Uzunyolculuk 1
Toplam 46

Yazmadan hoglanmayan 6grencilerin yazmay1 daha c¢ok iskence, oliim, sikici is gibi metaforlarla
ozdeslestirdigi  goriilmektedir. Ogrencilerin  bu kategori altindaki metaforlar1 ve bunlari
gerekcelendirme yonleri incelendiginde dgrencilerin yazma eylemini sikici, yorucu ve zor bir eylem
olarak gordiikleri, zorla yaptirilan bir eylem olmasindan dolay: rahatsizlik duyduklari; bu nedenle
yazmaktan hoslanmadiklar1 sdylenebilir. Ogrenciler tarafindan iiretilen metafor ornekleri su
sekildedir:

“Yazmak iskence gibidir. Ciinkii mecbur oldugum ig¢in yazmak beni sikiyor, rahatsiz
ediyor.” (7. siif 6grencisi, erkek).

“Yazmak sikici bir ig gibidir. Ciinkii her zaman canimi sikan bir durum olmustur. Ciinkii
hicbir zaman bu isi beceremem ve yazmaktan nefret ederim.” (6. sinif 6grencisi, kiz).

“Yazmak bataklik gibidir. Ciinkii hem elimiz yorulur. Hem de bir siirii noktalama isareti,
anlatim bigimleri bir siirii sey var. Iginde bogulursun.” (7. sinif 6grencisi, kiz).

“Yazmak corba gibidir. Yazmaya bagladiginda kafamiz ¢ok karisir. Ne yapacagimizi
bilemeyiz, canimiz sikilir.” (5. sinif 6grencisi, kiz).

“Yazmak beddua gibidir. Ciinkii 6gretmen zorla konu veriyor. Bu da ¢ok kotii oluyor.”
(6. smif 6grencisi, erkek).

“Yazmak bosuna pedal gevirmek gibidir. Ciinkii son derece bos istir, benim i¢in son
derece gereksiz bir aragtir.” (8. sinif 6grencisi, erkek).
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Belirsiz Bir Siire¢
Yazmay1 belirsiz bir siire¢ olarak algilayan 23 dgrenci tarafindan 11 metafor {iretilmistir (Tablo 6).

Tablo 6. Belirsiz bir siire¢ kategorisinde iiretilen metaforlar

Metafor f Metafor f Metafor f
Su 8 Yagmur 1 Riiya 1
Seyahat/Yolculuk 5 Riizgarla savrulan yaprak 1 Gezmek 1
Araba 2 Ozgiir ocuk 1 Kaybolmak 1
Otobiis 1 Bargj 1

Toplam 23

Bu kategoride yer alan metaforlar incelendiginde 6grencilerin yazmay1 daha c¢ok su, seyahat, araba
gibi metaforlarla 6zdeslestirdikleri goriilmektedir. Bu metaforlar ve diger metaforlar, daha ¢ok siireci
ifade eden metaforlardir. Ogrencilerin bu kategoride yer alan metaforlar1 gerekcelendirme yonleri de
incelendiginde Ogrencilerin yazmayi bir siire¢ olarak algiladiklari; fakat bu siirecin kontrolsiiz,
plansiz, siirsiz bir siire¢ oldugu dikkati ¢ekmektedir. Ogrencilerin iirettikleri metaforlar asagidaki
gibidir:

“Yazmak su gibidir. Ciinkii akigina birakirsin, i¢cinden geldigi gibi yazarsm.” (7. smf
ogrencisi, kiz).

“Yazmak bir otobiis gibidir. Ciinkii bazen gitmek istemesen bile binmek zorunda
kalabilirsin. Seni hi¢ istemedigin yere siiriikleyebilir.” (6. sinif 6grencisi, erkek).

“Yazmak riizgarla savrulan bir yaprak gibidir. Ciinkii dalda olsan bile riizgar seni alip
gotiirlir. Kendini riizgarin akigina birakirsin birden.” (6. simif 6grencisi, kiz).

“Yazmak ozgiirliik gibidir. Cilinkii yazarken 6zgiirsiindiir ve sinirlama yoktur. Yazarken
sinir yoktur.” (8. sinif 6grencisi, erkek).

“Yazmak riiya gibidir. Ciinkii rityadaki gibi hi¢ tahmin etmedigin bir yere gidebilirsin.”
(5. smif 6grencisi, erkek).
Eglenceli ve Keyifli Bir Eylem

Yazmayi eglenceli ve keyifli bir eylem olarak géren 20 6grenci tarafindan 13 metafor tretilmistir
(Tablo 7).

Tablo 7. Eglenceli ve keyifli bir eylem kategorisinde lretilen metaforlar

Metafor f Metafor f Metafor f
Lunapark 4 Futbol 1 Cekirdek gitlemek 1
Eglence 4 Oyun 1 Ask 1
Tath 2 Melek 1 Parti 1
Pamuk seker 1 Hentbol 1
Bilgisayar 1 Telefon 1

Toplam 20

Yazmayi sevdikleri bir eylem olarak algilayan dgrencilerin yazmay1 daha ¢ok eglence, lunapark, tath
gibi metaforlarla &zdeslestirdigi goriilmektedir. Ogrencilerin bu kategori altindaki metaforlar1 ve
bunlar1 gerekgelendirme yonleri incelendiginde Ogrencilerin yazmayi kendilerini eglendiren,
kendilerine zevk veren, bagimlilik yapan bir eylem olarak gordiikleri soylenebilir. Ogrenciler
tarafindan tretilen metafor 6rnekleri su sekildedir:
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“Yazmak lunapark gibidir. Ciinkii yazinca egleniriz, hareketleniriz, heyecanlaniriz.” (5.
siif dgrencisi, erkek).

“Yazmak eglence gibidir. Cilinkii yazarken farkli diyarlara gideriz. Mutlu oluruz.” (6. sinif
ogrencisi, kiz).

“Yazmak pamuk seker gibidir. Clinkii pamuk seker gibi tatli ve yemesi kolaydir. yani
yazmasi kolaydir. pamuk sekeri yiyen kisiye zevk verir. bazen ellerimiz yapis yapis olur.
ama buna deger. yaz1 yazmakta bunun gibidir. bazen zorlansak da sonunda taths tatlis
sirin bir tada sahip oluruz.” (6. Sinif 6grencisi, kiz).

“Yazmak futbol gibidir. Ciinkii gol atinca sevindigim gibi ¢ok giizeldir.” (7. simf
Ogrencisi, erkek).

“Yazmak ¢ekirdek ¢itlemek gibidir. Cekirdegi sivilce ¢ikacagini bile bile yemekten
vazgecemezsin. Yazmayl da kolunu yorulacagini bile bile yapmaktan vazgegemezsin.”
(6. smif 6grencisi, kiz).

I¢ Diinyay1 Harekete Gegiren Bir Eylem

Yazmayi i¢ diinyalarin1 harekete gegiren bir eylem olarak goren 20 6grenci tarafindan 14 metafor
iiretilmistir (Tablo 8).

Tablo 8. i¢ diinyay1 harekete gegiren bir eylem kategorisinde iiretilen metaforlar
Metafor f Metafor f Metafor f

Hayat/yasam 4 Diistince 1 Gokytzi 1

Hayal 3 Masal okumak 1 Gezinti 1

Insanin i¢i/insan 2 Mizik dinlemek 1 Riiya 1

1 1 1

1 1

Hikaye Gokkusagi Bilgi
Etrafina bakan insan Ruhun aynasi

Toplam 20

Yazmayi i¢ diinyalarini harekete gegiren bir eylem olarak goren 6grencilerin yazmay1 daha ¢ok hayat
Ve hayal gibi metaforlarla Ozdeslestirdigi goriilmektedir. Ogrencilerin bu kategori altindaki
metaforlart ve bunlan gerekgelendirme yonleri incelendiginde Ogrencilerin yazmayi1 bilgi
birikimlerini, duygu, diisiince, hayal ve gbozlemlerini aktarma araci olarak gordiikleri; yazarken ig
diinyalarinin  harekete gectigi sdylenebilir. Ogrencilerin iirettikleri metaforlardan bazilar1 su
sekildedir:

“Yazmak hayal gibidir. Clinkii gercekte yasamadigin seyleri yazarken yasarsin bunlari
yaziya dokersin.” (5. sinif 6grencisi, erkek).

“Yazmak hayat gibidir. Clinkii hayatimizi anlatiriz yazilarimizda.” (6. simif 6grencisi,
kiz).

“Yazmak etrafin bakan insan gibidir. Ciinkii insan bir seylerden etkilenerek yazar.” (8.
smif dgrencisi, erkek).

““Yazmak gokkusagi gibidir. Cilinkii insan tiim duygularmi, tiim renklerini katar
yazisina.” (7. smif 6grencisi, kiz).

“Yazmak insan gibidir. Ciinkii beynimizden gegen biitiin fikirler, duygular, diisiinceleri,
yasadiklarimizi ¢ikartabiliriz.” (8. sinif 6grencisi, erkek).
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Ogretici Bir Eylem
Yazmayi dgretici bir eylem olarak goren 14 6grenci tarafindan 11 metafor iiretilmistir (Tablo 9).

Tablo 9. Ogretici bir eylem kategorisinde iiretilen metaforlar

Metafor f Metafor f Metafor f
Ogrenmek 3 Yemekyemek 1 Gida 1
Ilag 2 Gelismek 1 Mesale 1
Ogretmen 1 Kesfetmek 1 Doga 1
Kristof Kolomb 1 Su 1

Toplam 14

Ogretici bir eylem kategorisinde iiretilen metaforlar incelendiginde grencilerin yazmay1 6grenmek,
ilag, 6gretmen gibi metaforlarla 6zdeslestirdigi goriilmiistiir. Ogrencilerin kullandiklar1 metaforlar ve
bunlar1 gerekcelendirme yonleri incelendiginde yazmayt; bilgilendiren, yol gosteren, diisiindiiren bir
eylem olarak algiladiklar1 sdylenebilir. Ogrencilerin iirettikleri metaforlar su sekildedir:

“Yazmak 6grenmek gibidir. Ciinkii yazarken pek ¢ok seyi de diisiiniir, 6greniriz.” (8. siif
Ogrencisi, erkek).

“Yazmak ila¢ gibidir. Ciinkii ila¢ hasta insam gii¢lii yapar. Yazmak insanin bilgisini
giiclendirir.” (6. simif 6grencisi, kiz).

“Yazmak yemek yemek gibidir. Nasil insan a¢ karna olunca mutlu olmuyor ve tok olunca
mutlu hissediyorsa yazarken de yeni bilgiler 6grenir.” (7. sinif 68rencisi, erkek).

“Yazmak doga gibidir. Ciinkii dogadan ilham, bilgi alinir.” (5. sinif 6grencisi, kiz).

Cok Yonlii Bir Iletisim Aract

Yazmayi ¢ok yonlii bir iletisim araci olarak goren 11 6grenci tarafindan 11 farkli metafor iiretilmigtir
(Tablo 10).

Tablo 10. Cok yonlii bir iletisim araci kategorisinde tiretilen metaforlar

Metafor f Metafor f Metafor f
Kopri 1 Aktarmak 1 Pirlanta 1
Yaninda olmak 1 Kalicilik 1 Hazine 1
Haberlesmek 1 Televizyon 1 Altun 1
Konugmak 1 Silinmez bilgi 1

Toplam 11

Yazmay1 ¢ok yonlil bir iletisim araci olarak goren 6grencilerin yazmayi koprii, haberlesmek, silinmez
bilgi, pirlanta gibi birbirinden farkli metaforlarla 6zdeslestirildigi goriilmiistiir. Ogrencilerin
metaforlart ve bunlar1 gerekgelendirme yonleri incelendiginde Ogrencilerin yazmayi kisiler arasi
iletisimi saglamasimnin yani sira nesiller arasi iletisimi ve bdylece bilginin kaliciligini saglamasi
yoniiyle de ele aldiklar1 dikkati gekmektedir. Ogrencilerin iirettikleri metafor drnekleri su sekildedir:

“Yazmak koprii gibidir. Clinkii insanlarin iletisime aracilik eder.” (6. sinif 6grencisi, kiz).

“Yazmak televizyon gibidir. Cilinkii her kisiye bilgi verir.” (5. simif 6grencisi, erkek).
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“Yazmak hazine gibidir. Ciinkii s6z ucar yazi kalir. Yazmak kiiltiiriimiiziin de 6nemli bir
Ogesidir. Eger yazi olmasaydi tarihteki bilgileri cagimiza iletemezdik.” (8. sinif 6grencisi,
kiz).

“Yazmak pirlanta gibidir. Ciinkii yazi nesilden nesile aktarilir. Omiir boyu kalir.” (7. sinif
Ogrencisi, erkek).

Yaraticit Bir Eylem
Yazmay1 yaratici bir eylem olarak goren 8 Ogrenci tarafindan 8 metafor iiretilmistir (Tablo 11).

Tablo 11. Yaratic1 bir eylem kategorisinde iiretilen metaforlar

Metafor f Metafor f Metafor f
Oyun Hamuru 1 BosDuvar 1 Deniz 1
Yemek 1 Sanat 1 Aile 1
Bardak 1 Nakis 1

Toplam 8

Yazmayi yaratici bir eylem olarak goren 6grencilerin metaforlart incelendiginde 6grencilerin yazmayi
oyun hamuru, bardak, deniz, nakis, aile gibi birbirinden farkli metaforlarla ifade ettikleri
goriilmektedir. Metaforlar1 ve gerekgelendirme yonleri incelendiginde 6grencilerin yazmayi farkli
kaynaklardan beslenerek yeni ve farkli bir iiriin ortaya koyma olarak algiladiklari sdylenebilir.
Ogrenciler tarafindan iiretilen metafor 6rnekleri soyledir:

“Yazmak oyun hamuru gibidir. Cocuklar oyun hamurundan farkli farkli seyler yapabilir.
Her ¢ocuk farklidir. Biz de yazarken yeni bir sey yapmis oluruz.” (7. sinif 6grencisi, kiz).

“Yazmak deniz gibidir. Kelimeler kumsali olusturur. Kumsaldan denize varilir.
Kompozisyon da denizdir. Yazarken kendi sectigin kelimelerden yeni bir deniz

olusturursun.” (6. sinif 6grencisi, erkek).

“Yazmak aile gibidir. Ciinkii aile bireyleri farklidir ama birbirine ¢ok baghdirlar.
Ciimleler de onlar gibidir. Climleler aileyi zenginlestirir.” (6. simif 6grencisi, erkek).

“Yazmak nakig gibidir. Cilinkii diisiinceler teker teker kagida islenir. Yeni bir desen
olusturur.” (8. smif 6grencisi, kiz).
Amacgh ve Caba Gerektiren Bir Eylem

Yazmay1 amagli ve ¢aba gerektiren bir eylem olarak gdoren 8 6grenci tarafindan 8 metafor tretilmigtir
(Tablo 12).

Tablo 12. Amagli ve gaba gerektiren bir eylem kategorisinde iiretilen metaforlar

Metafor  f Metafor f Metafor f

Bagarmak Yapboz 1 Okyanusun ig¢inden 1
tek nefesle ¢ikmak

Yizmek 1 250 Kmkosmak 1

Miicadele 1 Sorumluluk 1

Bu kategoride yer alan metaforlar incelendiginde &grencilerin bir 6nceki kategoride oldugu gibi
yazmayl basarmak, miicadele, sorumluluk, 250 km kosmak gibi birbirinden farkli metaforlarla
ozdeslestirdigi  goriilmektedir. Ogrencilerin bu kategoride {irettikleri metaforlar ve bunlari
gerekcelendirme yonleri incelendiginde yazmay1 amagli, ¢aba harcamay1 gerekli kilan, sorumluluk
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isteyen bir eylem olarak algiladiklar1 sdylenebilir. Ogrencilerin iirettikleri metaforlar 6rnekleri su
sekildedir:

“Yazmak basarmak gibidir. Cilinkii bir yaz1 yazarken bir seyi basaracagima inanirim ve
zamaninda basarmaya calisirim.” (6. smif 6grencisi, kiz).

“Yazmak yapboz gibidir. Ciinkii diisiindiiriicii ve mesakkatli bir istir. Insan yapbozu
cozebilmek i¢in emek harcar.” (8. sinif 6grencisi, erkek).

“Yazmak okyanustan tek nefesle ¢ikmak gibidir. Ciinkii 300 metreden ¢ikamazsin ve
sinirlarii zorlarsin. Ben de bir yazi yazarken hissettiklerim bu.” (7. simmf &grencisi,
erkek).

“Yazmak sorumluluk gibidir. Ciinkii yazi1 yazarken insan kendini diizgiin bir yaz1 yazmak
iizere odaklar. Bunu kendine sorumluluk gibi goriir.” (7. sinif 6grencisi, kiz).

TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Ortaokul 6grencilerinin yazma becerisine iliskin algilarini tespit etmeye yonelik yapilan bu calisma
202 ortaokul Ogrencisinin iirettigi metaforlar degerlendirilerek gerceklestirilmistir. 202 06grenci
tarafindan 117 metafor {iretilmistir. Uretilen metafor sayisnin fazla olmasi; dgrencilerin yazmak
kavramina yiikledikleri anlamin zenginligi veya yazmak kavraminin pek ¢ok 6zelligi barindiran ¢ok
yonlii ve karmasik bir beceriyi yansitmasi ile iligkilendirilebilir.

Ogrencilerin {irettikleri metaforlar rahatlama araci, hoslanilmayan bir eylem, belirsiz bir siireg,
eglenceli ve keyifli bir eylem, i¢ diinyay1 harekete geciren bir eylem, 6gretici bir eylem, ¢cok yonlii bir
iletisim araci, yaratici bir eylem ve amacli ve caba gerektiren bir eylem olmak iizere 9 farkh
kategoride toplanmistir. Ortaya ¢ikan kategoriler incelendiginde &grencilerin yazmaya yonelik ¢ok
farkli ve hatta kimi zaman birbirine ters diisen algilarmin oldugu gériilmektedir. Ogrencilerin biiyiik
bir ¢ogunlugunca yazmak, hoslanilmayan bir eylem olarak goriiliirken yine biiyiik bir kistm 6grenci
tarafindan eglenceli ve keyifli bir eylem olarak nitelendirilmistir. Benzer sekilde bazi 6grencilerce
yazma belirsiz bir siire¢ olarak nitelendirilirken bazilarinca amagli ve ¢aba gerektiren bir eylem olarak
gorliilmiistiir. Bu hususlar Ogrencilerin birbirinden olduk¢a farkli algilara sahip oldugunu
gostermektedir.

Arastirma sonucunda ortaya ¢ikan kategorilerden biri rahatlama araci kategorisidir. Ogrencilerin
biiyiik bir ¢ogunlugu yazmay1 bir rahatlama araci olarak goérmektedir. Yazmay1 “terapi, dert ortagi,
icini dokmek, kus gibi ugmak, bosaltim/diski” gibi metaforlarla 6zdestiren 6grencilere gore yazmak;
kimseyle paylasilamayan duygu, diisiince ve 6zellikle sorunlar1 paylagma araci; bireyin rahatlamasini,
tedavi olmasini saglayan bir eylem olarak nitelendirilmektedir. Daha 6nce yapilan ¢aligmalarda da
mevcut calismadaki rahatlama araci kategorisi ile benzer kategorilere ulasildigi goriilmektedir.
Ornegin Tiryaki ve Demir’in (2016) 6zgiirliik, Ulusoy’un (2015) psikoloji ve disavurum, Bozpolat’in
(2015) rahatlama arac1 kategorileri mevcut arastirmadaki kategori ile ortiismektedir. Ogrencilerin
yazmay1 bir rahatlama aracit olarak algilamalari; yazmak ve konugsma eylemlerinin bireylerin
disavurumlarimi saglayan, onlari rahatlatan temel eylemler arasinda yer almasiyla (Bozpolat, 2015;
Giines, 2007) iliskilendirilebilir. Bununla birlikte elde edilen bu bulgu, 6grencilerin gelisimsel
ozellikleriyle de iliskilendirilebilir. Ortaokul Ogrencileri, ¢ocukluktan c¢ikarak ergenlik olarak
adlandirilan bir déneme girmektedir. Bu donem ¢ocukluktan yetiskinlige gecisin en temel basamagini
olusturan, soyut diisiinme becerilerinin kazanildigi, duyussal degisimlerin yasandig1 ve benmerkezci
bir bakis agisinin hakim oldugu bir donem olarak nitelendirilebilir (Aydin, 2005). Ergenlik donemine
girmelerinden dolay1 birtakim sikintilarla yiiz yiize kalan ortaokul &grencilerinin yazma araciligiyla
psikolojik agidan rahatladiklar1 diisiiniilebilir.
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Arastirma sonucunda ortaya ¢ikan ve birbiriyle zitlik teskil eden iki kategori hoglanilmayan bir eylem
ile eglenceli ve keyifli bir eylem kategorileridir. Yazmay1 hoslanilmayan bir eylem olarak goéren
Ogrencilerin metaforlar1 incelendiginde Ogrencilerin yazmayr “igkence, Oliim, cehennem azabi,
bataklik, bosuna pedal ¢evirmek” gibi olumsuz yonii ¢ok giiclii metaforlarla &zdeslestirdikleri
gorlilmektedir. Metaforlar1 gerekgelendirme yonleri géz oOniinde bulunduruldugunda o6grencilerin
yazmay1 sikici ve yorucu bir eylem olarak gordiikleri; zorla yaptirilan ve zor bir eylem olmasindan
dolay1 yazmaktan rahatsizlik duyduklar1 dikkati ¢ekmektedir. Yazmayi eglenceli ve keyifli bir eylem
olarak goren 6grencilerin ise yazmay1 “lunapark, eglence, pamuk seker, telefon, ¢ekirdek citlemek”
gibi kendi hayatlarinda zevk aldiklar1 ve sevdikleri unsurlarla 6zdeslestirdikleri goriilmiistiir. Bu
ogrencilerin metaforlarini gerekgelendirme yonleri incelendiginde 6grencilerin yazmayi1 eglenceli ve
zevkli bulduklari, bagimlilik yapan bir eylem olarak gordiikleri tespit edilmistir. Farkli ¢aligmalarda
da bu calismadakine benzer sekilde s6z konusu iki kategorinin bir arada yer aldigir dikkati
cekmektedir. Ornegin Erdogan ve Erdogan (2013) ¢alismasinda bazi &grencilerin yazmayi sikict,
yorucu ve hatta korkung olarak algilarken bazi 6grencilerin eglenceli olarak algiladiklarini tespit
etmistir. Benzer sekilde Liile Mert’in (2013) calismasinda zor ve sikici bir eylem kategorisinin yani
sira heyecan verici eylem kategorisine de rastlanmaktadir. Arastirma sonucunda boyle bir bulguya
rastlanmasi farkli gerekgelerle agiklanabilir. Yazmanin karmasgik ve zor bir eylem olmasi, 6grencilerin
yazmaya yoOnelik motivasyonlariin diisiik olmasi, 6grencilerin motivasyonlarini artiracak ve onlari
yazmaya tegvik edecek bir ortamin olmamasi gibi hususlarin bazi 6grencilerin yazmayi hoslanilmayan
bir eylem olarak gérmelerinde etkili olabilecegi diisiiniilebilir. Ote yandan baz1 6grencilerin de yazma
motivasyonlarinin yiiksek olmasindan dolay1 yazmayi eglenceli ve keyifli bir eylem olarak gordiikleri
sOylenebilir. Ayrica Erdogan ve Erdogan’in (2013) calismalarinda belirttigi gibi son yillarda yazma
egitiminde ¢agdas yontem ve tekniklerinin kullanilmaya baslanmasinin ve siire¢ odakli yazma
yaklagimlarinin benimsenmesinin de bu 6grencilerin yazmay1 eglenceli bir eylem olarak gérmelerinde
pay1 oldugu diisiiniilebilir.

Arastirma sonucunda bir 6ncekine benzer sekilde birbiriyle zitlik gdsteren kategoriler tespit edilmistir.
Bunlar; belirsiz bir siireg ile amagli ve ¢aba gerektiren bir eylem kategorileridir. Yazmay1 belirsiz bir
siire¢ olarak goren Ogrenciler yazmayr “su, yolculuk, araba, savrulan yaprak™ gibi siireci yansitan
metaforlarla 6zdeslestirmistir. Bu 6grenciler; yazmaya basladiktan sonra hisleri, diigsiinceleri, hayalleri
onlar1 nereye gdtiiriirse oraya gittiklerini, yaziy1 akisina biraktiklarini, kimi zaman kaybolduklarin1 ve
istemedikleri yerlere siiriikklendiklerini ifade etmislerdir. Yazmay1 amagh ve ¢aba gerektiren bir eylem
olarak goren Ogrenciler ise yazmay1 “basarmak, ylizmek, okyanusun iginden tek nefesle ¢ikmak™ gibi
metaforlarla 6zdeslestirmistir. Bu 6grencilerin goriigleri incelendiginde 6grencilerin yazmay1 amagli,
sorumluluk isteyen ve ¢aba harcanmasim gerekli kilan bir eylem olarak algiladiklari tespit edilmistir.
Yazma; yazar tarafindan baglatilan ve yonlendirilen, yazarin ¢gaba harcamasini gerekli kilan amagli bir
eylemdir (Zimmerman ve Risemberg, 1997). Flower ve Hayes’e (1981) gore basarili yazarlan
digerlerinden ayiran temel 0zellikler arasinda planlama gelmektedir. Basarili yazarlar; yazma konusu
ve okuyucusunun beklentisine gore kendilerine amaglar belirler, yazacaklarina iliskin fikir iiretip
bunlar arasindan se¢im yaparak bir planlamaya giderler. Ayrica siire¢ boyunca da kendilerini amaglari
dogrultusunda denetlerler. Gilines’e (2007) gore de yazar amaci dogrultusunda {irettigi fikirleri
siralama, iligski kurma, degerlendirme gibi zihinsel iglemlerin slizgecinden gecirerek yaziya aktarir. Bu
hususlar yazmanin amacli, planli ve yazar tarafindan kontrol edilen bir siire¢ oldugunu
gostermektedir. Bu baglamda bazi Ggrencilerin  yazma silirecinde kendilerine bir amag
belirlemedikleri, yazma siirecini planlayip denetlemedikleri ve slire¢ boyunca akillarina geleni metne
doniistiirdiikleri; bu nedenle de yazmay: belirsiz bir siire¢ olarak algiladiklar diisiiniilebilir. Ote
yandan bazi 6grencilerin de yazma siirecini bir sorumluluk olarak gordiikleri, kendilerine hedefler
belirledikleri ve siiregte ¢aba harcadiklari; bu nedenle yazmayi amacli ve ¢aba gerektiren bir siireg
olarak algiladiklar1 sdylenebilir.

Aragtirma sonucunda ortaya ¢ikan kategorilerden biri i¢ diinyayr harekete geciren bir eylem
kategorisidir. Yazmay1 “yasam, hayal, insanin i¢i” gibi metaforlarla G6zdeslestiren Ogrenciler;
iirettikleri metaforlarin gerekgelerinde yazma araciligiyla hayallerini, diisiincelerini, gézlemlerini
yansittiklarim1  ifade etmislerdir. Bagka ¢alismalarda bu c¢alismadakine benzer Kkategorilere
rastlanmustir. Ornegin Bozpolat’in (2015) galismasinda yer alan birikim sonucu olusan eylem, Tiryaki
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ve Demir’in (2016) calismasinda yer alan yasam kategorileri ile mevcut ¢aligmadaki kategori
ortiismektedir. Yazi; okunanlarin, goriilenlerin, diisiiniilenlerin ve hissedilenlerin ortak bir {iriiniidiir
(Goksen, 1994). Yazmayi i¢ diinyay1 harekete gecirme yoniiyle algilayan 6grencilerin de bu noktaya
temas ettikleri diisiiniilebilir.

Yazmay1 Ogretici bir eylem olarak goren Ogrenciler yazmayr “6grenmek, ilag, Kristof Kolomb,
gelismek, kesfetmek™ gibi metaforlarla iliskilendirmislerdir. Bu metaforlarin gerekcelendirme yonleri
incelendiginde oOgrencilerin yazmayr bilgi birikimlerini artmalarin1 saglayan, diisiindiiren,
geligimlerini destekleyen bir eylem olarak goérdiikleri tespit edilmistir. Ortaya ¢ikan bu kategorinin
Erdogan ve Erdogan’in (2013) calismasindaki bilgilendiren ve gelistiren kategorileri ile ortiistigi
gorliilmektedir. Yazma; iist diizey diisiinme becerilerini gelistiren bir eylemdir (Giines, 2007).
Yazmay1 Ogretici bir eylem olarak goren 6grencilerin bu konuda bir farkindaliga sahip olduklar
sOylenebilir.

Arastirma kapsaminda ortaya c¢ikan kategorilerden biri de ¢ok yonlii bir iletisim araci kategorisidir.
Ogrencilerin bu kategori altinda “kdprii, haberlesmek, konusmak” gibi metaforlar iirettikleri
goriilmiistiir. Metaforlar1 ve bunlar1 gerekgelendirme yonleri incelendiginde Ogrencilerin yazmayi
kisiler arasi iletisimi saglamanin yani sira nesiller arasi iletisimi de saglamasi yoniiyle ele aldiklar
goriilmektedir. Ulusoy’un (2013) kalicilik, Liile Mert’in (2013) de iletisim 6gesi, Bozpolat’in (2015)
kayit aract ve Tiryaki ve Demir’in de aktarim kategorileri ile mevcut galigmadaki kategori birbiriyle
ortiismektedir. Yazma; konusma gibi bireyler arasi iletisimi saglayan temel iletisim araglarindan
biridir. Ayrica bilgi birikiminin saglikli ve kalici bir sekilde nesiller arasinda aktarilabilmesini
saglayan bir aragtir (Ozbay, 2005). Ogrencilerin iirettikleri metaforlarla yazmanin bu dzelligine temas
ettikleri goriilmektedir.

Yazmayi yaratici bir eylem olarak géren 6grenciler yazmay1 “oyun hamuru, yemek, bos duvar, nakis”
gibi metaforlarla 6zdeslestirmistir. Ogrencilerin metaforlarim gerekgelendirme yonleri incelendiginde
ogrencilerin yazmayi farkli kaynaklardan beslenerek yeni ve farkli olan bir iiriin ortaya koyma olarak
algiladiklar1 goriilmiistiir. Bozpolat’m (2015) yaratici bir eylem; Tiryaki ve Demir’in (2016) ve
Ulusoy’un (2013) da sanat kategorileri altinda ele aldigi kategoriler bu caligmada ele alinan
kategoriyle benzerlik gostermektedir. Yazarlar, kendilerinde var olan birikimlerden hareketle yeni ve
farkli bir iiriin ortaya koyarlar. Ogrencilerin de bu agidan yazmayi yaratici bir eylem olarak
algiladiklar diistiniilebilir.

Arastirmadan elde edilen sonuglar bir biitiin olarak degerlendirildiginde 6grencilerin yazmayi daha
cok psikolojik baglamda ele aldiklari, yazmanin duyussal 6zelliklerine temas ettikleri goriilmektedir.
Buna gore 6grenciler yazmay1 daha ¢ok bir rahatlama araci, hoglanilmayan bir eylem, eglenceli ve
keyifli bir eylem olarak gérmektedir. Arastirma sonucunda dikkati ¢eken hususlardan biri 6grencilerin
yazmay1 ¢ogunlukla belirsiz bir siire¢ algilamasi, 6grencilerden ¢ok azinin yazmayi amacglhi ve ¢aba
gerektiren bir eylem olarak gormesidir. Bunlarin yani sira dgrencilerin yazmayi i¢ diinyayr harekete
geciren bir eylem, ¢ok yonli bir iletisim araci, yaratici bir eylem ve &gretici bir eylem olarak da
algiladiklar1 tespit edilmistir.

Glinlimiiz egitim 6gretim anlayis1 6gretme slirecinden ¢ok 6grenme siirecine ve bu nedenle daha ¢ok
ogrenciye odaklanmaktadir. Egitim-6gretim siirecinin en temel unsuru o6grencilerdir. Ogrencilerin
yazmaya yonelik algilari, onlarin yazma performanslarini etkileyen unsurlarin basinda gelmektedir.

Yazma becerilerinin gelistirilebilmesi i¢in oncelikli olarak 6grencilerin yazmaya iliskin algilarinin
tespit edilmesi gereklidir. Yazma egitimi caligmalar1 Ogrencilerin yazmaya yonelik algilan
dogrultusunda yonlendirilmelidir. Mevcut calisma ortaokul &grencileri ile yiiriitiilmiistiir. Farkh
caligsmalar araciligiyla daha kiigiik yas gruplarinin yazmaya yodnelik algilar1 agiga ¢ikarilabilir. Bu
sayede yazma egitimi erken yaslardan baslayarak etkili bir sekilde planlanabilir. Mevcut caligmada
ogrencilerin yazmaya yonelik algilarimn oldukga farkliik gosterdigi goriilmektedir. Ogrencilerin
yazmay1 psikolojik bir rahatlama araci, eglenceli ve keyifli bir eylem olarak gormeleri; yazma
araciligiyla duygu, diisiince, hayal ve gozlemlerini yaziya dokebildiklerini ve yeni, farkli bir {irlin
ortaya koyabildiklerini diisiinmeleri &grencilerin yazmaya yonelik olumlu algilar beslediklerini
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gostermektedir. Ote yandan yazmayi, sikici, zor ve yorucu bir eylem olarak gérmeleri dgrencilerin
yazmaya iligkin olumsuz algilari1 da ortaya koymaktadir. Bu sonuglar yazmanin motivasyonel
unsurlarla yakindan iligkili oldugunu gostermektedir. Bu nedenle yazmanin motivasyonel
degiskenlerine iliskin farkli caligmalar yapilabilir, 6grencilerin s6z konusu algilarinin altinda yatan
temel sebepler farkli calismalarla irdelenebilir. Ogrencilerin yazmay1 nereye gideceklerini
bilmedikleri, bazen kaybolduklar1 bir siire¢ olarak algilamalari 6grencilerin yazmanin plansiz,
kontrolsiiz bir eylem olarak algilamalariyla iliskilendirilebilecegi i¢in 6grencilere yazma siirecini
planlama konusunda daha ciddi bir egitim verilmesi gerektigi sdylenebilir. Bu nedenle okullarimizda
ogrencileri bu konuda yonlendirebilecek ¢alismalara daha fazla yer verilebilir.
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Extended Abstract

Introduction: Writing is a complicated language skill having cognitive, affective, social and physical aspects
and including the product. Writing skill is a cognitive process which requires the writer to use some strategies
like planning, transforming and reviewing. At the same time it is a kind of skill providing the writer to reach his
reader, requiring high level social motivation and being related to affective variables. With its complicated
nature, writing skill is referred as the most difficult skill area. In our schools, students’ writing ability is tried to
be improved via a program and it is targeted students have positive perceptions towards writing by adopting this
skill as a habit. The students come across with this skill area at the first stages of primary education but
especially in secondary school education the objectives that they are expected to achieve increase. Secondary
school students who start to get more extensive training may assign different meanings to writing. Determining
the meanings assigned to writing by the students is crucial in terms of directing writing instruction. This study is
important with regards to both directing the studies conducted in our schools and revealing students’ perceptions
integrally by involving all stages of secondary schools. The primary goal of this study is to determine secondary
school students’ perceptions about writing skill through metaphors. In line with this purpose, two sub problems
are proposed. For the first sub problem secondary school students’ perceptions about writing skill are
determined. In accordance with the second sub problem, student metaphors are investigated in order to
determine under which conceptual categories they are gathered.

Method: In this study phenomenology is used in order to reveal the perception about a phenomenon and to
explore the common meaning of the participants’ experiences related to the phenomenon. The study is
conducted in the spring semester of 2015-2016 academic year. The participants of the study are 270 volunteer
students studying at 5", 6™, 7t and 8™ grades of secondary schools in Isparta province. In this study a form
which is based on filling a gap is prepared like it is seen in most of the metaphor studies and this form includes
the statement which is "writing is like ... because ...". The data of the study is gathered through filling out this
form. Numbers are given to each form and then student metaphors are computerized with their justifications.
Student metaphors which do not overlap with their justifications and which are insufficient in terms of
expression are investigated and then 68 students' metaphors are eliminated from the study. After the elimination
process, the codes are created by re-examining student metaphors and their justification directions and 9
different categories are figured out on the basis of the codes which have associations among them. It is paid
attention to the justification directions of the metaphors especially while specifying codes and categories.

Results: Middle school students' metaphors about writing skill are investigated based on the first sub research
problem. It is identified that 117 valid metaphors about the concept of writing are created by 202 middle school
students who form the study group. When student metaphors are investigated it is seen that students mostly
identify writing with metaphors such as torture, water, death, friend, a boring job, therapy, flying, life, travel,
confiding, amusement park, entertainment, dream, learning, faeces/excretion, telling a secret, swimming. Based
on the second sub problem student metaphors and under which conceptual categories they belong to are
investigated. According to the findings of the study, student metaphors are gathered under 9 different categories
which are a means of relief, a disfavoured act, an ambiguous process, an entertaining and a joyous act, an act
setting inner world in motion, an informative act, a multidirectional communicational tool, a creative act, and an
intentional and a demanding act. When these categories are investigated it is seen that students mostly perceive
writing as a means of relief and a disfavoured act. Students who perceive writing as a means of relief identify
writing with metaphors like friend, bird, therapy, confiding. When student metaphors under this category and
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their justification directions are investigated it is seen that students touch upon that writing help them to get rid
of their problems and so relieve themselves. Students perceive writing as a tool which helps them to relieve
themselves psychologically. It is seen that students who do not like writing identify it with metaphors like
torture, death, a boring job. When student metaphors under this category and their justification directions are
investigated it is seen that students perceive writing as a boring, tiring and difficult act. It is concluded that
students do not like writing because it is an enforced act and they are troubled with that.

Conclusion: When the findings related to the first sub problem are examined it is seen that there are too many
metaphors. This can be associated with the richness of meaning assigned to the concept of writing by the
students or the reflection of writing as a versatile and complicated skill. It is seen that students have many
different and sometimes even contradictory perceptions towards writing when the categories related to the
second sub problem are examined. The majority of the students perceive writing as a disfavoured act while most
of them specify it as an entertaining and a joyous act. Similarly some students specify writing as an ambiguous
process while others perceive it as an intentional and a demanding act. These findings reveal that students have
quite different perceptions from each other. According to the findings of the study, it draws attention that two
categories are at the forefront. Writing is an expression tool and this can be attributed to students' perception of
writing as a means of relief. This can be also related to the developmental characteristics of students. Middle
school students are in adolescence period which they experience severe affective changes. It can be considered
that middle school students express their feelings through writing and thus they can relieve psychologically. It
can be also considered that the complicated and difficult nature of writing, students low motivation level for
writing, the lack of environment to increase motivation level and to encourage students to write are some of the
factors which cause students to perceive writing as a disfavoured act.

Key words: Perception, Metaphor, Writing skill, Secondary school students
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Onuncu Smf Fen Lisesi Ogrencilerinin Geometrik Diisiinme
Alskanliklar1 ve Geometriye Yonelik Tutumlar: Arasindaki
Iliskinin Incelenmesi

Investigation of the Relationship between 10" Science High
School Students’ Geometric Habits of Mind and Attitudes
towards Geometry

Zeynep Bahar Ersen’
Afyon Kocatepe Universitesi

Ozet

Geometrik diisiinme aligkanligi, geometrik problem ¢ozme siirecinin temelini olusturur.
Geometrik diisinme aliskanligina sahip olan bireylerin dort temel aligkanligi vardir. Bu
aligkanliklar; iligkilendirme aligkanligi, geometrik fikirlerin genellestirilmesi aliskanligi,
degismezleri arastirma aligkanligl ve kesfetme ve yansitma aligkanligidir. Geometrik diistinme
aligkanliklarinin bilissel boyutunun yani sira bu boyutu etkileyen duyussal faktorlerden séz etmek
miimkiindiir. Duyussal faktorlerin, bireylerin karsilastigit  geometri problemine yonelik
duygularini, goriislerini ifade ettigi sdylenebilir. Bu faktdrlerden biri de geometriye yonelik
tutumdur. Bu baglamda arastirmada onuncu simif fen lisesi 6grencilerinin geometrik diigiinme
aliskanliklar1 ile geometriye yonelik tutumlari arasindaki iliski incelenmistir. Veri toplama araci
olarak, arastirmaci tarafindan gelistirilen Geometrik Diisiinme Aligkanliklart Testi ve Bindak
(2004) tarafindan gelistirilen Geometri Tutum Olgegi kullamlmistir. Ogrencilerin geometriye
yonelik tutumlart ile geometrik diisinme aliskanliklar1 arasindaki iligkiyi belirlemek igin
korelasyon analizi ve geometriye yonelik tutumun geometrik diisiinme aligkanlar1 tizerindeki
yordayici giiciinii ortaya koymak igin basit regresyon analizi yapilmistir. Arastirmadan elde edilen
sonuglar; geometriye yonelik tutumun, geometrik diisiinme aliskanliklarinin anlamli  bir
yordayicist oldugunu gdstermektedir (R = 0.883, R? = 0.78, F(1, 122) = 431.291, p < .00).

Anahtar Kelimeler: Geometri, Geometrik Diisiinme Aliskanligi, Tutum, Lise d6grencileri

Abstract

Geometric habits of mind is the center of the geometric problem-solving process. Individuals with
geometric habits of mind have four basic habits. These habits are reasoning with relationships,
generalizing geometric ideas, investigating invariants and balancing exploration and reflection. It
is possible talk about affective factors of geometric habits of mind as well as cognitive factors.
Affective factors can be express the feelings and opinion of individuals about the problem of
geometry. One of these factors is the attitude towards geometry. In this context, in the research,
the relationship between 10th Science High School Students’ Geometric Habits of Mind and
Attitudes towards Geometry is investigated. The data collection tools are Geometric Habits of
Mind Test developed by the researcher and Geometry Attitude Scale developed by Bindak (2004).
Correlation analysis was performed to determine the relationship between students' habits of mind
and attitudes towards geometry and simple regression analysis was performed to reveal the
predictive power of the attitude on geometric habits of mind. The results shows that the attitude

* Bu calisma “Lise Ogrencilerinin Geometriye Yonelik Tutumlart Ile Geometrik Diisiinme Aliskanliklar:
Arasindaki Iliskinin ince]enmesi ” bagligryla 14-16 Eyliil 2017 tarihleri arasinda gerceklestirilen 1. Uluslararasi
Egitim Arastirmalar1 ve Ogretmen Egitimi Kongresi’nde sozlii bildiri olarak sunulmustur.
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towards geometry was a significant predictor of geometric habits of mind (R = 0.883, R? = 0.78,
F(1, 122) = 431.291, p < .00).

Key words: Geometry, Geometric Habits of Mind, Attitude, High school students

GIRIS

Diigiinme aligkanlig, bireylerin bir problemi ¢6ziim siirecinde onu nasil ¢ézecegine karar vermesinde
etkili olan diistinme yaklagimidir (Costa ve Kallick, 2000). Geometrik diisiinme aligkanlig1 ise; bireyin
bir geometri problemiyle karsilastiginda, problemi ¢ézmeye yonelik sahip oldugu repertuar seklinde
tanimlanabilir. Geometrik diisiinme aligkanlig1 kavramu literatiire Goldenberg (1996)’in “Habits of
Mind: As an Organizer for the Curriculum” isimli ¢aligmasiyla girmistir. Bu ¢alismada geometrik
diisinme aliskanlifina sahip olan bireylerin 6zellikleri siralansa da; geometrik diisiinme
aligkanliklarinin en kapsamli bigimde ele alindig arastirma; Driscoll, Wing DiMatteo, Nikula ve Egan
(2007) tarafindan bir proje sonucunda ortaya konmus “Fostering Geometric Thinking: A Guide for
Teachers, Grades 5-10” bashikli ¢alismadir. Driscoll ve digerleri (2007) geometrik diisiinme
aligkanligina sahip olan bireylerin dort temel aligkanligi oldugunu belirtmektedir. Bu aliskanliklar;
iligkilendirme aligkanlig1r (reasoning with relationships), geometrik fikirlerin genellestirilmesi
aliskanlig1 (generalizing geometric ideas), degismezleri arastirma aliskanligi (investigating invariants)
ve kesfetme ve yansitma aligkanligidir (balancing exploration and reflection).

Mliskilendirme aliskanligs; bir, iki ya da ii¢ boyutlu geometrik sekil ve cisimlerin aralarindaki iliskileri
(eslik, benzerlik ya da paralellik gibi) aramay1 ve bu iligkilerin problem ¢ozme siireclerine nasil
yardimci olabilecegini muhakeme edebilmeyi igerir. Bu aliskanliga sahip olan bireyler; iki ya da daha
cok geometrik sekiller arasindaki ortak/benzer olan ya da olmayan o6zellikleri belirleyebilirler. Bu
sekiller arasindaki benzerlik ya da farkliliklart gerekgeleriyle ortaya koyabilirler. Verilen bir
geometrik seklin igerisindeki alt sekilleri tespit edebilirler. Geometrik fikirlerin genellestirilmesi
aliskanlig1 ise, geometrik kavramla ilgili ortaya ¢ikacak “genel” ya da “tiim” durumlar1 tanimlamaya
ve anlamaya yoneliktir. Bu aliskanliga sahip bireyler; konuyla ilgili 6zel durumlar1 g6z Oniinde
bulundurabilir, 6zel durumlarin ardindan farkli 6rnekler i¢in denemeler yapabilir ve ardindan yeni
durumlar i¢in genellemeler yapabilirler. Coziim kiimesinin tamamini gorebilir ve neden daha bagka
¢Oziimiin olmadiginmi agiklayabilirler. Degismezleri arastirma aligkanligi; geometrik bir seklin bir
doniisiim (yansima, oteleme, dondiirme, pargalara ayirma, sekli biiylitme ya da kontrollii bi¢im
degistirme gibi) sonucunda hangi 6zelliklerinin aym kalip hangi 6zelliklerinin degistigini analiz
etmeyi ortaya koyar. Kesfetme ve yansitma aligkanligina sahip olan bireyler, tahmin ya da sezgiler
yoluyla ¢izim yapabilir, sekille oynayabilir ya da sekil {izerinde kesifler yapabilirler. Coziim
siirecindeki her bir adimda sonuca yonelik kendilerini sorgularlar. Coziim igin ara adimlari iyi
belirleyebilirler (Driscoll ve dig., 2007; Driscoll ve dig., 2008).

Geometrik diisiinme aligkanliklarinin bilissel boyutunun Driscoll ve digerleri (2007) tarafindan ortaya
konulmasiyla birlikte; literatiirde diisiinme aligkanliklarinin duyussal boyutu da ortaya ¢ikmaktadir.
Marzano, Pickering ve McTighe (1993) ile Costa ve Kallick (2000) tarafindan tanimlanan diigiinme
aligkanliklarinin ¢ogunun duyussal boyutta oldugu goriilmektedir. O halde, geometrik diisiinme
aliskanliklarinin duyussal boyutlardan etkilenecegi hipotezini ortaya atmak miimkiindir ki; Marshall
(2004), diisiinme aligkanliklarinin bilissel ve duyussal boyutunun problem ¢ézme siirecinde birbirini
etkilediklerini ifade etmistir. Duyussal boyut olarak ele alinacak faktorlerden biri de tutumdur.

Tutum, yasantilar yoluyla 6grenilen, belli bir siire devam eden, olumsuz veya olumlu davraniglara yol
acabilen bir siiregtir (Tavsancil, 2005). Bindak (2004) ise geometriye yonelik tutumlart “bireyin;
geometriye, geometri konular1 ile ilgili faaliyetlere, geometri &gretmenlerine ve geometrinin
ogrenciler lzerindeki kisisel etkilerine yonelik disiince, duygu ve davraniglarii igeren bir egilim”
olarak tanimlamaktadir. O halde, geometri problemlerinin ¢dzlim siirecinde geometrik diisiinme
aligkanliklarim etkileyecek faktorlerden birinin geometriye yonelik tutum olacagi varsayiminda
bulunulabilir. Bununla birlikte diisiinme aliskanliklarinin biligssel ve duyussal boyutunu birlikte ele
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alan calismalarin sinirh sayida oldugu goriilmektedir (Biilbiil, 2016; Marshall, 2004). Bu ydnde
yapilacak olan ¢alismanin hem alan yazina katki saglayacagi; hem de merkezi sinav sonuglarma gore
geometri dersindeki basarisizligin gerekgelerini ortaya koymada katki saglayacagi diisiiniilmektedir.
Bu baglamda arastirmanin amaci; 10. Sinif fen lisesi 6grencilerinin geometrik diisiinme aligkanliklar
ile geometriye yonelik tutumlar1 arasindaki iligskiyi ortaya koymaktir. Bu ama¢ dogrultusunda su
sorulara yanit aranmigtir;

10. Sinif Fen Lisesi 6grencilerinin,
1. Geometrik diisiinme aligkanliklari ne diizeydedir?
2. Geometriye yonelik tutumlari ne diizeydedir?
3. Geometrik diisiinme aligkanliklar1 ile geometriye yonelik tutumlar1 arasinda nasil bir iligki
vardir?
4. Geometriye yonelik tutum, geometrik diisiinme aligkanliginin anlamli bir yordayicist midir?

YONTEM
Arastirma Modeli

Arastirmada 10. siif fen lisesi Ogrencilerinin geometrik diisiinme aligkanliklar1 ile geometriye
yonelik tutumlar1 arasindaki iliskiyi belirlemek amaclandigindan; iliskisel tarama yontemi
kullanilmistir. iliskisel tarama yontemi genel tarama ydntemlerinden biridir. iliskisel tarama
yontemleri; iki ve daha ¢ok degisken arasindaki birlikte degisim varligini veya derecesini belirlemeyi
amaglayan arastirma modelleri i¢in uygun goriilmektedir (Cohen, Manion ve Morrison, 2007).

Katihmcilar

Aragtirma, 2016-2017 egitim 6gretim yilinda 10. sinifta 6grenim goren, 65’1 kiz ve 57’si erkek olmak
iizere 124 fen lisesi 6grencisinin katilimiyla gerceklestirilmistir. Zengin veri elde edilmesi amaciyla
fen lisesi tercih edilmistir. 10. sinif diizeyinin se¢ilmesinin nedeni ise; tiggenler, dortgenler ve gember
konulariin goriilmiis olmasidir.

Veri Toplama Araclar

Arastirmada veri toplama araci olarak “Geometrik Diisiinme Aligkanliklar1 Testi” ve “Geometri
Tutum Olgegi” kullamlmustir. Olgme araglarna iliskin bilgiler alt basliklar halinde asagida yer
almaktadir.

Geometrik Diisiinme Aliskanliklar: Testi

10. sinif fen lisesi 6grencilerinin geometrik diisiinme aligkanliklarini belirlemek amaciyla Geometrik
Diigiinme Aligkanliklart Testi (GDAT) uygulanmistir (Ek-1). Bu testte 10 acik u¢lu geometri sorusu
yer almaktadir. 1. problem, iligskilendirme ve geometrik fikirlerin genellestirilmesi aligkanliklarinin
kullanimini gerektiren tiggenlerde eslik konusuna yoneliktir. 2. problem, 6grencilerin 6zel tiggenlerin
ozelliklerini kullanmalarma yonelik olup; sonuca ulasma siirecinde ek g¢izimler yapilmasi ile,
problemde iliskilendirme ve kesfetme ve yansitma aligkanliklarinin kullanimini ise kosmaktadir.
Dikdortgenlerin katlanmasiyla ilgili olan 3. problem; ¢oziimiinde degisen ya da degismeyen kenar
uzunluklarimin belirlenmesi ve bu baglamda {iggenlerin alan hesabinin yapilmasiyla hem
iliskilendirme hem de degismezleri arastirma aligkanliginin kullanimini igermektedir. 4. Problem,
¢Oziimiinde ek bir ¢izim yapilmasiyla birlikte, alan bagmtilarinin ve liggenler arasindaki iliskilerin
bilinmesini gerektiren ispat tiiriinde bir problemdir. Ispat siirecinde kesfetme ve yansitma,
iliskilendirme ve geometrik fikirlerin genellestirilmesi aligkanliklarinin kullanimi yer almaktadir. 5.
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Problem, Pisagor Teoremi’nin kullanmasina yonelik olup; problemde kesfetme ve yansitma, ardindan
iliskilendirme aliskanliklarmnin ise kosulmasi s6z konusudur. Uggenlerde Ag1-Aci-A¢1 Benzerligi’nin
kullanilmasina yonelik olan 6. problemde iligkilendirme aligkanliginin kullanilmas1 beklenmektedir.
Biiyiik dikdortgen iginde olusan dortgenler/iiggenler arasindaki iliskilerin soruldugu 7. problem, ek bir
cizim yapilmasi/seklin analitik diizleme taginmasi ile kesfetme ve yansitma aliskanliginin; alanlar
arasinda iligki kurulmasiyla iliskilendirme aligkanliginin kullanimini gerektirmektedir. Bununla
birlikte; verilen noktanin hareketli diislinlilerek degisen/degismeyen Ozelliklerin belirtilmesiyle
degismezleri arastirma aliskanligimin kullanimini igermektedir. Ozel dortgenler konusuna yonelik 8.
problemde, &6grencilerden yeni ¢izimler yaparak olusturulan sekiller arasinda iligkiler aramalari
beklenmektedir. Bu baglamda kesfetme ve yansitma, iliskilendirme aligkanliginin kullanimi 6n planda
tutulmustur. 9. Problem, iicgenler ve dortgenler konularini igeren problem, oncelikle alanlar
arasindaki iliskiyi gorebilmek i¢in ek bir ¢izim yapmayi; bu nedenle de kesfetme ve yansitma
aligkanliginin  kullanimin1  gerektirmektedir. Ardindan, alanlar arasindaki iligskinin belirlenmesi
iliskilendirme; sabit noktanin hareketli diisiiniilmesi/seklin bir kenarinin biiylitiilmesiyle degisen ya da
degismeyen durumlarin belirlenmesi degismezleri arastirma aligkanliginin kullanimini igermektedir.
Dortgenler ve gemberde uzunluk konularini igeren son problem, sekil iizerinde yeni ¢izimler yapmay1
gerektirdiginden kesfetme ve yansitma aligkanliginin; yapilan ¢izimlerin ardindan uzunluklar arasinda
iliski kurulmasiyla iligskilendirme aliskanliginin kullanimina yoneliktir.

Geometrik diisiinme alisgkanligi testinin gegerligini saglamak adina 6lgme aracinda bulunan
problemlerin 6l¢iilmek istenen alani temsil edip etmedigi sorunu ile ilgili olarak oncelikle pilot
caligma yapilmistir. Asil arastirma siirecine dahil edilmeyen 10 6grenciye testte yer alan problemler
coOzdiiriilmils ve nasil ¢ozdiiklerine yonelik derinlemesine goriismeler yapilmistir. Boylelikle,
problemlerin arastirmaci tarafindan belirlenen geometrik diisiinme aliskanliklar1 gostergelerine uygun
olup olmadigma bakilmistir. Ardindan teste yonelik 3 uzman matematik egitimcisinin ve 3 lise
matematik Ogretmeninin goriisleri alinarak; agik uclu problemlerden olusan geometrik diisiinme
aligkanliklar1 testinin dil, seviye, icerik ve kapsam gecerliligi saglanmistir. Geometrik diislinme
aliskanliklar1 testinin giivenirligi i¢in, her bir sorunun puanlanmasinda Biilbiil (2016) tarafindan
gelistirilen derecelendirilmis puanlama 6lgegi kullanilmis; dgrencilerin her bir sorudan almis oldugu
puanlar belirlenmistir. Testin Cronbach Alfa degeri .80 olarak hesaplanmistir.

Geometri Tutum Olgegi

10. siuf fen lisesi 6grencilerinin geometriye yonelik tutumlarini belirlemek igin Bindak (2004)
tarafindan gelistirilen dokuzu olumlu ve on altis1 olumsuz olmak iizere toplam yirmi bes maddeden ve
dort alt faktérden olusan geometri tutum Olcegi kullanilmustir (Ek-2). Bu alt faktorler “Zevk-
hoslanma”(1,5,11,15,18,19,20 ve 22.maddeler), “Kayg1” (7,9,12,21,23 ve 25. maddeler), “Kaginma”
(2,3,4,6,8,13 ve 17. maddeler) ve “Ilgi” (10, 14, 16 ve 24. Maddeler) dir. Geometri Tutum Olgegi
(GTO) besli likert tipi bir dlcek olup; dlcekten alinabilecek en diisiik puan 25, en yiiksek puan ise
125°tir. Bu arastirmada olgegin tamamu ve alt boyutlar icin elde edilen puanlar yorumlanirken;
maksimum puan ile minimum arasindaki puan farki 5’e boliinmiis; puan araliklar1 belirlenmistir.
Ornegin; 6lcegin genelinden alinan puan araliklarinda 25-45 puan araligi cok diisiik, 46-66 puan
aralig diisiik, 67-87 puan aralig1 orta, 88-108 puan aralig1 yiiksek ve 109-125 puan araligi ¢ok yiiksek
tutumu gosterdigi kabul edilmistir.

Bu arastirmada, 6l¢egin “Zevk-Hoslanma” alt boyutu i¢in Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi. 87,
“Kayg1” boyutu i¢in Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 .91, “Kag¢inma” alt boyutu i¢in Cronbach
Alpha giivenirlik katsay1s1 .90 ve “Ilgi” alt boyutu igin Cronbach Alpha giivenirlik katsayisi. 88 olarak
hesaplanmustir. Bununla birlikte, Olgegin tamanmu icin hesaplanan Cronbach Alpha giivenirlik
katsayist. 96’dir.
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Verilerin Analizi

Arastirmada, 10. Snif 6grencilerinin geometrik diistinme aligkanliklarinin puanlanmasinda Biilbiil
(2016)’tin ¢alismas1 referans alinmis olup; hi¢bir diisinme aliskanligi kullanilmadiysa 0 puan, 1
aliskanlik kullanilip ¢6ziime ulasilmadiysa 1 puan, birden fazla aligkanlik kullanilip ¢oziime
ulasilmadiysa 2 puan ve bir/birden fazla geometrik diisiinme aliskanligi kullanilip dogru sonuca
ulasildiysa 3 puan verilmistir. Ogrencilerin geometrik diisiinme aliskanliklar1 ile geometriye yonelik
tutumlar1 arasindaki iliskiyi belirlemek icin basit dogrusal korelasyon analizi ve geometriye yonelik
tutumun geometrik diistinme aligkanliklar tizerindeki yordayici giiciinii ortaya koymak icin basit
regresyon analizi kullanilmigtr.

BULGULAR

Arastirmaya katilan 10. Sinif fen lisesi 6grencilerinin ~ Geometrik Diisiinme Aligkanliklari
Testi’nden aldiklar1 puanlarin betimsel istatistikleri Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1. Geometrik Diisiinme Aligkanliklar1 Testi’nden alinan puanlarin betimsel analizi

Degisken N En diigiik En yiiksek X ss
Geometrik diisiinme aliskanligi 124 6 30 17.19 5.08
puani

Tablo 1°deki veriler incelendiginde, 6grencilerin Geometrik Diisiinme Aliskanliklar: Testi 6l¢eginden
aldiklar1 puan ortalamalarmin (X =17.19) oldugu goriilmektedir. Buradan, 6grencilerin geometrik
diisiinme aligkanliklar1 basarilarinin orta diizeyde oldugu sdylenebilir.

Geometrik Diigiinme Aliskanliklart Testi’'nde yer alan her bir problem i¢in alinan puanlara yonelik
betimsel istatistiklere Tablo 2’de yer verilmistir.

Tablo 2. GDAT da yer alan problemlerden alinan puanlarin betimsel analizi

Puanlar
Problemler 0 puan 1 puan 2 puan 3 puan
f % f % f % f %

1. problem 2 1.6 55 44.4 3 2.4 64 51.6
2. problem 34 27.4 51 41.1 26 21 13 10.5
3. problem 19 15.3 41 33.1 46 37.1 18 14.4
4. problem 38 30.6 64 51.6 6 4.8 16 12.9
5. problem 1 0.8 8 6.5 22 17.7 93 75
6. problem 1 0.8 71 57.3 1 0.8 51 41.1
7. problem 17 13.7 51 411 35 28.2 21 16.9
8. problem 9 7.3 19 15.3 24 19.4 72 58.1
9. problem 13 10.5 48 38.7 38 30.6 25 20.2
10. problem 26 21 30 24.2 32 25.8 36 29

Tablo 2 incelendiginde 1. problem i¢in Ogrencilerin yaklasik % 44’1 bir diistinme aligkanligini
kullanip ¢6zimii tamamlayamamus; yaklasik % 52°si ise iligkilendirme ve geometrik fikirlerin
genellestirilmesi aligkanliklarii kullanip dogru ¢6ziime ulagmistir. 2. problemde ise 6grencilerin
yaklasik % 27’si higbir diisiinme aliskanlig1 kullanilmazken; % 41’1 bir diigiinme aligkanlig1 kullansa
da ¢oziimii tamamlayamamustir. 3. problemde 6grencilerin % 33’1 bir diistinme aliskanligi, % 37’1
birden fazla diisinme aligkanligini kullansa da ¢6ziimii tamamlamamistir. 4. problemde ise
ogrencilerin yaklasik % 31°1 higbir diisiinme aligkanligi kullanmazken; yaklasik % 52’si bir diigiinme
aliskanligi kullanmugtir. 5. problem igin Ogrencilerin % 75’1 hem iliskilendirme ve kesfetme ve
yansitma dislinme aliskanligini kullanmis hem de dogru ¢6ziime ulasmuslardir. 6. problemde de
ogrencilerin yaklasik % 57’si 1 puan alirken; % 41’1 3 puan almistir. 7. problemde ise 6grencilerin
yaklasik % 17’si birden fazla diigsiinme aligkanligini kullanip dogru ¢6ziim yapmustir. 8. problemde ise
ogrencilerin % 58’inin iliskilendirme ve kesfetme ve yansitma aligkanligini kullanip ¢6ziime
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ulastiklar1 goriilmektedir. 9. problem i¢in 6grencilerin yaklagsik % 39°u tek bir diisiinme aliskanligini
kullanip; ¢6ziimii tamamlayamamigtir. Son problemde ise 6grencilerin % 21’1 herhangi bir diisiinme
aligkanlig1 kullanmazken; %29’u diisiinme aligkanliklarini kullanip dogru ¢6ziim yapmistir.

Aragtirmaya katilan &grencilerin  Geometri Tutum Olgegi’nden aldiklar1 puanlarin  betimsel
istatistiklerine Tablo 3’te yer verilmistir.

Tablo 3. 10. Sinif fen lisesi 6grencilerinin geometriye yonelik tutum puanlarinin dagilimi

GTO’niin alt boyutlart N En diisiik En yiiksek X SS
Zevk-Hoslanma 124 8 40 24.39 6.96
Kaygi 124 6 30 17.01 6.36
Kagmma 124 7 35 20.06 6.7
Ilgi 124 4 20 11.85 4.05
Toplam 124 25 125 73.70 21.06

Tablo 3 incelendiginde, geometriye yonelik tutum 6lceginin toplamindan (X=73.70), zevk-hoslanma
(X =24.39), kayg1 (X =17.01), kaginma (X =20.06) ve ilgi (X =11.85) alt boyutlarindan alman puan
ortalamalarindan; Ogrencilerin geometriye yoOnelik tutum puanlarinin orta diizeyde olduklarini
gostermektedir.

Ogrencilerin geometriye yonelik tutum 6lceginden aldiklar1 puanlar ile geometrik diisiinme
aliskanliklart puanlar arasindaki iliski basit dogrusal korelasyon ile analiz edilmistir. Yapilan analiz
sonuclar1 Tablo 4’te yer almaktadir.

Tablo 4. Geometrik diigiinme aligkanliklar1 puanlar1 ve geometriye yonelik tutum arasindaki
korelasyon katsayilari

R Zevk- Kayg1 Kag¢inma Ilgi Geometrik Diisiinme
Hoslanma Aligkanliklar1 Testi
puanlari
Zevk-Hoslanma -—-- .690* .646* .847* .862*
Kaygt .690* -—-- .903* A464* .164*
Kaginma .646* .903* ---- A429* 731*
Ilgi 847* 464* 429* -—-- .699*
Geometriye yonelik toplam .907* .907* .887* 749* .883*
tutum puani

*p< 0.01

Tablo 4’ten elde edilen veriler, Geometri Tutum Olcegi’nden alinan toplam puanlar ile alt boyutundan
alman puanlar ile Geometrik Diisiinme Aligkanliklar1 Testi’nden alinan puanlar arasinda pozitif
yonde, yiiksek diizeyde anlamli bir iligkinin oldugunu gostermektedir. Bununla birlikte “zevk-
hoslanma” alt boyutu ile “ilgi” ve “kaygi” ve “kacinma” alt boyutlar1 arasinda yiliksek diizeyde
iligkinin oldugu goriilmektedir.

“Geometriye yonelik tutum puanlari, geometrik diisinme aliskanliklart puanlarinin anlamli bir
yordayicist midir?”” sorusuna yonelik yapilan regresyon analiz sonuglari Tablo 5’te yer almaktadir.

Tablo 5. Geometrik diisiinme aligkanligini tahmine yonelik basit regresyon analizi

Bagimsiz B Standart t F R R?
Degisken Hata s
431.291* .883 .780
Sabit 1.050 .805 1.305
Tutum 219 011 20.768*
*p< 0.01

Analiz sonuglar incelendiginde, geometriye yonelik tutumun geometrik diistinme aligkanliklarinin
anlamli bir yordayicisi oldugu goriilmektedir (R = 0.883, R? = 0.780, F(1,122) = 431.291, p< .001).
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Regresyon modelindeki R? determinasyon katsayisina goére, oOgrencilerin geometrik diisiinme
aligkanliklar1 puanlarindaki degisimin % 78’1 Ogrencilerin tutum Ol¢eginden aldigi puanlarla
aciklanabilmektedir. Regresyon analizi sonucuna gore, geometrik diisinme aligkanliklart puanini
yordayan regresyon denklemi su sekildedir:

Geometrik Diisiinme Aliskanligi Puani = (0.219 x (Geometri Tutum Olgegi Puani)) + 1,050

Yapilan basit regresyon analizinin yani sira, tutum O6l¢eginin alt boyutlarinin geometrik diisiinme
aliskanligin1 yordama giiciinii ortaya koymak amaciyla da ¢oklu regresyon analizi yapilmstir. Coklu
regresyon analizinin yapilma sartlarindan biri bagimsiz degiskenler arasindaki korelasyonun .80’den
diisiik olmasidir (Biiyiikoztiirk, 2013). Ancak arastirmada “zevk-hoslanma” alt boyutu ile “ilgi” ve
“kayg1” ve “kaginma” alt boyutlar1 arasinda yiiksek diizeyde korelasyon belirlenmistir. Bu problemin
cozlimlerinden biri, birbiriyle iligkili olan iki degisken yerine, bu iki degiskenin toplaminin tek bir
degisken olarak ele alinmasidir (Biiyiikoztiirk, 2013; Vupa, Giiriinli-Alma, 2008). Bu baglamda
“zevk-hoslanma” ve “ilgi” bir degisken; “kayg1” ve “kacinma” diger bir degisken olarak belirlenmis;
¢oklu regresyon analizi sonuglarina Tablo 6°da yer verilmistir.

Tablo 6. Geometrik diisiinme aligkanliklarini tahmine yonelik ¢oklu regresyon analizi

Bagimsiz B B T F R R?
degisken
231.499* .890 793
Sabit .607 .760
Zevk-hoslanma .286 581 10.974*
ve ilgi
Kaygi ve .166 404 7.642*
kaginma
*p<0.01

Tablo 6’ya gore, “zevk-hoslanma ve ilgi” ve “kaygi ve kaginma” geometrik diistinme aligkanliklarinin
onemli yordayicilar1 olmakla birlikte; zevk-hoslanma ve ilgi degiskeninin yordayiciligi daha
yiiksektir. Coklu regresyon analizi sonucuna gore, regresyon denklemi su sekildedir:

Geometrik Diigiinme Aligkanligi Puan1 = (0.581 x (zevk-hoslanma ve ilgi puani)) + (0.404 x (kaygi ve
kaginma puant))

SONUC VE TARTISMA

Aragtirmadan elde edilen sonuglar, 6grencilerin geometrik diisinme aligkanliklar1 basarilarinin orta
diizeyde oldugunu gdstermektedir. Aragtirmanin fen lisesi 6grencileri ile yiiriitiildiigii géz Oniine
alindiginda, basarinin beklenilenin altinda oldugu sdylenebilir. Kilig’in (2013), 49 Anadolu lisesi
Ogrencisi ile ylriittiigli yari-deneysel calismada da Ogrencilerin geometrik diisiinme ve geometrik
basar1 diizeylerinin diisiik oldugu tespit edilmistir. Lisans Yerlestirme Simavi geometri dersi
ortalamalar1 da buradan ¢ikan sonuglar1 destekler niteliktedir. Nitekim sinava giren 6grencilerin LYS
Geometri test ortalamasi 2014 yilinda 30 soru tizerinden 5,47 iken; 2015 yilinda 3,78 ve 2016 yilinda
4,22°dir (OSYM,2014;2015;2016). Bu durum da iilkemizdeki ogrencilerin geometrik diisiinme
aliskanliklarina ¢ok diisiik diizeyde sahip olduklarin1 ve bu aligkanliklarin gelistirilmesi gerektigini
gostermektedir. Driscoll ve digerleri (2007) tarafindan yapilan cgalismada da, ilkogretim ve
ortaggretim diizeyindeki Ogrencilere geometrik diisiinme aligkanliklarinin kazandirilabilecegine
yonelik ifadeler yer almaktadir. Bununla birlikte, 6grencilerin geometrik diisiinme aligkanliklari
basarilar1 hangi diizeydeyse, geometrideki problem ¢ozme basarilar1 da o diizeydedir. Ciinkii problem
¢bzmenin temelinde, diisiinme aligkanliklari vardir (Jacobbe ve Millman, 2009).

Geometrik Diisiinme Aliskanliklar1 Testi’nde yer alan problemler géz 6niinde bulundurularak; ispat
gerektiren 4. problemde 6grencilerin yaklagik % 31’°inin hicbir diisiinme aliskanligini kullanmadigi
ancak yaklasik % 13’iiniin ispat1 tamamlayabildigi goriilmektedir. Bu durum &grencilerin geometrik
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diisiinme aligkanliklarini kullanamadiklart gibi ispat yapma becerilerindeki zayifligt da ortaya
koymaktadir. Yapilan c¢aligmalarda da Ogrencilerin ispat yapmada basarili olamadiklar1 ortaya
konmustur (Hershkowitz ve dig., 2002; Reiss, Klieme ve Heinz, 2001; Stylianides, 2008). Bunun
nedeni, geometrik ispata yonelik problemlere 6gretim siirecinde gereken odlciide yer verilmemesi
olabilir. Bireyin geometrik diisiinme aligkanliklari, 6grenme yasantilarinda karsilastiklari problemlerle
sekillendiginden; ispata yonelik ya da daha Once karsilagilmayan problemlerin sinif ortaminda
sunulmasi gerekmektedir. Bununla birlikte arastirmada simetri kavraminin yer aldigi 2. problemde
ogrencilerin yaklasik % 27’sinin ve ¢gemberde uzunluk konusunun uygulamasini iceren 10. problemde
ogrencilerin % 21’inin soruyu bos biraktig1 goriilmektedir.

Geometrik Diigiinme Aliskanliklar1 Testi’nde sekil tamamlamay1 gerektiren 5. problemde 6grencilerin
yaklasik sadece % 1 hicbir diisiinme aligkanligini kullanmazken; % 75’1 diistinme aligkanliklarini
kullanarak dogru c¢oziime ulagmislardir. Benzer sekilde, yine sekil tamamlamayi gerektiren 8.
problemde dgrencilerin yaklasik % 58’inin 3 puan aldig1 goriilmektedir. Buradan, 6grencilerin bu tip
problemlerde, ¢oziim siirecinde rol oynayan ek ¢izimlere yonelik farkindaliklarinin oldugu
sOylenebilir.

10. sinif fen lisesi dgrencilerinin Geometri Tutum Olgegi’nden elde edilen puan ortalamalari, orta
diizeydedir. Yani, dgrencilerin 6lgekteki maddelere orta diizeyde katildiklar1 sOylenebilir. Benzer
sekilde, Cansiz-Aktas ve Aktas’in (2012) lise dgrencilerinin geometriye yonelik tutumlarimt gesitli
degiskenlere gore inceledikleri calismada, gelistirdikleri Geometri Tutum Olgegi’ni uygulamuslar;
Ogrencilerin geometriye yonelik tutumlarinin orta diizeyde oldugunu belirlemislerdir. Bununla birlikte
Anadolu Lisesi ve Anadolu Ogretmen Lisesi 6grencilerinin diger liselerde okuyan dgrencilere gore
daha pozitif yonde geometriye yonelik tutumlara sahip olduklari belirlenmistir. Avei, Su-Ozenir,
Coskuntuncel, Ozcihan ve Su (2014) tarafindan yapilan ortadgretim dgrencilerinin geometri dersine
yonelik tutumlar1 belirlemeye yonelik yapilan c¢aligmada da fen lisesi Ogrencilerinin geometriye
yonelik tutum puan ortalamalar1 orta diizeydedir. Bununla birlikte, sayisal agirlikli derslerin yer aldig
fen lisesinde, 6grencilerin geometriye yonelik tutumlarinin olumlu yonde olmamasi manidardir.

Ogrencilerin geometrik diisiinme aliskanliklari puanlari ile geometri tutum puanlari arasinda yiiksek
diizeyde anlaml bir iliskinin oldugu goriilmektedir. Bununla birlikte tutum puani, geometrik diisiinme
aliskanliklar1 puaninin 6nemli bir yordayicisidir. Bu da 6grencilerin geometriye yonelik tutumlarinin
arttikca geometrik diisiinme aligkanliklar1 basarilarinin da o 6l¢iide arttigini gostermektedir. Nitekim
yapilan caligmalarda geometrik diisiinme aligkanliklarinin, inang, tutum, 6z-yeterlik gibi duyussal
boyutlarla iliskili oldugu belirtilmistir (Biilbiil, 2016; Costa ve Kallick, 2000; Marzano, Pickering ve
McTighe, 1993). Arastirma sonuglarma paralel olarak; Ozkeles-Caglayan’in (2010) lise 1. Sinif
Ogrencilerinin geometri dersine yonelik tutumunun geometri dersi akademik basarisini yordama
giiciinli arastirdig1 calismada; geometriye yonelik tutumun geometri dersi akademik basarisini
yordadigi goriilmiistiir. Bununla birlikte, Bal’in (2012) 6gretmen adaylariyla yiiriittiigii ¢alismasinda
ise, geometrik diisiinme puanlari ile geometri tutum puanlari arasinda anlamli bir iliski bulunmamustir.
Bindak (2004) tarafindan gelistirilen geometriye yonelik tutum Ol¢eginin kullamildig1 ¢alismada
yalnizca “kayg1” alt boyutunda ¢ok diisiik diizeyde anlamli bir iliskinin oldugu goriilmiistiir. Bu
farklilagmanin sebebi, uygulamalarin farkli 6gretim diizeyinde farkli 6lgeklerle yapiliyor olmasindan
kaynaklanabilir. Bu bakimdan geometrik diisiinmenin bilissel ve duyussal boyutunu ele alan
caligmalarin artirilmasi alan yazina katki saglayacaktir.

Oneriler

Literatiir incelendiginde, O6grencilerin sahip oldugu geometrik diistinme aligkanliklarini belirleyen
caligmalarin oldukga sinirlt sayida oldugu (Biilbiil, 2016; Driscoll ve dig., 2007; Goldenberg, 1996)
goriilmektedir. Bu konuya yonelik yapilacak caligmalarin artmasmin; Ogrencilerin  geometri
dersindeki basarisizliklarmin gerekgelerinin  ortaya konmasinda ve geometrideki basarimin
artirllmasinda etkili olacagi diislintilmektedir.
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Literatiir taramasindan elde edilen diger bir sonug, gerek ulusal gerekse uluslararasi ¢alismalarda
Ogrencilerin geometriye yonelik tutumlarini inceleyen g¢aligmalarin simirli sayida oldugu (Bindak,
2004; Ozkeles-Caglayan, 2010); bununla birlikte c¢alismalarda matematige yonelik tutumlara
odaklanildigidir (Dursun ve Dede, 2004; Mehdiyev, 2009; Myers, 2009; Tapia ve Marsh, 2000; Ursini
ve Sanchez, 2008; Yenilmez ve Ozabaci, 2003; Yiicel ve Kog, 2011). Bu baglamda matematigin
onemli bir dali olan geometriye yonelik tutumlar1 inceleyen calismalarin artirilmast gerektigi
diistiniilmektedir.

Bu arastirmanin ¢alisma grubunu 10. simf fen lisesi dgrencileri olusturdugundan, farkli egitim-
ogretim kademesindeki 6grencilerle benzer ¢alismalar yapilabilir. Bununla birlikte, burada geometrik
diisiinme aligkanliklarini etkileyen duyussal boyutlardan sadece tutum ele alimmistir. Bu nedenle,
geometrik diislinme aliskanliklarinin, farkli bilissel ya da duyussal boyutlar ile iliskisi incelenebilir.

Tesekkiir

Geometrik Diisiinme Aliskanliklarina yonelik kaynak temininde yardimlarindan otiirii degerli
arkadasim Dr. Buket Oziim BULBUL’e ¢ok tesekkiir ederim. Ayrica, ¢aligma siirecini destekleyen
Afyon Siileyman Demirel Fen Lisesi miidiirii Saym Omer YALINKILIC’a, miidiir basyardimcisi
Sayim Ekrem BILIM’e ve miidiir yardimcis1 Sayim Mesut AY a tesekkiirii bir borg bilirim.

EKLER

EK-1: GEOMETRIK DUSUNME ALISKANLIKLARI TESTI

ACIKLAMA:

Bu test 10 acik uclu sorudan olusmaktadir.
Testte yer alan sorulara vereceginiz yanitlardan herhangi bir not alinmayacaktir. Liitfen testte
yer alan sorular1 dikkatli bir bicimde okuyup cevaplandiriniz.

ADI:
SOYADI:

1- A ABC eskenar tiggen, F € [AC], D€ [AB] ve E €
[BC] (ardisik kenarlar tizerinde alinan noktalar),
|BE|=|FC| ve |BD|=|EC| olduguna gore
m(FED)’yi hesaplaymniz.

F a) Eger sekil ABC eskenar iliggen yerine;
kare ve diizgiin besgen olsaydi nasil bir sonuca
ulasirdiniz? Sekiller tizerinde gdsteriniz.

b)
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Kare igin Diizgiin Besgen icin

E

Wl

d) Eskenar liggen, kare ve diizgiin besgene yonelik buldugunuz sonuglar arasinda bir
iliski var midir? Buldugunuz bu iliskiye dayanarak genel bir yargiya varabilir

misiniz?

2- m(LOA)=m(AOK)=15° yandaki sekilde A
noktasinin OK ye gore simetrigi B, OL ye gore
simetrigi C’dir. |OA|= 5 cm olduguna gore,
|CB| ka¢ cm’dir?

B
15cm
3- 15 em
K A
A 10 cm
10cm
A
A K Sekil Il
sekil |

Boyutlar1 15 cm ve 10 cm olan
Sekil I ‘deki dikdortgen bigiminde bir karton, K kosesine esit uzaklikta olan A ve A’
noktalarint birlestiren AA' dogrusu boyunca Sekil II’deki gibi katlandiginda K kosesi
dikdortgenin kdsegeni iizerine geliyor. Katlanan AA'K iicgensel bdlgesinin alani kag cm?
‘dir?
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4- ABC ikizkenar tiggen, |AB|=|AC],

h1 ve hy, |BC| kenart lizerindeki D noktasindan AB
ve AC kenarlarina g¢izilen yiiksekliklerdir. Buna
gore, hi+h, = h oldugunu gosteriniz. Bu durum
eskenar tiggen icin de gecerli midir? Neden?

AB 1 BC, [AB] /I [CD]II'[FE],
13br Kt h [BC] /I [DE] Il [GF],
|AB|= 13 br, |[BC|=6 br, [CD| = 3 br,
Bbr |DE|= 16 br, |EF|= 8 br ve |FG|=7 br
6br olduguna gore, A ile G arasindaki uzaklik kag
—- 1T E br’dir?

6- Kenar uzunluklar1 8 cm ve 10 cm olan
ABCD ve BEFG es dikdortgenleri, sekildeki gibi
K yerlestiriliyor. Bu dikdortgenlerin DC ve FG
8cm X kenarlari, K noktasinda kesismektedir. Buna
F gore, |KF| = x kag cm’dir?

10 cm

7- Bir dikdortgenin bir kdsegeni iizerinde alinan
herhangi bir noktadan dikddrtgenin kenarlarina
paraleller ¢iziliyor. Tarali alanlar arasinda nasil
bir iligki vardir? Kdsegen iizerindeki noktanin

yeri degistiginde, alanlar arasindaki iliski de
degisir mi? Aciklayniz.
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8- N ABCD bir dikddrtgen, AEFK bir kare,
) |AK| = 5vV2 cm, |AD| = 14 cm, |AB| = 7 cm
olduguna gore, |CK| ka¢ cm’dir?

9- Yandaki sekilde verilen ABC ii¢geninde; K
noktas1 AC tlizerinde herhangi bir nokta, M
K noktast AB’nin orta noktasi, N noktasi
BC’nin orta noktast olduguna gére KMBN
M dortgeninin alani ile ABC {iggeninin alani
arasindaki iliskiyi bulunuz. K noktasinin
AC kenar iizerindeki yerinin degismesi
alanlar arasindaki iliskiyi etkiler mi?
B » ¢ Aciklaymiz.

10- \ 3br ABCD bir dikdortgen, B merkezli cember yayi,
A F P |[EC| =2br, |CD| =5br, |[FD| =3 brve |BE| =7
olduguna gore, ¢gemberin yaricapi r kag birimdir?

5br
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EK-2: GEOMETRI TUTUM OLCEGI*

Degerli 6grenciler,

Asagida geometri ile ilgili bazi ifadeler yer almaktadir. Liitfen her bir ifadeyi okuyunuz. Gerek simdi,
gerekse dnceki 6grenim yasantinizda, geometrinin zihninizde uyandirdigi duygu ve diisiinceleriniz
dogrultusunda her bir ifadeyi okuduktan sonra ifadeye katilma/katilmama derecenize gore ilgili
kutucugu isaretleyiniz.

Tesekkiir ederim.

Zeynep Bahar ERSEN

E| E

2| 2 | x| E
25| 5|2 E |8
tE|E |E| 2z | &
85|15 |25 | &
X M| M [ =

Katiliyorum

1-Geometri bilmece gibidir; ¢oziince zevk aliyorum.

2-Geometri ¢aligirken uykum gelir.

3-Geometriyi sevmek miimkiin degil.

4-Geometrinin gerekli oldugunu pek sanmiyorum.

5-Geometri ile ugrasmaktan asla sikilmam.

6-Geometriye ayirdigim zamani bos ve gereksiz bir zaman dilimi
olarak gbriiyorum.

7-Geometri sikici, bog ve gereksizdir.

8-Geometrinin giinliik yasamimizda bir 6nemi yoktur.

9-Geometri dersine girmek istemem.

10-Geometriyi diger derslerden daha ¢ok severim.

11-Geometri ¢alismak beni dinlendirir.

12-Geometri dersi kadar sikici bir ders olamaz.

13-Geometri bana gereksiz ve anlamsiz geliyor.

14-Geometri, 6ncelikle diger bilim dallarindan daha tath geliyor.

15-Geometri dersini ¢aligmaya basladigimda kendimi yorgun
hissederim.

16-Geometri hayati anlamama yardim eden bir derstir.

17-Geometrinin ileriki yillarda karsima ¢ikmasini istemem.

18-Geometri sorusuyla ugrasmak insana zevk verir.

19-Geometri, daima en soguk oldugum derslerden birisi olmusgtur.

20-Geometriden bir sey anlamiyorum.

21-Oldum olas1 geometriden nefret ederim.

22-Geometriyi gercekten seviyorum.

23-Geometri benim ilgi alanima girmiyor.

24-Geometri konularina daha fazla ders saati ayrilmasini isterim.

25-Bir geometri problemi hakkinda diisiinmek beni sinirlendirir.

* Bu 6lgek, Bindak (2004) ‘in  “Geometri Tutum Olgegi: Giivenirlik, Gegerlik Calisma ve Bir
Uygulama” doktora tezinden alinmisgtir.

KAYNAKLAR

Avel, E., Su-Ozenir, O., Coskuntuncel, O., Ozcihan, H. G., & Su, G. (2014). Ortadgretim Ogrencilerinin
geometri dersine yonelik tutumlari. Tiirk Bilgisayar ve Matematik Egitimi Dergisi, 5(3), 304-317.

Bindak, R. (2004). Geometri Tutum Olgegi Giivenirlik Gegerlik Calismasi ve Bir Uygulama. Yaymlanmamis
Doktora Tezi, Dicle Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii, Diyarbakir.

Bal, A.P.(2012). Ogretmen adaylarimin geometrik diisiinme diizeyleri ve geometriye yonelik tutumlar1. Egitim
Bilimleri Arastirmalar: Dergisi, 2(1), 17-34.

SDU International Journal of Educational Studies, 4(2), 2017, Page 71-85




Ersen SDU IJES (SDU International Journal of Educational Studies)

Biilbiil, B. O. (2016). Matematik égretmeni adaylarinin geometrik diisiinme aliskanliklarim gelistirmeye yonelik
tasarlanan ogrenme ortamimin degerlendirilmesi (Yayinlanmamis doktora tezi). Karadeniz Teknik
Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ortadgretim Fen ve Matematik Alanlar1 Egitimi Anabilim
Dal1, Matematik Egitimi Bilim Dali, Trabzon.

Biiytikoztiirk, S. (2013). Sosyal bilimler i¢in veri analizi el kitabr (18. Baski). Ankara: Pegem Akademi.

Cansiz-Aktag, M., & Aktas, D. Y. (2012). Lise dgrencilerinin geometriye karsi tutumlarinin gesitli degiskenlere
gore incelenmesi: Ordu ili drnegi. Dicle Universitesi Ziva Gokalp Egitim Fakiiltesi Dergisi, 18, 156-
167.

Cohen, L., & Manion, L. (2007). Research methods in education (Third Edition). New York: Routledge
Publications.

Costa, A. L., & Kallick, B. (2000). Discovering and exploring habits of mind. Alexandria, VA: Association for
Supervision and Currculum Development.

Driscoll, M. J., DiMatteo, R. W., Nikula, J. and Egan, M. (2007). Fostering geometric thinking: A guide for
teachers grades 5-10. Portsmouth, NH: Heinemann.

Driscoll, M. J., DiMatteo, R. W., Nikula, J., Egan, M., Mark, J., & Kelemanik, G. (2008). The Fostering
Geometric Thinking Toolkit: A Guide for Staff Development. Portsmouth, NH: Heinemann.

Dursun, S., & Dede, Y. (2004). Ogrencilerin matematikte basarisim etkileyen faktdrler: matematik
ogretmenlerinin gorigleri bakimindan. Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 24(2), 217-230.

Goldenberg, E. P. (1996). “Habits of Mind” as an organizer for the curriculum. Journal of Education, 178(1),
13-34.

Hershkowitz, R., Dreyfus, T., Ben-Zvi, D., Friedlander, A., Hadas, N., Resnick, T., Tabach, M., & Schwarz, B.
B. (2002). Mathematics curriculum development for computerized environments: A designer-research-
teacher-learner activity. In L. D. English (Ed.), Handbook of International Research in Mathematics
Education (pp. 657-694). New Jersey: Erlbaum.

Jacobbe, T., & Millman, R. S. (2009). Mathematical habits of the mind for preservice teachers. School Science
and Mathematics, 109(5), 298-302.

Kilig, H. (2013). Lise 6grencilerinin geometrik diisiinme, problem ¢dzme ve ispat becerileri. Necatibey Egitim
Fakiiltesi Elektronik Fen ve Matematik Egitimi Dergisi, 7(1), 222-241.

Marshall, A. R. (2004). High school mathematics habits of mind instruction: student growth and development.
Disseration Abstracts International, 115B, (UMI No. 1421654)

Marzano, R. J., Pickering, D., & McTighe, J. (1993). Assessing student outcomes: Performance assessment
using the dimensions of learning model. Alexandria, VA: Association for Supervision and Curriculum
Development.

Mehdiyev, R. (2009). Exploring students’ learning experiences when using a Dynamic Geometry Software
(DGS) tool in a geometry class at a secondary school in Azerbaijan. Master Thesis, Universiteit van
Amsterdam.

Myers, R. Y. (2009). The effects of the use of technology in mathematics instruction on student achievement.
Thesis: Florida International University.

OSYM. (2014). 2014 - OSYS Yerlestirme Sonuglarina Iliskin Sayisal  Bilgiler.
http://dokuman.osym.gov.tr/pdfdokuman/2014/0SY S/yerlestirme/2014-OSY S-
YerlestirmeSonuclar%C4%B1nalliskinSayisalBilgiler23072014.pdf adresinden 01.09.2017 tarihinde
erigilmistir.

OSYM. (2015). 2015 - OSYS Yerlestirme Sonuglarina Iliskin Saywisal  Bilgiler.
http://dokuman.osym.gov.tr/pdfdokuman/2015/0SY S/2015-
OSYSYerlestirmeSonucSayisalBilgiler23072015.pdf adresinden 01.09.2017 tarihinde erigilmistir.

OSYM. (2016). 2016 - OSYS Yerlestirme — Sonuglarina  Iligkin Sayisal  Bilgiler.
http://dokuman.osym.gov.tr/pdfdokuman/2016/L Y S/YerlestirmeSayisalBilgiler10082016.pdf
adresinden 01.09.2017 tarihinde erigilmistir.

Ozkeles-Caglayan, S. (2010). Lise 1. Sumif Ogrencilerinin Geometri Dersine Yonelik Ozyeterlik Algist ve
Tutumunun Geometri Dersi Akademik Basarisini Yordama Giicii. Yayinlanmamus yiiksek lisans tezi,
Yildiz Teknik Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Istanbul.

Reiss, K., Klieme, E., & Heinze, A. (2001). Prerequisites for the understanding of proofs in the geometry
classroom. In M. van den Heuvel-Panhuizen (Ed.), Proceedings of the 25th Conference of the
International Group for the Psychology of Mathematics Education (pp. 97 - 104). Utrecht University:
PME.

Stylianides, G. J. (2008). An analytical framework of reasoning and proving. For the Learning of Mathematics,
28, 9-16.

Tapia, M., & Marsh, G.E. (2000). Effect of gender, achievement in mathematics, and ethnicity on attitudes
towards mathematics. Paper Presented in Annual Meeting of the Mid-South Educational Research
Assocation, Bowling Gren, KY, USA.

SDU International Journal of Educational Studies, 4(2), 2017, Page 71-85


http://dokuman.osym.gov.tr/pdfdokuman/2014/OSYS/yerlestirme/2014-OSYS-YerlestirmeSonuclar%C4%B1naIliskinSayisalBilgiler23072014.pdf
http://dokuman.osym.gov.tr/pdfdokuman/2014/OSYS/yerlestirme/2014-OSYS-YerlestirmeSonuclar%C4%B1naIliskinSayisalBilgiler23072014.pdf
http://dokuman.osym.gov.tr/pdfdokuman/2015/OSYS/2015-OSYSYerlestirmeSonucSayisalBilgiler23072015.pdf%20adresinden%2001.09.2017
http://dokuman.osym.gov.tr/pdfdokuman/2015/OSYS/2015-OSYSYerlestirmeSonucSayisalBilgiler23072015.pdf%20adresinden%2001.09.2017
http://dokuman.osym.gov.tr/pdfdokuman/2016/LYS/YerlestirmeSayisalBilgiler10082016.pdf

Ersen SDU IJES (SDU International Journal of Educational Studies)

Tavsancil, E. (2005). Tutumlarin él¢iilmesi ve SPSS ile veri analizi (ikinci baski). Nobel Yayinlari, Ankara.

Ursini, S., & Sanchez, G. (2008). Gender, technology and attitude towards mathematics: a comparative
longitudinal study with Mexican students. Mathematics Education, 40, 559-577.

Vupa, O., & Giiriinlii-Alma, O. (2008). Dogrusal regresyon ¢oziimlenmesinde ¢oklu baglant1 probleminin sapan
deger iceren kiiciik orneklemlerde incelenmesi. Selcuk Universitesi Fen Edebiyat Fakiiltesi Fen
Dergisi, 31, 97-107.

Yenilmez, K. & Ozabaci, N. S. (2003). Yatili 6gretmen okulu dgrencilerinin matematik ile ilgili tutumlari ve
matematik kaygi diizeyleri arasindaki iliski {izerine bir ¢alisma. Pamukkale Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 2(14), 132-146.

Yiicel, Z. & Kog, M. (2011). IIkdgretim 6grencilerinin matematik dersine kars: tutumlarinin basar1 diizeylerini
yordama giicii ile cinsiyet arasindaki iliski. //kégretim Online, 10(1), 133-143.

SDU International Journal of Educational Studies, 4(2), 2017, Page 71-85



SDU International Journal of Educational Studies

SDuUuih
Volume 4, Number 2, October 2017, Page 71-85 ISSN: 2148-9068 IJES

Investigation of the Relationship between 10" Science High School
Students’ Geometric Habits of Mind and Attitudes towards Geometry

Zeynep Bahar ERSEN*
Afyon Kocatepe University

Extended Abstract

Geometric habits of mind is the center of the geometric problem-solving process. Individuals with geometric
habits of mind have four basic habits. These habits are reasoning with relationships, generalizing geometric
ideas, investigating invariants and balancing exploration and reflection. It is possible talk about affective factors
of geometric habits of mind as well as cognitive factors. Affective factors can be express the feelings and
opinion of individuals about the problem of geometry. One of these factors is the attitude towards geometry. In
this context, in the research, the relationship between 10th Science High School Students’ Geometric Habits of
Mind and Attitudes towards Geometry is investigated. The data collection tools are Geometric Habits of Mind
Test developed by the researcher and Geometry Attitude Scale developed by Bindak (2004). Correlation
analysis was performed to determine the relationship between students' habits of mind and attitudes towards
geometry and simple regression analysis was performed to reveal the predictive power of the attitude on
geometric habits of mind. The results shows that the attitude towards geometry was a significant predictor of
geometric habits of mind (R = 0.883, R?=0.78, F(1, 122)= 431.291, p < .00).

Introduction: Geometric habits of mind is a kind of a specific mathematical habits of mind. This concept is the
result of “Fostering Geometric Thinking” approach which was presented by Driscoll, Wing DiMatteo, Nikula
and Egan (2007) and developed as a teacher training model. According to Driscoll and others (2007) the mind
has four geometric habits: Reasoning with relationships, Generalizing geometric ideas, Investigating invariants
and Balancing exploration and reflection. Reasoning with relationships is looking for relationships (e.g.,
congruence, similarity or parallelism) within and between geometric figures in one, two, and three dimensions,
and thinking about how the relationships can assist your understanding or problem solving. Generalizing
geometric ideas regards to understand and describe the “always” and the “every” related to geometric
phenomena. The habit of investigating invariants shows up, for example, in analyzing which attributes of a
figure remain the same and which change when the figure is transformed in some way. The other habit of
balancing exploration and reflection is to try various ways to approach a problem and regularly to step back to
take stock (Driscoll, Wing DiMatteo, Nikula and Egan, 2007).

In the literature, besides the cognitive dimension of geometric habits of mind, the affective dimension is also
included (Costa and Kallick, 2000; Marzano, Pickering and McTighe, 1993). One of the affective dimension is
the attitude towards geometry. The attitudes towards geometry is a tendency involving an individual's thoughts,
feelings and behaviors towards geometry, activities related to geometry subjects, geometry teachers and
personal influences on geometry students (Bindak, 2004). In this context, in the research, the relationship
between 10th Science High School Students’ Geometric Habits of Mind and Attitudes towards Geometry is
investigated. In response to this aim, the following questions were investigated:1)What is the level of geometric
habits of mind? 2) What is the level of attitude towards geometry? 3) What is the relationship between
geometric habits of mind and attitudes towards geometry? 4) Is the attitude towards geometry a meaningful
predictor of geometric habits of mind?

Method: The study is a descriptive research designed as a relational survey method. The sample of the study
consists of 124 science high school students. The data collection tools are Geometric Habits of Mind Test
developed by the researcher and Geometry Attitude Scale developed by Bindak (2004). Correlation analysis was
performed to determine the relationship between students' habits of mind and attitudes towards geometry and
simple regression analysis was performed to reveal the predictive power of the attitude on geometric habits of
mind.

iCorresponding Author: Zeynep Bahar Ersen, Afyon Kocatepe Universitesi, zbersen@aku.edu.tr
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Results and Conclusion: The results obtained from the research shows that the students' geometric habits of
mind are moderate (X = 17.19). Given the fact that the study was conducted with science high school students, it
can be said that success is below expectations. Kili¢ (2013), in her semi-experimental study with 49 Anatolian
high school students, found that the students' geometric thinking and geometric achievement levels were low.
The results of these studies support the averages of License Placement Examination geometry course.

The average score of the 10th grade students in Geometry Attitude Scale is intermediate. This result is parallel
to the study done by Cansiz-Aktas and Aktas (2012) and Avci, Su-Ozenir, Coskuntuncel, Ozcihan and Su
(2014). Nevertheless, the reasons why the science high school students' attitudes towards geometry are not
positive are to be investigated.

It is seen that there is a high level of meaningful relation between students' geometric habits of mind scores and
geometric attitude scores. And the results shows that the attitude towards geometry was a significant predictor
of geometric habits of mind (R = 0.883, R?=0.78, F(1, 122)= 431.291, p < .00).

Key words: Geometry, Geometric Habits of Mind, Attitude, High school students



SDU International Journal of Educational Studies

SDuUuih
Volume 4, Number 2, October 2017, Page 86-95 ISSN: 2148-9068 IJES

Gorme Yetersizligi Olan Ogrencilere icin Tasarlanan Etkinligin
Bilimsel Siire¢c Becerilerine Gore Analizi

Analysis of an Activity Designed for Students with Visual
Impairment According to Science Process Skills

Aydin Kizilaslan®, Mustafa Sozbilir
Atatiirk Universitesi

Ozet

Fen egitimi, oOgrencilerin bilimsel diislinme becerilerinin gelismesinde, giinliik hayatta
karsilastiklart problemlere bilimsel cevap verebilmelerinde, problem ¢6zme becerilerinin
gelismesinde, yasama dair deneyim ve becerilerinin artmasinda dnemli bir yere sahiptir. Grme
yetersizligi olan dgrencilerin temel fen kavramlariin yani sira temel fen becerilerini 6grenmede
yasadigi sikintilar g6z Oniinde bulunduruldugunda onlar i¢in hem kavram hem de beceri
Ogretimini Onceleyen etkinliklerin hazirlanmasinin hem kavram hem de beceri 6greniminde
O6nemli yeri vardir. Fakat gorme yetersizligi olan 6grenciler bilimsel siire¢ becerilerini 6grenirken
pek cok giicliiklerle karsilasirlar. Dolayisiyla bu 6grenciler, bilimsel siire¢ becerilerini gelistirmek
icin derslerde ilave zaman ve ¢aba gostermek zorundadir. Bu ¢alismada gérme yetersizligi olan
Ogrencilere yonelik gelistirilen etkinligin bilimsel siire¢ becerilerine gore analizi yapilmistir.
Calisma kapsaminda hazirlanan etkinlik gérme yetersizligi olan 6grencilerin bulundugu smif
ortaminda uygulanmigtir. Calisma goérme engelliler okulunda 6 Ogrenciye uygulanmistir.
Calismada goézlem formu kullanilmistir. Veri analizi sonucunda, gdérme yetersizligi olan
Ogrenciler i¢in tasarlanan etkinligin 6grencilerin becerileri edinmelerine olumlu katki sagladigi
tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Gérme yetersizligi olan 6grenciler, Bilimsel siire¢ becerileri, Fen etkinligi

Abstract

Science education has an important place in the development of children's scientific thinking
skills, in the ability to answer scientific problems in daily life, in the development of problem
solving skills, and in the enhancement of life experiences and skills. Defining the difficulties
students with vision impairment have in terms of the basic science concepts as well as the
difficulties they have experienced in learning basic science skills, it will be understandable how
ideal the preparation of activities that prioritize both concept and skill teaching is for them.
However, students with visual impairment face many difficulties when learning scientific process
skills. Therefore, these students have to spend time and effort in their classes to improve their
science process skills. In this study, an analysis of an activity developed for students with visual
impairment was made according to scientific process skills developed.. The activity prepared in
the scope of the study was applied in the classroom environment together with the students. Six
students were enrolled in the School for the Disabled. The observation form was used in the study.
As a result of the data analysis, it was determined that the activity designed for the students with
visual impairment contributed positively to the acquisition of the skills of the students.

Key words: Students with visual impairment, Science process skills, Science activity
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GIRIS

Egitim, toplumun deger yargilarini, bilgi ve becerilerini yeni kusaklara aktararak bireylerin
toplumsallagsmasina ve kiiltiirlesmesine katki saglar (Patir, 2012; Tezcan, 1985). Bireyin, aldig1 egitim
Olciisiinde, yasadigi topluma sosyal, ekonomik ve kiiltiirel anlamda katkida bulunduguna
inanilmaktadir. Bireyin nitelik diizeyini ise bireyin yasadigi toplumun ekonomik, sosyal, politik ve
kiiltirel gelisimi belirler (Eres, 2005). Fakat igerisinde bulunduklari toplumun temel ekonomik,
kiiltirel ve sosyal kaynaklarina erisiminden mahrum kalan veya mahrum birakilan dezavantajli
gruplar, devletlerin bireylerine saglamakla yiikiimlii oldugu temel egitimden de ¢ogu zaman yoksun
kalmaktadirlar. Dezavantajlilik sadece 1rk, etnik grup, yoksulluk ya da cinsiyete gore tanimlanamaz.
Bedensel, duygusal ve zihinsel yetersizligi olan bireyler dezavantajli gruplar arasinda en yiiksek orana
sahiptir (Annable, Goggin ve Stienstra, 2007; Caglar, 2012). Dezavantajli gruplar arasinda énemli bir
yere sahip olan goérme yetersizligi olan bireyler 6zel egitim imkanlarindan ya hi¢ yararlanamamakta
ya da kismen yararlanabilmektedir (Imrie, 2012). Halbuki 6zel egitim, her birey i¢in oldugu gibi
dezavantajli olarak kabul edilen gruplar i¢in de olduk¢a nemli bir yere sahiptir. Ciinkii 6zel egitim,
yetersizligi olan Ogrencilerin Ogrenmelerini kolaylastirmak ve onlart okuldan sonraki hayata
hazirlamak igindir. Ozel egitimde bir ¢ocugun aldig: hizmetler ve destekler baska bir cocugun aldig
hizmetten ¢ok farkli olabilir (Strickland ve Turnbull, 1990). Her sey bireysellestirme ile ilgilidir.
Onemli olan, ¢ocuklara okula devam etmede ihtiyag duyduklar1 kaynaklari sunmaktir. Yani 6zel
egitim, farkli sekillerde ve farkli ortamlarda saglanabilen bir dizi hizmete atifta bulunmaktadir
(Robinson, Hickson ve Strike, 2000). Ayrica yetersizligi olan bireyle birlikte ¢alisan uzmanlar,
bireyin zorluklariin yani sira gii¢lii yonlerine de odaklanilir.

Ulkemizde yetersizligi olan bireylerin okullasma oranlarina baktigimizda ise Tiirkiye Istatistik
Kurumu [TUIK]'in hazirladig1 6ziirliilerin sorun ve beklentileri arastirmast iilkemizde yetersizligi olan
bireylerin egitim durumlarina iligkin ¢arpici sonuglar ortaya koymaktadir. Rapora gore yetersizligi
olan bireylerin %41,6’s1 okur-yazar degildir. Cinsiyetlere gore bu durum farklilagmaktadir.
Yetersizligi olan erkeklerin %32,1°1 ile kadinlarin %54,9 okur-yazar degildir. Okur-yazar olup bir
okul bitirmeyen ve yetersizligi olan bireylerin oram1 ise %18,2’dir. Cinsiyet bazinda
degerlendirildiginde erkeklerin durumu kadinlara gore daha iyi bir durumdadir. Erkeklerin %19,2'si
kadinlarin ise %16,8’1 okuryazar olmasimna ragmen herhangi bir Ogretim kademesinden mezun
olamamuslardir. Ilkogretimi bitirenlerin toplam oran1 %32,6°dir. Veriler temel egitim siirecinin ilk
basamaginda okullagsma oraninin erkeklerde kadinlara oranla daha yiiksek oldugunu gostermektedir.
Temel egitimin ilk basamaginda yetersizligi olan erkeklerde okullagma oram1 %38,8 iken bu oran
yetersizligi olan kadinlarda ise %23,6’dir. Lise ve daha tstii okullasma orani yetersizligi olan
bireylerde %7,7’dir. Cinsiyet bazinda erkeklerde bu oran %9,8 iken kadinlarda %4,7’dir. Yukarida
belirtilen bu oranlar kentli ve kirsal ayrimi yapildiginda kentlerde yasayan yetersizligi olan bireylerin
lehine degismektedir. Bunun en bariz sebebi kentte yasayan bireylerin sahip oldugu imkanlar -
bunlarin basinda okullarin fiziki kosullar1 ve yetersizligi olan bireylerin egitim kurumlarina rahat
ulagmalarini saglayacak imkanlar gelmektedir- kirsala gore daha fazladir (DIE, 2009).

Yetersizligi olan bireylerin egitim durumlarina bakildiginda gérme yetersizligi olan bireylerin egitim
durumlarinin biraz daha iyi oldugunu sdyleyebiliriz. Gérme yetersizligi olan bireylerin oram1 %32,1
iken okuryazar olup bir okul bitirmeyen gérme yetersizligi olan bireylerin oran1 %11,8’dir. flkokulu
bitirip gérme yetersizligi olan bireylerin oran1 %29,0 iken ilkogretim/ ortaokulu bitirenlerin orani ise
%12,5’tir. Dikkati ¢eken bir diger husus ise egitim kademesi arttik¢a egitim-6gretim orani kademeli
olarak diismektedir. Gorme yetersizligi olan bireylerin lise ve daha iistli egitim durumlarinin orani ise
%14.,6 olarak tespit edilmistir (DIiE, 2009).

Ulkemizde uygulanan 6zel egitim politikas1 ve egitimde esitlik ilkesi geregi goren ogrenciler ile
gorme yetersizligi olan Ogrencilere uygulanan 6gretim programlar1 arasinda herhangi bir farklilik
bulunmamaktadir. Ancak dgretim programlarindaki bu durum &zel egitime gereksinim duyan gérme
yetersizligi olan bireylerin 6grenme ihtiyaclarini goz ardi eden bir durumdur (Safak, 2010). Her
bireyin biligsel gelisim siireci genel olarak benzer &zelliklere sahip olmasina ragmen, gdérme
yetersizligi olan bireyler gorme duyusu eksikliginden kaynaklanan sebeplerden dolay: biligsel gelisim
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ve 6grenme acgisindan bircok dezavantaja sahiptirler. Bu nedenle bu dezavantajlari ortadan kaldirmak
amaciyla dersler islenirken Ogrencilerin gérme diizeylerine uygun o6gretim yontem, teknik veya
stratejiler se¢ilmeli ve buna uygun olarak tasarlanmig 6gretim materyalleri kullanilmali, bir bagka
deyisle 6gretim programinin uygulanmasinda bazi uyarlamalara gidilmelidir. Bu sekilde diizenlenen
uygun Ogrenme ortamlari ile gérme yetersizligi olan bireylerin biligsel yeteneklerde ve kavramsal
becerilerde gelisme gosterecekleri beklenmektedir (Cavkaytar ve Diken, 2012; Evans ve Douglas,
2008).

Gorme duyusu, dgrenmelerimizin temelini olusturan duyularin basinda gelmektedir (Ozsoy, Ozyiirek
ve Eripek, 1989). Ogrendiklerimizin %80-85’ini gorme duyusunu kullanarak edindigimizi
diisiiniirsek, gorme duyusunun herhangi bir sekilde zedelenmesi ya da tamamen kaybolmasi
durumunda, 6grenme siirecimiz ve giinlilk yasam becerilerimizin bu durumdan olduk¢a olumsuz
etkilenebilecektir (Cavkaytar ve Diken, 2012). Ozellikle erken yaslarda gérme duyusunu yitirmek,
kavram gelisiminde ciddi sorunlara neden olabilmektedir (Mann, 2006; Karaer, 2007; Kurtzer-White
ve Luterman, 2003). Zira gérme yetersizligi, cocukluktan itibaren biligsel ve sosyal gelisimin
gerilemesine neden olabilen, 6grenme becerilerinin kazanimini ve giinlik yasam aktivitelerini
etkileyerek Kkisisel yeteneklerin gelisimini gii¢lestiren, gérme giicliniin normalden daha diisiik
olmasiyla ortaya c¢ikan bir durumdur (Cavkaytar ve Diken, 2012; Kizilaslan, Zorluoglu, Yiice ve
Sozbilir, 2016; Kurt 2008).

Fen egitimi, dogal fenomenleri anlamdirmaya yardimci olur. Bu nedenle 6zel egitime gereksinimi
olan ¢ocuklarin diinyay1 algilamalarinda, algilar1 dogrultusunda dogru kararlar vermelerinde, problem
¢ozme yeteneklerinin gelismesinde, bilimsel tutum gelistirmelerinde, deneyim ve becerilerini
arttirmada fen egitiminin dogal olarak 6nemli bir rolii vardir (Karakog, 2016; Kizilaslan, 2014a;
Patton, 1995). Fen egitiminin énemli amaclarindan biri de bilimsel okuryazar bireyler yetistirmektir.
Bilimsel okuryazarlik becerisi, ¢esitli yollarla kavramsallastirilir (DeLucchi ve Malone, 1982; Erdem,
Yilmaz, Atav ve Giliciim, 2004; Kizilaslan, 2014b). Bilimsel okuryazar birey, giinliik hayata iliskin
karar verme, cevre ile etkilesim kurma, giinliik yasantilar hakkindaki meraktan kaynaklanan sorular
sorma, sorularinin cevaplarini bulma veya sorgulama yoluyla 6grenen birey, olarak tanimlanir (Torres
ve Corn 1990). Ote yandan bilimsel okuryazarlik yalnizca bilimsel siirecin bir parcasi olmak anlamina
gelmez ve popiiler basindaki bilimle ilgili makaleleri anlayarak okumay1 ve sonuglarin gegerliligi
hakkinda sosyal diyaloga girebilmeyi de ifade eder (National Research Council [NRC], 1996, s. 22).
Kisacasi, bilimsel acgidan okuryazar olan &grenciler, ginliikk yasamda karsilagtiklari sorunu
tanimlamak ve netlestirmek, bilimsel yontemleri kullanmak ve ulusal ve yerel kararlarin altinda yatan
konularmm makul cevabim1 bulmak icin bilimsel bilginin kalitesini kaynaklarina dayanarak
yorumlayabilmelidirler. Bilimsel okuryazar bireylerin en énemli 6zelliklerinden biri de bilimsel siire¢
becerilerine sahip olmasidir. Bilimsel siire¢ becerileri bilgiyi olusturmada, problem ¢dzme becerilerini
gelistirmede ve sonuglarn formiile etmede 6grencilere yardimei olur (Hazekamp ve Huebner, 1989;
Jindal-Snape, 2004). Bilimsel siire¢ becerileri; temel beceriler, nedensel beceriler ve deneysel
beceriler olmak tizere ii¢ beceri alanindan olusmaktadir. Temel beceriler ise; gozlem yapma, 6lgme,
smiflama, verileri kaydetme, say1 ve uzay iligkileri becerilerin bilesiminden olugmaktadir. Temel
beceriler; 6nceden kestirme, degiskenleri belirleme, verileri yorumlama, sonug ¢ikarma becerilerinden
olusurken deneysel beceriler; hipotez kurma, verileri kullanma ve model olusturma, deney yapma,
degiskenleri degistirme ve kontrol etme, karar verme becerilerinden olusmaktadir (Song, Wong ve
Looi, 2012; Wolf ve Fraser, 2008)

Gorme yetersizligi olan Ogrencilerin temel fen kavramlarmin yani sira temel fen becerilerini
ogrenmede yasadig1 sikintilar géz oniinde bulunduruldugunda onlar i¢in hem kavram hem de beceri
Ogretimini Onceleyen etkinliklerin hazirlanmasinin ne kadar elzem bir durum oldugu anlasilacaktir
(Bilbiil, Garip, Cansu ve Demirtas, 2012). Bu ¢alismada gérme yetersizligi olan &grenciler igin
hazirlanan bir etkinligin bilimsel siire¢ becerilerine (temel beceriler, temel beceriler ve deneysel
beceriler) gore analizi yapilmustir.
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YONTEM
Cahsmanin Yontemi

Caligmada Tasarim Tabanli Aragtirma (TTA) kullanilmistir. TTA ¢alismalarinda birden fazla yontem
kullanilabilir. Bu c¢alismada yontem olarak durum calismasindan yararlanilmigtir. Durum
caligsmalarinda arastirmacilar, sahip oldugu “nasil” veya “neden” sorularina cevap ararlar. Durum
caligmalarinda arastirmacilar strateji gelistirmede bes temel 6geyi géz oniinde bulundurur. Bu 6geler;
arastirma sorusu, arastirma sorusundaki teorik sorunu yansitan hipotezler, arastirma sorusunun analiz
birimleri (olaylar, varliklar ve arastirma sorusunda belirtilen bireyler), hipotezlere iligskin veri toplama
ve veri yorumlamadaki 6l¢iitlerdir (Yin, 2013).

Cahisma Grubu

Durum ¢aligmalari, tek bir birey, grup veya topluluk lizerine yapilan derinlemesine g¢aligmalar
oldugundan durum ¢aligmalarina konu olan 6rneklem grubu amagli 6rneklemdir. Bu yiizden {izerinde
calisilan durum (case) daha c¢ok belirtilen gruba dahil olan bireyler i¢in gecerli oldugundan, segilen
caligma grubunun oOzellikleri detayli bir sekilde belirtilmelidir (Creswell, 1998). Calisma grubu,
Erzurum ilinde bir devlet/6zel okulunda 6grenim goren 1 tane kor ve 5 tane az goren olmak iizere 6
ogrenciden olusmaktadir. Ogrencilerle ilgili genel 6zellikler Tablo 1°de yer almaktadir. Calisma
grubunun tiimii erkek bireylerden olugsmaktadir.

Tablo 1. Caligmaya katilan 6grencilerin genel 6zellikleri

Ogrenci Kodu Gorme diizeyi Cinsiyet Gorme yetersizliginin goriildigii goz
01 Kor Erkek Tamamen Kor
0. Az Goren Erkek Sag gozdeki yetersizlik daha fazla
Os Az Goren Erkek Her iki goz
O4 Az Goren Erkek Her iki goz
Os Az Goren Erkek Her iki goz
Os Az Goren Erkek Her iki goz

Veri Toplama Araci

Caligmada veri toplama araci olarak Fen Etkinlik Goézlem Formu (FEGF) kullanilmistir. Form,
etkinligin planlandigi sekilde Beceri 0Ogrenme alanmiyla ilgili kazanimlarin kazandirilip
kazandirilmadigini gézlemlemek amacina yonelik hazirlanmistir. Etkinlik tasarlanirken 6gretmenin
ogretmeyi hedefledigi beceri alan1 PD (planlanan durum) olarak belirlenmistir. Daha sonra ilgili
etkinlikle iliskili becerilerin etkinlik esnasinda gergeklesip ger¢eklesmedigini belirlemek amaciyla
beceri 6grenme alani karsisina evet (E) ve hayir (H) boliimleri yerlestirilmistir. Forma iligkin ayritili
bilgiye ilkogretim 8. simif goérme engelli Ogrencilere “Maddenin Halleri ve Is1” {initesindeki
kavramlarin 6gretimi adiyla yapilan doktora tezi (Kizilaslan, 2016) ¢alismasindan ulasilabilir. Etkinlik
uygulandigl esnada dersler video kamera kaydi yardimiyla kayit altina alinmistir. Calismanin
gecerligi ve gilivenirligini saglamak amaciyla gozlem formu yardimiyla elde edilen verilerin
karsilastirilmast yapilmistir. Bu amag¢ dogrultusunda video kamera kayitlarnn iki farkli uzman
gozlemciye verilmis ve iki gozlemcinin bagimsiz olarak kendilerine verilen gézlem formunu
doldurmalari istenmistir. Uzmanlarin gézlem sonuglari karsilastirilmig ve farklilik tespit edilen
noktalar gézden geg¢irilmistir. Uzmanlarin goriisleri dogrultusunda tiim gozlemler tekrar gézden
gecirilmis ve ortak sonuca varilmigtir.
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Dersin islenis siireci

Bu béliimde hazirlanan etkinligin smifta uygulanma siirecine iliskin veriler sunulacaktir. Gézlem
formuna iliskin verileri sunmadan Once 6gretmen i¢in hazirlanan ve “Sivi termometrelerin nasil
yapildigin1 kesfeder” kazaniminin islenmesine yonelik gelistirilen 6gretmen kilavuzunun bir ornegi
Tablo 2’de sunulmustur. Bu kazanimlar 8. smif “maddenin halleri ve 1s1” initesinde yer alan
kazanimlardir. Ogretmen kilavuzunda yer alan her bir etkinlik en az iki kazanimi igerecek sekilde
hazirlanmistir. Kilavuzda 6grencilerin ilgili kazanima iliskin sahip olabilecegi 6n bilgiler belirtildikten
sonra derse odaklanma ve girig boliimiinde ders baslangic sorulart ve 6gretmenin kullanmas1 uygun
goriilen yontem ve teknikler belirtilmistir. Dersin islenisi boliimiinde ders boyunca 6gretmenin takip
etmesi gereken yonergeler yer almaktadir. Etkinlik kisminda ise ilgili kazanima ve gérme yetersizligi
olan &grencilere gore uyarlanan etkinlige iliskin bilgiler yer almaktadir. Bu kisim az géren 6grenciler
icin biiyiik puntolu ve kor Ogrenci igin Braille olarak ogrencilere sunulmustur. Etkinlikten
ctkardigimiz sonuglar Ve etkinlikten neler égrendik bolimiinde ise tasarlanan etkinlik vasitasiyla
hedeflenen kazanimin 6gretimine yonelik bilgilendirme amaglh ders bilgi paketi olusturulmus ve bu
ders bilgi paketi 6grencilere dagitilmustir.

Tablo 2. Ogretmen kilavuzu

Kazanim: Sivi termometrelerin nasil yapildigini kesfeder
On Bilgiler: Ogrenciler 6. smifta “Madde ve Is1” finitesinde, taneciklerin carpismasi sirasinda 1s1 aligverisinin
gerceklestigini ve sicak olan maddeden soguk olan maddeye aktarilan enerjiye 1s1 denildigini 6grendiler.

Ders Odaklanma ve Giris: Soru cevap ve beyin firtinasi teknigine uygun olarak dgrencilere asagida belirtilen sorulari
sorunuz. Bu sorulari sormadan 6nce Ogrencilere gozlemlemeleri igin basit bir termometre veriniz. Ayrica soru-cevap
teknigini kullanarak basit ipuglar1 ile 6grencilere kendi 6n bilgilerini test edebilme firsati tantymiz.

-Sicakligi ne ile dlgeriz?

-Bir madde genlestigi zaman maddede nasil bir degisim olmasini bekleriz?

Dersin Islenisi:
» Oncelikle 6grencileri hedeften haberdar ediniz. Yukarida belirtilen sorularla dgrencilerin dikkatini konuyu
yoneltmeye caliginiz. Etkinlik sirasinda uymalar1 gereken giivenlik kurallarini 6grencilere hatirlatiniz.
Az goren ve kor 6grencilerin bir arada bulundugu gruplar olusturunuz.
Ogrencilerinizle beraber etkinligi uygulaymiz.
Grup sayisinca asagidaki malzemeleri temin ediniz.

YV VYV

Etkinlik: Basit Bir Termometre Yapalim
Gerekli Malzemeler: 1 tane 500 ml pet su sisesi, Renkli alkol, Macun, Pipet, Isitici, Soguk su
Uygulayalim:
1. Etkinligin her adimin1 yaparak sesli olarak tanitiniz.
2. Ogrencileri ikiser gruplar halinde géremeyen ile az géren eslesecek sekilde gruplaymiz. Az géren dgrenciye
goremeyen akranlarina yardimei1 olmak amaciyla her adim sesli olarak yapmalart konusunda uyariniz.
500 ml lik bir pet siseye 250 ml lik metilen mavisi ile renklendirilmis alkol yerlestiriniz.
Daha sonra bir pipet aliniz ve tabanina degmeyecek sekilde pet sise icerisine yerlestiriniz.
Pet sisenin agzini pipet ortada olacak sekilde bir miktar macunla kapatiniz.
Bu diizenek icerisinde sicak su bulunan bir su havuzunun igerisine birakildiginda pet sisenin igerisindeki renkli
stvinin yukart dogru yiikseldigi gozlemlenecektir. Soguk su igerisine birakildiginda hizla asagi inecegi
gozlemlenecektir.

o gk w

Etkinlikten Cikardigimiz Sonuglar: Termometre sivilarin genlesmelerinden yararlanilarak yapilir. Sivi 1s1 aldiginda
molekiillerinin hareket enerjisi artar. Artan molekiil enerjisi sivinin genlesmesine sebep olur. Etkinligi yaparken
ogrencilere maddenin genlesme Ozelliginden yararlanilarak termometrelerin yapildigini vurgulaymiz. Ayrica etkinligi
yaparken dogadaki farkli maddeleri kendi amaglarimiz dogrultusunda nasil kullanabilecegimizi etkinlikte kullandiginiz
malzemeler iizerinden vurgulayiniz

1. Termometre yapilirken kullanilan sivinin hangi 6zelliginden yararlanildi?

2. Termometre yapiminda kullandigimiz sivi, 1sitildiginda neden genlesti?

Etkinlikten Neler Ogrendik:
» Termometre yapimi
»  Farkli amaglar i¢in kullanilan maddelerden ihtiyacimiz dogrultusunda yararlanma
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BULGULAR

Bu boliimde ‘Maddenin Halleri ve Is1’ tinitesinde yer alan kazanim igin tasarlanan etkinligin FEGF
yardimiyla analizi yapilmistir. Bu amag¢ dogrultusunda tasarlanan etkinligin dokiimanlar1 6grencilere
dagitilmig ve 6grencilerle beraber etkinligin uygulamasi asamasinda FEGF kullanilarak kazanima
uygun hazirlanan etkinligin planlanan formatta gergeklesip gergeklesmedigine iliskin analiz
yapilmigtir. Etkinligin uygulama asamasina iligkin siirecin analizi Tablo 3’te yer almaktadir. Tablo 3’
te yer alan analiz dogrultusunda tasarlanan etkinligin bilimsel siire¢ becerilerini kazandirma durumu
degerlendirilmistir.

Tablo 3. Termometre Yapim Etkinliginin Beceri Ogrenme Alanina Gére Analizi

Etkinlik: Haydi Termometre Yapalim

Hedefledigi Kavram: Termometre
Gerekli Malzemeler: 1 tane 500 mL pet sise, Renkli alkol,
Macun, Pipet, Isitici, Soguk su

Haydi termometre yapalim etkinliginde alkol, renklendirici
madde, pipet ve pet sise yardimiyla basit bir sivi
termometrenin  nasil  yapildigi  kesfedilmistir.  Yapilan
termometrenin Ozellikle sicak suya konulduktan sonra alkol
seviyesinin yiikselip pipetten tasmasinin daha sonra soguk
suya daldirildiginda alkol seviyesinin diismesinin 6grencilerin
motivasyonu arttirlp deney yapmaya karst istekli olma
duygusunu gelistirdigi gozlenmistir. Etkinlik siiresince alkoliin pipetten yiikselmesi olay1 6grencilere tekrar
ettirmislerdir. Giinliilk hayatta kullanilan malzemelerden yararlanilarak hazirlanan bu etkinligin yaratici
diistinmeye katki sundugu varsayilmistir.

Ogretmen: Evet arkadagslar ne yapacagiz? Pet sise, pipet ve alkolden termometre yapacagiz.

Os: Hocam nasil olacak, valla garip,

Oy (kdr): Hocam alkol bizi bayiltmasin

Ogretmen: Evet arkadaslar simdi baslayinca nasil termometre yapacagimizi goreceksiniz.

O1: Vay hocam simdi bu bir termometre mi?

O, (kor): Hocam termometreyi deneyecek miyiz?

Ogretmen: Evet, arkadaslar siz rahat durun ben simdi sicak su getirecegim.

Ogretmen: Tamam simdi yaptigimiz termometreyi sicak suyun icerisine koyalim.

O2: Hocam alkol yiikseldi yiikseldi yiikseldi

Ogretmen: O4 Sen de gel elinle dokun.

O1: Hocam ¢ok giizel bir etkinlik valla ben ¢ok sevdim.

O2: Ben hi¢ tahmin etmedim.

O3: Hocam bir de ben yapim. Hocam termometreyi bir de ben kullanim

Ogretmen: Herkes kullanacak acele etmeyin.
Ogrenciler bir pet sise ve pipetten termometrenin yapilabilecegini hi¢ tahmin edemeyeceklerini
belirtmislerdir. Ogrenciler, etkinligi tekrar etmis ve normal termometrenin de aym prensiple g¢alisip
calismadigim gretmene sormuslardir. Ogrencilerle isbirligi igerisinde yapilan etkinlikte dgrencilere deney
yapma becerisi kazandirilmigtir. Yukaridaki resimde goriildiigi tizere 6grenciler siirece goniillii olarak aktif
katilim gdstermis, bireysel sorumluluk paylasilabilmistir.

Tablo 4’te ise etkinligin sinif ortaminda uygulanmasina iliskin veriler yer almaktadir. Buna goére
ogrencilerin aktif katilim gosterdikleri gozlenmistir. Ayrica etkinlik Oncesi hazirlik sorulariyla
ogrencilerin etkinlige kars1 ilgileri uyandirilabilmis ve etkinlik siirecinde de motive olduklari
gozlenmistir. Tablo 4’te etkinliklerin bilimsel siire¢ becerilerine gore analizi yapilmistir. Bilimsel
stire¢ becerileri Temel Beceriler, Nedensel Beceriler ve Deneysel Beceriler olmak iizere ii¢ beceri
alanindan olusmaktadir. Buna gore hazirlanan etkinlik temel becerilerden gézlem yapma becerisini,
nedensel becerilerden onceden kestirme ve sonug¢ c¢ikarma becerisini ve son olarak deneysel
becerilerden hipotez kurma, deney yapma ve karar verme becerisini 6n plana ¢ikarmaktadir.
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Tablo 4. Etkinligin beceri alanlarina gore analizi

Bilimsel Siirec¢ Becerileri

Temel Beceriler Nedensel Beceriler Deneysel Beceriler
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PD: Planlanan durum, GD: Gergeklesme durumu

Ogrencilere ‘Maddenin halleri ve 1s1’ {initesinde yer alan kazanimlar1 dogrultusunda bir etkinlik
tasarimi  gerceklestirilmistir. Bu etkinlik vasitasiyla 6grencilerin basit bir termometrenin nasil
yapildigini 6grenmeleri amaglanmistir. Bu amacin yani sira tasarlanan etkinligin 6grencilerin bilimsel
siire¢ becerilerini gelistirmesi hedeflenmistir. Basit giinliik hayatta kullanilan alkol, renklendirici
madde, pipet ve pet sise gibi malzemeler yardimiyla 6grencilerin derse karst motivasyonlar
arttirilarak etkinlik stirecine aktif katilimlar1 saglanmistir. Yapilan basit termometrenin 6zellikle sicak
suya konulduktan sonra alkol seviyesinin ylikselip pipetten tasmasi daha sonra soguk suya
daldirildiginda alkol seviyesinin diismesi 6grencilerde motivasyonu arttirip deney yapmaya becerileri
on plana ¢ikarilarak gozlem yapmalari saglanmigtir. Etkinlik siiresince bu islemi tekrar ettirilmislerdir.
Deney oOncesi sorularla 6grencilerin sonuclari dnceden tahmin edebilmeleri saglanmistir. Deney
Oncesinde Ogrenciler bir pet sise ve pipetten termometrenin yapilabilecegini hi¢ tahmin
edemeyeceklerini belirtmislerdir. Fakat deney yapildiktan sonra Ogrencilerin basta kurduklari
varsayimin yanlis oldugu ortaya ¢ikmustir. Ogrenciler, etkinligi tekrar tekrar denemis ve normal
termometrenin de aymi prensiple ¢alisip calismadigini 6gretmene sormuslardir. Is birligiyle yapilan
etkinlikte Ogrencilere ortak karar verme becerisi kazandirilmistir. Buna gore etkinlikte planlanan
becerilerin hepsi sinif ortaminda gergeklesmistir. Bu becerilerin siniftaki kor ve az géren Ogrenciler
tarafindan edinimi saglanabilmistir. Sinifta etkinligin uygulamas1 esnasinda kor 6grenciye daha fazla
zaman ayrilmistir.

SONUC VE TARTISMA

Fen egitimi, bireylerin bilimsel diisiinme becerilerinin gelismesinde, giinliik hayatta karsilastiklari
problemlere bilimsel cevap verebilmelerinde, problem ¢ézme becerilerinin gelismesinde, yasama dair
deneyim ve becerilerinin artmasinda énemli bir yere sahiptir (AAAS 1990; Dimopoulos ve Koulaidi,
2003). Fen oOgretimi biiylk bir oranla gorsel veya yazili materyaller araciligiyla yapilmaktadir
(Amedi, Raz, Pianka, Malach ve Zohary, 2003). Bu yiizden goérme yetersizligi fen 6grenimi ve
ogretiminde sorunlarin ortaya ¢ikmasina neden olabilmektedir. Bu nedenle gorme yetersizligi olan
bireyler ¢ogunlukla diger duyularim kullanarak bilgiye erismek zorundadirlar. Egitim-6gretim
siirecinde farkli duyular1 6n plana ¢ikararak yetersizligi olan bireylerin bilimsel bilgiye ulagsmalar
kolaylastirilabilir. Ulkemizde okullarda standart bir 6gretim progranmu uygulandigindan &grencilerin
bireysel ihtiyaglar veya 6zel gereksinimleri ¢ogu zaman goz ardi edilmektedir. Bu ylizden gérme
yetersizligi olan bireylere yonelik fen 6gretiminde ¢esitli uyarlamalar ve iyilestirmelere ihtiyag
duyulmaktadir. Bu ¢alismada gérme yetersizligi olan dgrencilere yonelik hazirlanan etkinlik yoluyla
ogrencilerin bilimsel siire¢ becerilerini edinmeleri saglanmustir.

SDU International Journal of Educational Studies, 4(2), 2017, Page 86-95



Kizilaslan & Sozbilir SDU IJES (SDU International Journal of Educational Studies)

Ogrencilerin yetersizligine gore biiyiitiilmiis metinler, 6gretim siirecinde iletisim dili, zaman1 ve
tahtay1 etkili kullanma yontemleri, etkinlik materyallerinin Ggrencilere tanitimi stratejileri,
ogrencilerin materyallere erisimini kolaylagtirma ve Ogrencilerin materyalleri taniyabilmelerine ve
rahat hareket edebilecekleri uygun ortamin saglayarak 6grencilerin bilgiye erisimi kolaylastirilabilir
(Biilbiil, Garip ve Ozdemir, 2015; Holbrook ve Koenig, 2000). Ayn1 sekilde 6grencilerin not alabilme
becerilerinin gelistirebilme, ders esnasinda 6grencilerde gbz yorgunlugu olusabilme durumlarimi goz
oniinde bulundurma durumlart 6grencilerin kendilerini degerli hissetmelerine katki saglayacak. Bu
kendini degerli hissetme durumu fen 6grenimine de katki saglayacaktir (Brigham, Scruggs ve
Mastropieri, 2011). Fen dersindeki kavramlarin pek ¢ogunun soyut olmasi ve gérme yetersizligi olan
ogrencilerin 6grenmelerini zorlastirdig1 géz 6niinde bulunduruldugunda hazirlanacak olan etkinlikler
iizerinde hem kavram 6gretimi hem de beceri 6gretimini saglamanin 6nemi bir etkiye sahip olacagi
agikardir (Abner ve Lahm, 2002; Bailey ve Daniel, 1993; Corn ve Koenig, 2002).

Bu calismada 6grencilerin ihtiyaglari dogrultusunda hazirlanan etkinligin 6grencilerin bilimsel siireg
becerileri edinmeleri olan katkisi analiz edilmistir. Bunun i¢in giinliik hayatta kullanilan malzeme ve
materyallerden tasarlanan etkinlikle ogrencilerin etkinlik stirecine dahil olmasi saglanmigtir.
Calismada etkinlik sayesinde ogrencilerin  deney yapmalari, deney yaparken gozlem yapmalari,
onceden deney sonucunu Kkestirmeleri deneyden sonug ¢ikarmalar1 ve deney sonucuna gore Karar
verme becerilerinin nasil edinebilecegi Ogrencilere gosterilmistir.. Fen derslerinde ¢ok az sayida
etkinlik yapan Ogrenciler igin tasarlanan bu etkinlikle 6grencilerin deney yapmalart saglanmustir.
Deneyde gozlem yapmalart igin Ogrenciler bireysel olarak ve bireysel farkliliklar1 g6z Oniinde
bulundurularak tesvik edilmistir. G6zlem yapma sadece gozler yardimiyla yapilan bir eylem degildir.
Burada 6grencilerin dokunarak gozlem yapma becerisi yapabilmeleri saglanmistir. Egitim-6gretim
siirecinde farkli duyular1 6n plana c¢ikararak yetersizlikten etkilenen bireylerin bilimsel bilgiye
ulagmalar1 kolaylastirilabilir (Sahin, 2003). Bu nedenle tasarlanan etkinlikle beraber 6grencilerin
bireysel farkliliklar1 dogrultusunda etkinlik yapilmistir. Fakat iilkemizde okullarda standart bir
ogretim programi uygulandigindan 6grencilerin bireysel ihtiyaglar veya 6zel gereksinimleri ¢ogu
zaman g6z ardi edilmektedir. Bu yiizden gorme yetersizliginden etkilenen bireylere yonelik fen
ogretiminde ¢esitli uyarlamalar ve iyilestirmelere ihtiya¢ duyulmaktadir (Ak¢amete ve Kaner, 1999;
Cavkaytar ve Diken, 2012; Zorluoglu ve Sozbilir, 2017). Gozlem yapan dgrencilere beyin firtinasi
teknigi ile sonucu kestirmeleri istenerek hem 6grencilerin siire¢ kopmamalari saglanmis hem
de Ogrencilerin bilimsel siire¢ becerilerinin en 6nemli basamagi olan deney sonucunu
kestirme siirecini Ogrenmesi amaglanmistir. Etkinlikte &grencilerin  deney sonucunu
kestirmeye yonelik tahminleri 6gretmen tarafindan siirekli pekistirilmistir. Deney sonunda
Ogretmen tarafinda ogrencilere etkinlikten c¢ikardigimiz sonu¢ kisminda gilinlik hayatta
kullandigimiz malzeme ve materyallerden ihtiyaclarimiz dogrultusunda yararlanilabilecegi
vurgulanmustir. Ciinkii bilimsel siire¢ becerilerinden karar verme; bilimsel siire¢ becerilerini
kullanarak bir hitkkme veya yargiya varmak seklinde tanimlanir (AAAS (1990).

Caligmada Ogrencilerin gereksinimleri dikkate alinarak kor ve az goren Ogrencilere yonelik cesitli
uyarlamalar yapilmistir. Gorme yetersizligi olan dgrenciler igin Ogrenci Kilavuzu, materyaller ve
etkinlikler gelistirilirken dgretmen igin ise Ogretmen Etkinlik Kilavuzu gelistirilmistir. Bu kilavuzlar
ihtiyag analizinden elde edilen bilgiler 1s1ginda gelistirilmistir. Ogretimin amaci, iinite konu ve
kavramlariin analizi, etkinliklerin amaci, etkinliklere yonelik materyallerin analizi, materyallerin
kazanimlara uygunlugu, uygun 6gretim yontem ve stratejilerinin belirlenmesi, etkinliklerin icerdigi
O0grenme alanlar tasarlanarak Ogretmen kilavuzu ve Ogrenciye yonelik Ogrenci kilavuzu
gelistirilmistir. Etkinlik tasarlanip gelistirildikten sonra etkinligin uygulamasina gecilmistir.
Uygulama esnasinda ise etkinlik i¢in tasarlanan tiim becerilerin planlanan sekilde gergeklestigi tespit
edilmistir. Sonu¢ olarak gorme yetersizligi olan &grenciler igin gelistirilen etkinlikler yoluyla
ogrencilere bilimsel siire¢ becerileri aktarilabilir. Fakat bir tek etkinlik iizerinden beceri 6gretiminin
kaliciligin1 saglamanin imkansiz oldugunun farkinda olarak miimkiin oldukga etkinlik temelli
Ogretimle fen derslerinin islenmesini vurgulamakta yarar oldugunu diisiinmekteyiz. Bu nedenle
bilimsel siire¢ becerilerinin 6gretiminde temel esas beceri Ogretimi i¢in farkli becerileri igeren
etkinliklerin tasarlanmasi gerekmektedir.
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Extended Abstract

Individuals with vision impairment are experiencing many problems at the point of access to basic education.
These individuals who cannot benefit from the knowledge of the globalizing world are more disadvantaged than
their peers. One of the conditions necessary to be a part of the lifelong learning and information society is to be
part of the basic education process through which each individual passes. One of the most important goals of
basic education is to provide basic skills to the inadequate individuals so that they become a part of the
community they are in as an equipped individual.

Introduction: Science education helps children with special education need to make the right decisions in the
direction of their perceptions, develop problem solving abilities, develop scientific attitudes, improve their
experience and skills in science teaching, explaining, describing, researching and ultimately enlightening and
clarifying how natural events work education has a naturally important role. One of the important aims of
science education is to train scientific literate individuals. Scientific literacy is conceptualized in various ways.
But in general; understanding and shaping through daily life decisions, interacting with the environment, asking
questions from everyday life about daily life, finding answers to questions, or questioning. Scientific literacy, on
the other hand, does not simply mean being a part of the scientific process, and scientific literacy also means
reading social poetry by reading the popular science-related articles and entering social dialogue about the
validity of the results. In short, scientifically literate students should be able to interpret the quality of scientific
knowledge based on their sources in order to identify and clarify the problem they face in their daily life, to use
scientific methods, and to find a reasonable answer to the underlying issues of national and local decisions. One
of the most important features of scientific literate individuals is that they have scientific process skills.
Scientific process skills help students to build knowledge, improve problem solving skills, and formulate results.

Method: Design Based Research (TTA) was used in the study. More than one method can be used in TTA
studies. In this study, the case study was used as the method. In case studies, researchers seek answers to "how"
or "why" questions they have. In situational studies, researchers consider five basic factors in developing
strategies. These items are; research questions, proposals reflecting the theoretical problem in the research
question, analysis units (events, assets and individuals mentioned in the research question) of the research
question, data binding logic to the propositions and data interpretation criteria. The case study utilized in this
study is an analysis of holistic multiple situations where a single analysis unit is evaluated based on the
classification of Yin.

Results: In the activity, they learned how to make a simple liquid thermometer using alcohol, colourant, pipette
and pet bottle. Especially, when the thermometer is placed in hot water, the level of alcohol is increased and the
pipette is flooded. Then, when the alcohol is immersed in cold water, the level of alcohol is decreased. This
process was repeated during the event. Prior to the experiment, students were able to predict the results. Before
the experiment, students stated that they could never guess that a pet bottle and pipetting thermometer could be
done. However, after the experiment, it was revealed that the assumption that students made initially was wrong.
The students repeatedly tried the activity and asked if the normal thermometer was working on the same
principle. In the cooperative event, students were given the ability to make joint decisions. Accordingly, all the
skills planned in the event were realized in the classroom environment. These skills have been acquired by
students who have never seen or watched in the class. Students who cannot see during the application of the
activity to the school have more time left.
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Conclusion: Individuals affected by vision impairment often have access to information using their other
senses. In this study, students are aimed to acquire scientific process skills as a result of the activities prepared
in line with the needs of the students. In the process of education, by bringing different senses to the foreground,
scientific knowledge can be facilitated for individuals affected by inadequacy. Since a standard curriculum is
implemented in schools in our country, the individual needs or special needs of the students are often ignored.
Thus, there is a need for a variety of adaptations and improvements in science teaching for individuals affected
by visual impairment.

Key words: Visual impairment, Science process skills, Science activity
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Ortaokul Matematik Ogretmen Adaylarimin Ondahk
Gosterimlerle Carpma ve Bolme Islemlerinde Kullandiklar
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Decimals
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Ozet

Bu ¢alisgmanin amaci ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin ondalik gésterimlerle carpma ve
bolme islemlerinde kullandiklar1 hesaplamaya dayali stratejileri incelemektir. Bu amagla, 6gretmen
adaylarinin, ondalik gosterimlerle yapilan ¢arpma ve bdlme islemlerinde ondalik isaretin yerini
belirlemeye iliskin performanslarina, ondalik gosterimlerle carpma ve bolme islemlerini yaparken
kullandiklar stratejilere ve bu islemleri yaparken ortaya ¢ikan hatalarina odaklanilmistir. Calisma
Ankara’da bir devlet tniversitesinde ilkdgretim matematik dgretmenligi programinda Matematik
Ogretim yontemleri-1 dersini alan 49 6gretmen adaymin katilimiyla gerceklesmistir. Veri toplama
aract olarak acik uglu bir test uygulanmigtir. Bu test ¢arpma ve bolme islemlerinin her biri igin 3
soru igermektedir. Ayrica, bu test verilen her bir soruya verilen cevabin gerekgesini ve diistinme
yolunu agiklamay1 icermektedir. Ogretmen adaylarmin bu sorulara verdikleri cevaplarinin ve
agtklamalarinin analizinde betimsel istatistik (frekans) ve nitel icerik analizi yontemleri
kullanilmustir. Verilerin analizi sonucunda, 6gretmen adaylarimin biiyiik ¢ogunlugunun garpma ve
bolme islemlerinde ondalik isaretin yerini dogru olarak belirledigi goriilmiistiir. Ogretmen
adaylarinin ¢6ziimleri kurala dayali ve hesapsal tahmine dayali stratejiler olmak tizere iki kategoriye
ayrilmigtir. Kurala dayali strateji altinda kesre ¢evirme, ezber, kesri genisletme ve dslii ifade
yontemlerinin; hesapsal tahmine dayali strateji altinda ise o6n-son, referans ve yuvarlama
yontemlerinin kullanildig1 goriilmiistiir. Ayrica, yanlis yapan az sayida 6gretmen adayi ezber veya
kesre ¢evirme yontemlerini kullanirken hatalar yapmustir.

Anahtar Kelimeler: Carpma, B6lme, Ondalik gosterim, Ortaokul matematik 6gretmen adaylart,
kesir

Abstract

The aim of this study was to investigate prospective middle school mathematics teachers’ use of
computational strategies in multiplication and division of decimals. In this respects, the focus was
the teachers’ performances, strategies, and errors in placing the decimal point in multiplication and
division with decimals. The participants were 49 prospective middle school mathematics teachers
in a public university. The data were collected through a written test which included two sets of
items on multiplication and division with decimals. Descriptive statistics (frequency) and
qualitative content analysis were used in the data analysis. The findings revealed that most of the
teachers placed the decimal point correctly while conducting multiplication and division operations
with decimals. In addition, their written explanations on their answers were divided into two
categories as rule based strategy and computational estimation based strategy. It was seen that while
the methods of convert to fraction, rote memorization, expand the fraction and convert to
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exponential notation were categorized under the rule based strategy, the methods of front-end,
benchmark and rounding were categorized under the computational estimation based strategies. In
addition, few participants who gave incorrect answers made errors in using the methods of rote
memorization and convert to fraction.

Key words: Multiplication, Division, Decimals, Prospective middle school mathematics teachers

GIRIS

Ondalik gosterim ve sayilarin ondalik gosterimleri ile yapilan islemler ortaokul matematik
programlarinda yer alan baslica kavramlardan biridir (Common Core State Standards Initiative
[CCSSI], 2010; Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2013, 2017). Temel dort islem problemlerini ¢6zmede
ve fen kavramlarin1 anlamada kolaylik saglayan ondalik gosterimler, pratikte 6l¢gme alaninda ve birgok
meslekte yaygin olarak kullanilmasi agisindan 6nemlidir (Baykul, 2005; Van de Walle, Karp ve
Williams, 2013). Ulkemizde ortaokul matematik dersi 6gretim programinda, ondalik gdsterim konusu
besinci smifta ele alinmaya baslanmaktadir. Bu smif diizeyinde 6grencilerin ondalik gosterimleri
kesirlerle iligskilendirmeleri ve ondalik gdsterimlerle toplama ve ¢ikarma islemi yapmalari
beklenmektedir. Altincit smifa gelindiginde ise, 6grencilerin ondalik gosterimleri verilen sayilari
cozlimlemeleri ve ondalik gosterimlerle carpma ve bolme islemlerini yapmalar1 beklenmektedir (MEB,
2017).

Matematik egitimine iliskin alanyazin incelendiginde, 6grencilerin ondalik gosterimler konusu iizerine
oldukc¢a kavram yanilgisina sahip oldugu belirlenmistir (Bell ve Baki, 1997; Sulak, Ardahan, Avcioglu
ve Sulak, 1999; Thipkong ve Davis, 1991; Yilmaz, 2007). Daha 6zel olarak belirtmek gerekirse,
ondalik gosterimlerle ilgili 6grencilerle yapilan galismalar, 6grencilerin tam sayilarda islemlerle ilgili
kavram yanilgilarin1 ondalik gosterimlere genelledigini ve benzer kavram yanilgilarim ondalik
gosterimlerle islemlerde de yasadigini gostermektedir (Greer, 1987). Ornegin, dgrencilerin biiyiik
cogunlugu carpma ve bolme iglemleri ile ilgili deneyimlerinden yola ¢ikarak, carpma islemi sonucu
daima biiyiiltiir; bolme islemi ise sonucu daima kiigiiltiir genellemeleri yapmakta ve yanlis olan bu
genellemeleri ondalik gosterimlerle carpma ve bolme islemlerine de yansitmaktadir (Lim, 2011; Sulak
ve dig., 1999). Mevcut ¢alismanin odagin1 da kavram yanilgilarmin fazlasiyla yasandigi ondalik
gosterimlerle yapilan carpma ve bolme iglemleri olusturmaktadir.

Alanyazinda yapilan diger ¢alismalar incelendiginde, ondalik gosterimlerle islem yapmanin sayi
duyusu ve hesapsal tahmin ile iligkilendirildigi gortilmektedir (Sengiil ve Giilbagc1-Dede, 2013; Yang,
2005, 2007). Say1 duyusu, 0grencilerin sayilar ve iglem 6zellikleri arasinda iliski kurmasini saglayan
kavramsal bir agdir (Sowder, 1992). Oyle ki, Sowder’e (1992) gére, say1 duyusu 6grencilerin say1
problemlerini esnek ve yaratici yontemlerle ¢dzmesine olanak saglamaktadir. Sayr duyusunun
incelendigi calismalarda ise, bu kavramsal aga sahip olan Ogrenciler hesapsal tahmin stratejisi
kullanirken, bu kavramsal aga sahip olmayan Ogrencilerin kurala dayali strateji veya standart
algoritmalar kullandigi goriilmektedir. Ornegin, Yang (2005) 6. sinif &grencilerinin say1 duyusu
stratejilerine yonelik yaptigi ¢alismasinda, 6grencilerin ondalik gésterimlerle ¢arpma islemine yonelik
¢Oziim stratejilerini incelemistir. Bu amagla, ¢alismaya katilan 21 6grenciden hesap yapmadan, tahmin
yiriiterek 534,6 x 0,545 = 291357 isleminin sonucunda ondalik isaretin (virgdl) yerini belirlemesi
istenmistir. Bu soruya yanlig yanit veren ogrencilerin (%86) ¢oziimleri incelendiginde, 6grencilerin
¢Oziime yonelik aciklama yapamadigi ya da ¢6ziim i¢in kurala dayali strateji kullandigi goriilmistiir.
Kurala dayal1 strateji olarak, 6grencilerin sundugu agiklama 6rnegi “birinci ¢arpanin ondalik kismi 1
basamakli, ikinci ¢arpanin ondalik kismi ise 3 basamakli oldugu i¢in sonucun ondalik kismi 1+3 =4
basamakli olmali. Bu yiizden cevap 29,1357” (s. 10) seklindedir. Ayrica sonuglarda, hi¢bir 6grencinin
hesapsal tahmin yontemlerinden biri olan referans noktasini (yani, 0,5’i bir referans noktasi olarak
goriip islem yapmadan ¢arpimin birinci ¢arpanin yarist kadar olacagini tahmin etme) kullanmadigi bu
soruya, sadece 3 Ogrenci dogru yanit vermistir. Dogru cevap veren bu Ogrencilerin agiklamalari
incelendiginde ise, onlarin da kurala dayali strateji kullandiklar1 goriilmistiir. Daha detayli olarak
anlatmak gerekirse, bu 6grencilerin ¢arpanlarin son basamaklarina odaklanarak “Birinci garpanin
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ondalik kismi1 1 basamakli, ikinci ¢arpanin ondalik kismi ise 3 basamakli oldugu i¢in sonucun ondalik
kismi 1 + 3 = 4 basamakli olmali. Ama iki ¢arpanin son basamaginda bulunan sayilarin ¢arpimi 6 x 5 =
30 oldugu i¢in ¢arpimin sonunda bir tane sifir olacagindan, ondalik kisim 4 — 1 = 3 basamakli olmalidir.
O yiizden sonug 291,357” (s. 10) seklinde agiklama yaparak dogru sonuca ulastig1 belirlenmistir.

Alanyazinda 6gretmenlerle ve O6gretmen adaylari ile yapilan c¢aligmalar incelendiginde ise, ondalik
gosterimlerle yapilan islemlerde virgiiliin yerini bulmada sadece 6grencilerin degil, 6gretmenlerin de
sorun yasadigi gortilmiistiir (Reys ve Yang, 1998; Sengiil ve Giilbagci-Dede, 2014; Yang, 2007; Yang,
Reys ve Reys, 2009). Ornegin, Sengiil ve Giilbagci-Dede (2014), yiiksekdgrenim goren 11 matematik
Ogretmeninin problem ¢dzme stratejilerini sayr duyusu bilesenleri dogrultusunda incelemistir. Bu
amagla goktan segmeli bir soruda, 6gretmenlerden hesap yapmadan, tahmin yiiriiterek 0,4975 x 9428,8
isleminin sonucunu bulmalar1 istenmistir. Bu soruda, gretmenlerin say1 duyusu stratejilerinden biri
olan referans noktasini kullanarak soruyu cevaplamasi beklenmistir. Bulgularda, iki 6gretmen say1
duyusu stratejisi kullanarak soruyu dogru ¢ozerken, dokuz 6gretmen kurala dayal strateji kullanarak
soruyu yanlis ¢ozmiistiir. Referans noktasini uygun sekilde kullanan 6gretmenlerden biri, 0,4975 sayisini
0,5 kabul ederek, sonucun 9428,8 sayisina yakin bir say1 olmasi gerektigi seklinde hesapsal tahmine
dayali bir agiklama yapmistir. Kurala dayali stratejiye baktigimizda ise, 0gretmenlerden bazilari
virgiilden sonraki basamaklari sayarak islemin sonucunda virgiilden sonra bes basamak olmasi gerektigi
fikriyle yanlis segenegi (yani, 46,90828) isaretlemistir. Ogretmenlerden bir kismu ise, garpanlarin sadece
son basamagina odaklanarak, ¢arpimin sonunda, 5 x 8 = 40 oldugundan dolay1 bir tane “0” olacagindan
sonucun ondalik kisminin 5-1 =4 basamakli olmasi gerektigini diisiinerek hata (yani, 469,0828)
yapmuistir.

Calismanin Amaci

Ogretmen adaylarmin ondalik gosterimlerle yapilan islemlerde kullandiklar1 hesaplamaya dayali
stratejilerini ortaya koyan g¢aligmalara 6gretmenlerin konu alan bilgisini yansitmasi agisindan ihtiyag
duyulmaktadir. Yukarida bahsedilen calismalara bakildiginda, ondalik gésterimlerle yapilan ¢arpma
isleminin anlamlandirilmasina iligkin hem &grencilerin hem de Ogretmenlerin sorun yasadigi
goriilmistiir. Diger bir deyisle, Ogrencilerin sayr duyusuna dayali stratejiler gelistirmesinde
Ogretmenlere bliylik gorev diismesine ragmen dgretmenlerin de bu konuda yetersiz olduklar tespit
edilmistir (Sengiil ve Giilbagci-Dede, 2014; Yang ve dig., 2009). Ayrica, 6gretmen adaylari ile yapilan
bu ¢alismalar, ondalik gosterimlerle yapilan islemleri anlamanin hesapsal tahmine dayali stratejileri
anlamakla da iliskili oldugunu gostermistir (Sengiil 2013; Sengiil ve Giilbagci-Dede, 2014; Yang 2007,
Yang ve dig., 2009). Ancak bu ¢aligmalar ondalik isaretin yerini belirlemede kullanilan stratejileri tek
bir soru iizerinden (yani, iki sayinin ¢arpimi) belirlemis ve bu stratejileri say1 duyusuna dayal veya
kurala dayal olarak belirlemenin Gtesine gegmemistir (Sengiil ve Giilbagci-Dede, 2014; Yang ve dig.,
2009). Bu ¢alismada Kandil, Yemen-Karpuzcu ve Isiksal-Bostan’in (2017) devam ¢alismasi olarak,
Ogretmen adaylarina ¢arpma ve bolme isleminde kullandiklar1 hesaplamaya dayali stratejileri ortaya
koymak i¢in ondalik isaretin yerini belirlemeye iliskin birden fazla soru yoneltilmistir. Ayrica, bu
calismada alanyazindaki diger c¢alismalardan farkli olarak ondalik gdsterimlerle ¢carpma ve bolme
islemlerinde kullanilan hesapsal stratejilere ve yapilan hatalara birlikte odaklanilmustir.

Dolayistyla, bu ¢alismanin amaci ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin ¢arpma ve bdlme isleminde
kullandiklar1 hesaplamaya dayali stratejileri incelemektir. Daha o6zel belirtmek gerekirse, amag,
Ogretmen adaylarinin, ondalik gésterimlerle yapilan carpma ve bolme islemlerinde ondalik isaretin
yerini belirlerken sergiledikleri performanslarini, kullandiklari stratejileri ve yaptiklari hatalar
incelemektir. Bu amag dogrultusunda asagidaki arastirma sorulart belirlenmistir.

e Ondalik gosterimlerle ¢arpma ve bolme islemlerinde ondalik isaretin yerini bulmada 6gretmen
adaylarinin performanslari ne diizeydedir?

e Ondalik gosterimlerle carpma ve bolme islemleri sorularina dogru cevap veren 6gretmen
adaylar1 hangi stratejileri kullanmaktadir?
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e Ondalik gosterimlerle ¢arpma ve bdlme islemleri sorularina yanlis cevap veren 6gretmen
adaylariin yaptiklar hatalar nelerdir?

YONTEM

Arastirma Deseni

Bu calismada, ortaokul matematik Ogretmen adaylarinin var olan bilgilerini acgiklamak
amaglandigindan, tarama yontemi kullanilmigtir. Tarama modeli ¢aligmalari bir gruba ait onlara 6zgii
ozellikleri belirlemeyi amaglar (Biiyiikoztiirk, Kilig, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2014). Bu
dogrultuda, ortaokul matematik ogretmen adaylarinin ¢arpma ve bolme islemini yaparken ondalik
isaretin yerini belirleme performanslari, ondalik isaretin yerini dogru belirledikleri cevaplarda
kullandiklar1 stratejileri ve ondalik isaretin yerini yanlis belirledikleri cevaplardaki hatalari
belirlenmistir.

Katihimcilar

Bu calismada, veriler 2015-2016 6gretim yilinin giiz (birinci) déneminde toplanmustir. Katilimeilar,
Ankara’da bir devlet tniversitesinde ilkogretim matematik 6gretmenligi programinda Matematik
Ogretim yontemleri-1 dersini alan 49 6gretmen adayidir. Verilerin toplandig: sirada, bu derste ondalik
gbsterimler ve islemler konusu islenmemistir. Ote yandan, katilmcilar sayilar 6grenme alania dair
dogal sayilarda ¢arpma ve bolme islemleri ve problem durumlari iizerine dersler islemistir. Ayrica,
Ogretmen adaylari, genel matematik derslerini tamamlamis ancak Ogretmenlik deneyimi dersi
almamustir.

Veri Toplama Araci

Bu calismada veri toplama araci olarak agik uglu bir test uygulanmistir. Bu test carpma ve bélmeye
iligkin 2 soru grubu icermektedir. Carpma islemi sorularinda, iki dogal sayinin ¢arpimi verilmis ve
verilen garpma islemine dayanarak islem yapmadan ondalik gosterimlerde ¢arpimdaki ondalik isaretin
yeri ve cevabin gerekcesi sorulmustur. Paralel olarak, bolme islemi sorularinda, iki dogal saymin
bolimii verilmis ve verilen bolme islemine dayanarak islem yapmadan ondalik gdsterimlerde
bolimdeki ondalik isaretin yeri ve cevabin gerekgesi sorulmustur. Bu Sorular agagida verilmistir (Sekil
1).

1. 1268 x 155 = 196540 olduguna gore, asagidaki sorularda ¢arpma islemi yapmadan ondalik isaretin
yerini belirleyiniz. Cevabinizin gerekeesini ve nasil diistindiigiiniizli yaziniz.

la. 12,68 x 1,55 =......... (DK, oo e )
1b. 1,268 x 0,155 = ......... (0111 < TP )
lc.1268x 155 =......... (TN, et e )

2.109781 + 7 = 15683 olduguna gore, asagidaki sorularda bolme islemi yapmadan ondalik isaretin yerini
belirleyiniz. Cevabimizin gerekgesini ve nasil diistindiigiiniizii yaziniz.

2a.1097,81+07 = ......... (0010701 < TR PPt )
2b. 109,781 +7 = ......... (21771 < i T PPN )
2¢.109781 + 0,07 = ......... (TR, +e ettt e e e )

Sekil 1. Ondalik gosterimlerle garpma ve bolme testi
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Verilerin Analizi

Bu caligmada, veriler hem sayisal islem sonuclarindan hem de yapilan islemlere dair yazili
aciklamalardan olusmaktadir. Verilerin analizinde betimsel istatistik (frekans) ve nitel igerik analizi
yontemleri kullanilmistir (Schreier, 2012). Sayisal islem sonuglari i¢in frekans analizi yontemi ile dogru
ve yanlis cevaplarinin frekanslart hesaplanmistir. Caligmanin odagini olusturan yazili agiklamalarin
analizinde kodlama ve kiimeleme yaklagimi kullanilmigtir (Miles ve Huberman, 1994). Ogretmen
adaylarinin verilen sorular1 cevaplarken sunduklari agiklamalar alanyazin dogrultusunda kodlanmustir.
Diger bir deyisle, 6gretmen adaylarinin ¢arpma ve bdlme islemlerinde kullandiklar stratejilere iliskin
kodlar ve temalar belirlenmistir. Bu stratejiler iki tema altinda toplamistir: kurala dayali strateji ve
hesapsal tahmine dayali strateji. Buna gore kurala dayali strateji altinda ¢ikan yontemler kesre ¢evirme,
kesri genisletme, islii ifade ve ezber bagliklar1 altinda kodlanmustir. Dolayisiyla kurala dayali strateji
standart algoritmalar ya da ezbere dayali yontemlerden olusmaktadir. Hesapsal tahmine dayali strateji
altinda ¢ikan yontemler yuvarlama, 6n-son, referans noktasi basliklar1 altinda kodlanmistir. Dolayisiyla,
hesapsal tahmine dayali strateji zihinsel hesaplamayla birlikte ¢ikarimlarin yapildigi yontemlerden
olusmaktadir. Her iki tema (strateji) altinda ¢ikan kodlarin (yontemler) agiklamalari asagida verilmistir.

o Kesre gevirme: Ondalik olarak verilen sayilar1 kesre cevirerek kesirlerde carpma ve bdlme
algoritmasini kullanir ve ¢ikan kesri ondalik ifadeye gevirerek ondalik isaretini yerlestirir.

o Ezber: Sayilarda virgiilden sonra ka¢ basamak oldugunu sayarak bu basamak sayilari ile iglem
yapar. Ornegin, ¢arpmada her iki say1 icin virgiilden sonra ka¢ basamak varsa bu basamak
sayilarini toplayip sonucta da bu basamak sayisi kadar sagdan sola dogru gidip ondalik isareti
yerlestirir.

o Kesri genisletme: Bolme islemi i¢in, verilen bélme islemini birinci ¢arpani pay ve ikinci ¢carpant
payda olarak kesir biciminde yazip, bu kesirdeki sayilarin ondalik kisimlarindan kurtulmak igin
kesri 10, 100, 1000 gibi 10’un kuvveti bir say1 ile ¢arpip, ¢ikan sonuca gore ondalik isaretin
yerini belirler.

e Uslii ifade: Ondalik olarak verilen sayilar1 tam say1 ve 10’un kuvveti bigiminde iislii ifadeye
cevirir ve bu iislii ifadelerle islem yapar ve sonucta 10’un kuvvetinde belirtilen say1 ile ondalik
isaretin yerini belirler.

e Yuvarlama: Hesaplamay1 daha kolay yapabilmek i¢in islemdeki bir veya iki say1 yerine daha
uygun bir sayiy1 kullanarak hesapsal tahminle ondalik isaretin yerini belirler (Sowder ve
Wheeler, 1989).

e On-son: Hesaplamay:r daha kolay yapabilmek icin islemdeki ondalik gdsterimlerin tam
kisimlarina odaklanip geri kalanin1 gormezden gelerek hesapsal tahminle ondalik isaretin yerini
belirler (Sowder ve Wheeler, 1989; Van de Walle ve dig., 2013).

e Referans noktasi: Hesaplamay1 daha kolay yapabilmek icin islemdeki sayilardan biri yerine
0,5, 1 veya 10 gibi bir say1y1 6lgiit kabul edip, islemin sonucunun &lgiitle yapilan isleme gore
daha biiyiik veya daha kiigiik oldugunu tahmin ederek ondalik isaretin yerini belirler (Yang ve
dig., 2009).

BULGULAR

Bu calismanin amac1 ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin ondalik gdsterimlerle yapilan ¢arpma
ve bolme islemlerinde kullandiklar1 hesaplamaya dayali stratejileri incelemektir. Bu dogrultuda,
Ogretmen adaylarinin, ondalik gosterimlerle yapilan ¢carpma ve bdlme islemlerinde ondalik isaretin
yerini belirlemeye iliskin performanslarina, ondalik gosterimlerle yapilan bu carpma ve bolme
islemlerini dogru yaparken kullandiklar1 stratejilere ve bu islemleri yanlis yaparken ortaya g¢ikan
hatalara iliskin bulgular verilmistir.
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Ogretmen Adaylarinin Ondahk Gosterimlerle Carpma ve Bélme Islemlerinde Performanslar

Ogretmen adaylarinin kullandiklar stratejileri detayli olarak vermeden dnce, acik uclu testteki carpma
ve bolme islemlerinde ondalik isaretin (virgiiliin) yerini belirleme performanslar: Tablo 1°de verilmistir.
Tablo 1°den de goriilebilecegi gibi, 6gretmen adaylarinin ¢arpma ve bdlme islemlerinde performanslari
benzer ¢ikmustir. Ogretmen adaylarmin bircogu carpma ve bdlme islemlerinde ondalik isaretin yerini
dogru olarak belirlemistir. Diger bir ifade ile hem carpma hem de bolme islemlerinde yapilan yanlis
sayist ¢cok yakindir.

Tablo 1. Ondalik gosterimlerle ¢carpma ve bolme iglemleri performanslari

Carpma Bolme
la 1b 1c 2a 2b 2c
Dogru cevap (%) 49 (% 100) 47 (%96) 47 (%96) 48 (%98) 48 (%98) 47 (%96)
Yanlig cevap veya 0 2 (%4) 2 (%4) 1 (%2) 1 (%2) 2 (%4)
cevap yok (%)
Toplam 49 49 49 49 49 49

Ondalik Gésterimlerle Carpma ve Bolme Islemlerinde Dogru Cevaplarda Kullanilan Stratejiler

Ondalik isaretin yerini dogru olarak cevaplayan 6gretmen adaylarinin her bir islem altindaki 3 soruya
iliskin aciklamalar1 incelenmistir. Ogretmen adaylarinin agiklamalarinda, ondalik gosterimlerle yapilan
islemlerde kurala dayali ve hesapsal tahmine dayali stratejilerin kullandig1 goriilmiistiir.

Oncelikle, gretmen adaylarmin kullandiklar1 yontemlerin frekans: her bir islem altindaki ii¢ soruda
kullanilan toplam ydntem sayisina oranla agiklanmigtir. Carpma isleminde, {i¢ soruya getirilen 143
aciklamanin 124’1 (%86,7) kurala dayal: strateji, 11’1 (%7,7) hesapsal tahmine dayal: strateji altinda
toplanmistir. Bolme isleminde ise, li¢ soruya getirilen 143 agiklamanin 130’u (%90,9) kurala dayali
strateji, 6’s1 (%4,2) hesapsal tahmine dayali strateji altinda toplanmigtir. Kurala dayali strateji kullanan
Ogretmen adaylarinin agiklamalar1 kesre ¢evirme, ezber, kesri genisletme ve islii ifade yontemleri
altinda toplanmistir (Sekil 2). Hesapsal tahmine dayali strateji kullanan Ogretmen adaylarimin
aciklamalar1 6n-son, referans ve yuvarlama yontemleri altinda toplanmigtir (Sekil 2). Ayrica 6gretmen
adaylarinin kullandiklar1 yontemi belirlemede yetersiz kalan agiklamalari yetersiz bagligi altinda
verilmistir.
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Sekil 2. Ondalik gosterimlerle ¢arpma ve bolme islemlerinde kullanilan yontemler

Sekil 2’de goriildiigli gibi ondalik gosterimlerle yapilan carpma islemlerinde, kurala dayali strateji
altinda toplanan aciklamalarin 78’1 (%54,5) kesre ¢cevirme, 40’1 (%28) ezber ve 6’s1 (%4,2) iislii ifade
yontemi altinda toplanmistir. Ondalik gosterimlerle yapilan ¢arpma islemlerinde, hesapsal tahmine
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dayali strateji altinda toplanan agiklamalarin 4’ (%2,8) 6n-son, 2’si (%1.,4) referans ve 5’1 (%3.,5)
yuvarlama yontemi altinda toplanmistir. Ayrica 8 (%5,6) agiklamanin yetersiz oldugu goriilmiistiir.
Ondalik gosterimlerle yapilan bolme islemlerinde ise, kurala dayali strateji altinda toplanan
aciklamalarin 104’1 (%72,7) kesre gevirme, 12°si (%8.4) kesri genisletme, 8’1 (%35,6) ezber, 6’s1 (%4,2)
islii ifade yontemi altinda toplanmistir. Ondalik gdsterimlerle yapilan bolme islemlerinde, hesapsal
tahmine dayali strateji altinda toplanan agiklamalarin 3’1 (%2,1) 6n-son, 3’1 (%2,1) referans yontemi
altinda toplanmustir. Ayrica 7 (%4,9) aciklamanin yetersiz oldugu goriilmiistiir.

Ondalik gosterimlerle yapilan ¢arpma ve bolme islemleri altinda her bir soru icin kullanilan bu
stratejiler, yontemler ve onlarin frekanslari Tablo 2’de verilmektedir.

Tablo 2. Ondalik gosterimlerle ¢arpma ve bolme igslemlerinde kullanilan yontemler

Carpma Bo6lme
Strateji Yontem la 1b 1c Toplam | 2a 2b 2c Toplam
Kurala Dayali Kesre ¢evirme 27 25 26 78 (% 54,5) | 35 32 37 104 (% 72,7)
Ezber 13 14 13 40 ((%28)| 3 4 1 8 (% 5,6)
Kesri genigletme 0 0 0 0|5 3 4 12 (% 8,4)
Uslii ifade 2 2 2 6 (%42 | 2 2 2 6 (% 4,2)
Hesapsal On-son 2 0 2 4(%28) | 0 3 0 3(%2,1)
Tahmine Dayall  Referans 2 0 0 2(%14) |2 1 0 3 (% 2,1)
Yuvarlama 2 0 3 5(%35 |0 0 O 0
Diger Yetersiz 1 6 1 8(%56)| 1 3 3 7 (% 4,9)
Toplam 49 47 47  143(%100) | 48 48 47 143 (%100)

Verilere baktigimizda, O6gretmen adaylarinin bir kisminin bazi sorularda birden fazla strateji
kullanirken, bir kisminin ise bazi sorularda tek bir strateji altinda birden fazla yontem kullandig
gorliilmiistiir. Dolayisiyla, c¢aligmanin devaminda verilen Ogretmen adayr frekanslarini dogru
yorumlamak adina, Tablo 2’de verilen her bir islem altindaki ii¢ soruda kullanilan ydntemlerin
frekansina ihtiya¢ duyulmustur. Bu dogrultuda, ¢arpma ve bolme islemlerinde kullanilan yontemlerin
sayisina iligkin bulgular, 6gretmen adaylarinin frekansi tizerinden verilmistir.

Carpma islemi

Ondalik gosterimlerle yapilan ¢arpma isleminde kullanilan stratejilere ve yontemlere bakildiginda ilk
gbze garpan sonug, carpma isleminde 38 6gretmen adayimin tiim sorularda sadece kurala dayali strateji
kullanarak dogru cevaba ulagmis oldugudur. Bu 6gretmen adaylarindan 25’1 kesre ¢evirme, 10’u ezber,
2’si Usli ifade yontemini kullanmustir. Ek olarak, ¢arpma isleminde, 4 6gretmen aday1 bazi sorularda
hesapsal tahmine dayali strateji kullanmis bazi sorularda ise yetersiz agiklama yapmistir. Bu 6gretmen
adaylarindan birincisi iki soruda (1a ve 1c) yuvarlama y6ntemini, ikincisi iki soruda (1a ve 1c¢) 6n-son
yontemini, Gi¢ilinciisii bir soruda (1a) referans bir soruda (1¢) yuvarlama yontemini, dérdiinciisii ise bir
soruda (1a) referans ve bir soruda (1c) 6n-son yontemini kullanmustir.

Devaminda, ¢arpma isleminde, 2 6gretmen aday1 bazi sorularda kurala dayal strateji bazi sorularda
hesapsal tahmine dayali strateji kullanmistir. Bu Ogretmen adaylarindan biri 6n-son ve ezber
yontemlerini, digeri yuvarlama ve ezber yontemlerini kullanmistir. Ayrica, ¢arpma isleminde, 1
Ogretmen aday bir soruda (1a) kurala dayali strateji (kesre ¢evirme yontemi), bir soruda (1c) hesapsal
tahmine dayali strateji kullanmis, diger soruda yetersiz agiklama yapmistir. Son olarak, carpma
isleminde 1 6gretmen aday1 tiim sorularin agiklama kismini bos birakmistir. Bu bulgular dogrultusunda,
carpma isleminde kullanilan yontemler asagida detayl olarak degerlendirilmistir.
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Kurala dayalr strateji kullanan 44 gretmen adayindan 27’si kesre ¢evirme, 15’1 ezber, 2’si slii ifade
yontemini kullanmistir. En ¢ok kullanilan yontem olan kesre ¢evirme yontemini kullanan 6gretmen
adaylari, ondalik gdsterimleri kesre cevirerek islem yapmis ve sonucun paydasindan yola g¢ikarak
virgiiliin yerini belirlemistir. Ayrica, bu yontemi kullanan 6gretmen adaylarinin bir kismu ise ¢arpanlarin

yalnizca paydalarina odaklanarak birim kesirlerle ( gibi) islem yapmustir. Ornegin, birgok

100’ 1000
11

Ogretmen adayr la sorusunda (12,68 X 1,55) verilen carpim degerleri igin %'E_ 15000

sonucundan yola ¢ikarak carpim sonucunun (196540) 10000’e¢ béliinecegine karar verip virgili
yerlestirmistir.

En ¢ok kullanilan ikinci yontem, kurala dayali strateji altinda yer alan ve basamak sayma olarak da
ifade edilen ezber yontemi olmustur. Bu ¢oziimler incelendiginde ise, 6gretmen adaylarinin her iki
carpanda virgiilden sonraki basamak sayilarini toplayip, carpimda sagdan sola o kadar basamak giderek
virgiiliin yerini belirledikleri goriilmiistiir (Sekil 3).

by 1,2680, 1550486540 (Ganka: ugfﬁwﬁ aon 06 Acplesd b b sesesich Uor b aedonfn sonucu
’ ’ sale gy b boaniak. ‘wmw’f«*‘“ ‘

Sekil 3. Ondalik gésterimlerle ¢arpma isleminde ezber yontemi 6rnegi

Ayrica, kurala dayali strateji kullananlarin ikisi ise Gslii ifade yontemiyle tim sorularda dogru sonuca
ulagsmistir. Ornegin, 1c¢ sorusu i¢in, bir 6gretmen aday1 ondalik olarak verilen sayilari islii ifade olarak
yazmig ve ¢arpmustir (Sekil 4).

s
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Sekil 4. Ondalik gésterimlerle ¢arpma isleminde iislii ifade yontemi 6rnegi

Hesapsal tahmine dayali strateji kullanan 7 0gretmen adayindan 4’{i yuvarlama, 3’ii 6n-son, 2’si
referans yontemini kullanmistir. Hesapsal tahmine dayali strateji altinda en fazla kullanilan yuvarlama
yonteminde, Sekil 5’te gorildigi gibi 6gretmen adaylari ¢arpanlarin yaklagik degerlerinden yola
cikarak carpimi tahmin etme yoluna gitmistir. Bu soruda (la) Ogretmen adayi, 12,68’i 12’ye
yuvarlayarak ve 1,55’i 1,5’a yuvarlayarak cevabin yaklasik olarak 18 ¢ikacagini tahmin etmis ve buna
gore virgiilii yerlestirmistir.

a)12,68% 1,55 =.12,6542 Cunki: 12 oo~ L B kbedoaa .:I et A1 of

Sekil 5. Ondalik gosterimlerle ¢arpma isleminde yuvarlama yontemi 6rnegi

Ogretmen adaylarmin iicii, virgiilden 6nceki tam kisma odaklanarak islem yapilan 6n-son yontemini
kullanmistir. Bu yontemde 6gretmen adaylar1 ondalik kismi gérmezden gelerek sadece tam kisimlar
carpmig ve ¢arpimi tahmin ederek virgiiliin yerini belirlemistir (Sekil 6).

— \oro  dookarsal Awilatl . Cecap (2'den bugth bar sog1 ama
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Sekil 6. Ondalik gosterimlerle ¢arpma isleminde 6n-son yontemi 6rnegi

Ogretmen adaylarinin ikisi, referans yontemini kullanarak bir say1y1 6lgiit kabul edip islemin sonucunun
olciitle yapilan isleme gore daha biiyiik veya daha kii¢iik oldugunu tahmin etmistir. Ornegin, 1a
sorusunda 12,68 sayisimi 1,55 ile ¢arparken, 1 ve 2 sayisim 6l¢iit kabul edip sonucun 12,68’den biiyiik
ama 24’ten kii¢iik olacagini tahmin ederek virgilii yerlestirmistir (Sekil 7).
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Sekil 7. Ondalik gosterimlerle carpma isleminde referans yontemi 6rnegi

Bolme islemi

Ondalik gosterimlerle yapilan bolme isleminde kullanilan stratejilere ve yontemlere bakildiginda ilk
gbze ¢arpan sonug, carpma islemine benzer sekilde, bolme igleminde de 38 6gretmen adaymin tim
sorularda sadece kurala dayali strateji kullanarak dogru cevaba ulasmis oldugudur. Bu 6gretmen
adaylarindan 28’i kesre ¢evirme, 3’1 kesri genigletme, 2’si Uislii ifade yontemini tiim sorular igin
kullanirken, 2 Ogretmen adayi iki soruda (2a, 2b) ezber, bir soruda (2c¢) kesre ¢evirme yontemi
kullanmigtir. Ek olarak, bolme isleminde, 3 6gretmen adayi bazi sorularda kurala dayali strateji
kullanmis, baz1 sorularda ise yetersiz acgiklama yapmistir. Bunlardan biri bir soruda (la) kesri
genisletme yontemi kullanmig diger sorularda (2b, 2¢) yetersiz agiklama yapmistir; digeri bir soruda
(2¢) kesre ¢evirme yontemini uygulamis diger sorularda yetersiz agiklama yapmustir; en sonuncusu iki
soruda (2a, 2c) kesre ¢evirme yontemi kullanmis diger soruda (2b) yetersiz agiklama yapmuistir.

Devaminda, 2 6gretmen adayr bazi sorularda kurala dayali bazi sorularda hesapsal tahmine dayali
strateji kullanmistir. Bunlardan biri, iki soruda (2a, 2c) kesri genisletme yontemini bir soruda 6n-son
yontemini kullanmus, digeri iki soruda (2a, 2¢) kesre ¢evirme bir soruda ise (2b) referans yontemini
kullanmustir. Son olarak, 2 6gretmen adayinin bazi sorularda hesapsal tahmine dayali strateji kullandigi,
bazi sorularda yetersiz agiklama yaptig1 goriilmiistiir. Bu 6gretmen adaylar1 iki soruda (2a, 2b) sirasiyla
referans ve on-son yontemlerini kullanmig diger soruda (2¢) yetersiz agiklama yapmigtir. Bu bulgular
dogrultusunda, b6élme isleminde kullanilan yontemler asagida detayli olarak verilmistir.

Kurala dayali strateji kullanan 47 6gretmen adayindan 39’u kesre gevirme, 5’1 kesri genisletme, 4’0
ezber, 2’si ise Usli ifade yontemini kullanmustir. Carpma isleminden farkli olarak, bolme isleminde
kesri genisletme yontemi kullanilmistir. En ¢ok kullanilan yontem olan kesre ¢evirme yontemini
kullanan 6gretmen adaylari ondalik ifadeyi kesir olarak yazmis ve kesirlerde bolme islemi algoritmasini
uygulamistir. Bu yontemi kullanan bir 6gretmen adayinin agiklamasi asagida verilmistir (Sekil 8).

T 1B Rt erernden Jlgr
a) 1097,81+0,7 =... 44 £33 (Gikix E?ﬁ.i%@mm&% Ol bl

Sekil 8. Ondalik gosterimlerle bélme isleminde kesre ¢evirme yontemi 6rnegi

Kesri genisletme yontemini kullanan 5 6gretmen adayr virgiilden kurtarmak deyimini kullanarak
hesaplama yapmustir. Burada 6gretmen adaylar1 bolme islemini bir kesir gibi diisiinmiis ve verilen
sayilari tam sayiya doniistiirmek igin her iki say1y1 da ayni sayi ile ¢arparak genisletme yapmustir. Sekil
9’da goriildiigii gibi, aslinda 6gretmen adaylari burada hem boliineni hem de bdleni tam sayiya
doniistiirmek i¢in her iki say1y1 da 1000 ile carpmustir. Daha sonra béliinen ya da bdlenin sonuna eklenen
sifira gore boliimiin nasil degisecegini yorumlayarak virgiiliin yerini belirlemistir.

. 32‘103,79“7;&”....1S.,bSZ..:’}...(gnnku:sﬂagn wegtlden ourtecdihan  goard Qe Fosde
J,g(“ghr_pu ve  bilen 1000 kel MH.‘,'[ e isitemdade. o 0fdngs ‘7_}&,&&5(\‘ je_“g‘;«l*}r-dq

Sekil 9. Ondalik gosterimlerle blme igleminde kesri genisletme yontemi 6rnegi

Bélme isleminde ezber yéntemini 4 dgretmen aday1 kullanmstir. iki 6gretmen aday: sadece 2a ve 2b
sorularinda, bir 6gretmen aday1 sadece 2b sorusunda, diger 6gretmen adayi tiim bélme sorularinda bu
yontemi kullanarak dogru cevaba ulagmistir. Bu yontemi kullanan bir 6gretmen adayinin agiklamasi
asagida verilmistir (Sekil 10). Bu ¢oziimler incelendiginde ise, dgretmen adaylarinin bdliinen ve bélenin
virgiilden sonraki basamak sayilar1 farki kadar, bolimde sagdan sola giderek virgiiliin yerini
belirledikleri goriilmiistiir.
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Sekil 10. Ondalik gdsterimlerle bolme isleminde ezber yontemi 6rnegi

Bolme isleminde iislii ifade yontemini iki 6gretmen aday1 kullanmistir. Bu ¢oziimler incelendiginde,
Ogretmen adaylarinin, ondalik ifadeleri tam sayr ve 10’un kuvveti bir saymin carpimi seklinde
gostererek bdlme islemini yaptiklart ve ardindan 10’un kuvvetine gore sagdan sola ka¢ basamak
gidecegini veya sayinin sagina kag sifir koyacagini belirledigi goriilmiistiir (Sekil 11).
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Sekil 11. Ondalik gosterimlerle bélme isleminde iislii ifade yontemi 6rnekleri

Hesapsal tahmine dayall strateji kullanan 6gretmen adaylarindan 3’1 6n-son ve 3’ii referans yontemini
kullanmistir. On-son yonteminde, Sekil 12°de goriildiigii gibi 6gretmen adaylar1 boliinen ve bolenin
ondalik kismin1 gérmezden gelerek, tam kisimlari ile bdlme islemi yapmustir. Elde ettikleri sonug
dogrultusunda ise boliimii tahmin ederek virgiilii yerlestirmistir.
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Sekil 12. Ondalik gdsterimlerle bolme isleminde 6n-son yontemi 6rnegi

Sekil 12°deki agiklamada, 6gretmen adayr 109’u 7’ye bolerek tam kismin 2 basamakli bir sayi
cikacagini belirtmis ve saglamasini da diigiiniip boliimii en kii¢iik iki basamakli say1 (10) alarak 10 garp1
7’den en azindan 70 ¢ikacagini tahmin ederek virgiilii yerlestirmistir.

Ayrica, referans yontemini kullanan 6gretmen adaylar bir sayiy1 dl¢iit kabul edip islemin sonucunun
Olciitle yapilan isleme gore daha biiyilk veya daha kiiciik oldugunu tahmin ederek virgiili
yerlestirmistir. Ornegin, bir 6gretmen aday1, Sekil 13’teki gibi 1°i referans noktasi olarak incelemis ve
degerlendirmistir.
a) 1007,81:0,7=358,3 __(Cinki: 105744 gt ddon dobe boaih b Seqga bdliamds: lerop
03 'dn gyt ove o 0 oleed

Sekil 13. Ondalik gdsterimlerle bolme isleminde referans yontemi 6rnegi

"1097,81 + 0,7" sorusunda referans yontemini kullanan bir diger 6gretmen aday1, 0,5’ referans noktasi
olarak almisg, bélenin yarima (0,5’e) yakinligindan yola ¢ikarak boliimiin bdliinenin yaklagik iki katina
esit olacagi tahmininde bulunmustur. Buradan yola ¢ikarak da bolimde virgiiliin yerini belirlemistir.

Soru 2b’de referans yontemini kullanan bagka bir 6gretmen aday1, Sekil 14’te goriildiigi gibi bolen
degerinin 1’den biiyiikk ama 10’dan kii¢iik oldugunu gézetmistir. Bunlar referans alarak, cevabin
10,9’dan biiyiik olacagini tahmin etmis ve cevap 15,683 olacak sekilde virgiilli yerlestirmistir.

b) 109,781 + 7 =4 5B.8. 3. .. (Gunki: Sayjienny Yion LSl bic Soqup
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Sekil 14. Ondalik gosterimlerle bolme isleminde referans yontemi drnegi
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Ondalik Gosterimlerle Carpma ve Bélme Islemlerinde Yapilan Hatalar

Ondalik gosterimlerle carpma ve bdlme islemine yonelik virgiilii yanhs yere yerlestiren dgretmen
adaylarmin hepsinin kurala dayali strateji (yani, kesre g¢evirme veya ezber yontemi) kullandigi
belirlenmistir. Ogretmen adaylarmin bazilar1 kurala dayali strateji uygularken islem hatalar1 yapmus,
bazilari ise ezbere dayali yanlig yontemler ortaya koymustur. Carpma isleminde ezber yontemi kullanan
3 O0gretmen adayindan biri 1b sorusunda, ikisi 1c sorusunda hata yapmistir. Yine ¢arpma isleminde,
kesre ¢evirme yontemini kullanan 1 6gretmen aday1 1b sorusunda hata yapmistir. Bolme isleminde ise
ezber yontemini kullanan 1 6gretmen aday1 2¢ sorusunda hata yapmistir. Yine bolme isleminde, kesre
¢evirme yontemini kullanan 3 6gretmen adayindan biri 2a sorusunda, biri 2b sorusunda ve digeri de 2c
sorusunda hata yapmustir.

Ornegin, carpma isleminde (soru 2b) ondalik isaretin yerini yanlis belirleyen bir 6gretmen aday: ezbere
dayali olarak ondalik isaretin yerini ondalik kisimdaki rakam sayisi ile iligkilendirerek agiklamustir.
Ancak sayim yaparken yanlis yapan 6gretmen aday1 ondalik isareti yanlis yere koymustur (Sekil 15).

b) L 268:‘:0’ b35= ﬁ'gbsqo (Qunku C’d?”n\(f‘" Ve Ginde de uf'"e:"&{,\ Leorem 3 lbasomal s Cw'{’!?"“én
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Sekil 15. Ondalik gosterimlerle yapilan ¢carpma islemi i¢in yanlis bir cevap 6rnegi

Bo6lme isleminde yanlis verilen bir cevaba 6rnek olarak, soru 2a’da ondalik isaretin yerini belirleyen bir
Ogretmen aday1 ondalik olarak verilen sayilari kesre gevirerek agiklamis, ancak virgiiliin yerini yanlis
hesaplamistir (Sekil 16). Daha detayli olarak sdylemek gerekirse, 1097,81 =+ 0,7 islemi icin asagidaki

. .7 e . 7 .
cevab1 veren 6gretmen adayinin, agik¢a yazmasa da 0,7’yi E’a cevirdigi ve boliinen sayinin m ile

boliinmesinin aslinda o sayinn 10 ile ¢arpilmasina kargilik geldigi hesaplamasini yaptig1 goriilmiistiir.
Ote yandan, sonucu yazarken bdoliinen saymin (1097,81) ondalik kismumi dikkate almamis veya
gérmemistir.

a) 1097,81 = 0,7 =. {SE£20..... (Conka: R¥ime  fleminde Eed o bThmele palnedin 10 e Sorgrlmea
dome by . Yol yamna \PH koueri .

Sekil 16. Ondalik gdsterimlerle yapilan bolme islemi i¢in yanlig bir cevap drnegi

Bolme isleminde bir diger yanlis cevap 6rnegi olarak, soru 2¢’de ondalik isaretin yerini belirleyen bir
Ogretmen adayi, verilen sayilarin ondalik kisimlarinda kag basamak olduguna bakarak ve 2 — 0 = 2
hesabina dayanarak aciklama yapmistir, ancak bu agiklamasinin ve dolayistyla cevabinin yanlis oldugu
gorilmiistiir (Sekil 17).
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Sekil 17. Ondalik gosterimlerle yapilan bolme iglemi i¢in yanlis cevap 6rnegi-2

Sekil 17°deki yanlis cevabi veren 6gretmen aday1 bu yontemle soru 2a ve 2b’yi dogru cevaplamistir.
Dolayisiyla 6gretmen adayinin bu ezber yontemini kullanirken béliinenin ondalik kismindaki basamak
sayisinin bolenin ondalik kisim basamak sayisindan az olmasi durumunda zorluk yasadigi
diistinilmektedir.

SONUC VE TARTISMA

Bu ¢alismada, 6gretmen adaylariin ¢arpma ve bdlme islemlerindeki performanslari ortaya konmus, bu
islemlere dogru cevap verenlerin kullandiklar1 stratejileri ve yanlis cevap verenlerin hatalar1 kurala
dayal1 ve hesapsal tahmine dayal: stratejiler kategorileri altinda incelenmistir.
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Ogretmen adaylarinin performanslarina bakildiginda, 6gretmen adaylar1 hangi yontemi kullannis
olursa olsun, neredeyse tamami hem ¢arpma hem de bdlme igleminin sonucunda ondalik isareti dogru
yerlestirmistir. Bu noktada bu ¢aligmanin sonuglari, iki ondalik gdsterimin ¢arpiminda virgiiliin yerini
belirlemeye yonelik soru iceren, Yang ve dig.’nin (2009) caligma sonuglarindan farklilagmaktadir.
Bahsi gecen calismada, ¢ok sayida Ogretmen adayr (%69) verilen soruyu yanlis cevaplamustir.
Arastirmacilar 6gretmen adaylarindan, carpanlarin ondalik isaretleri unutularak hesap makinesinde
yapilan “0,4975x9428,8 = 4690828 (S. 389) isleminin sonucunda ondalik isaretin nerede olacagini islem
yapmadan belirlemelerini istemistir. Burada Ogretmen adaylarinin ondalik gosterimlerin  son
basamaklarina odaklanarak ‘75 x 8 = 600’ oldugundan dolay1 ¢arpimin sonunda iki tane sifir olmasi
gerektigini fark etmeleri beklenmistir. Ogretmen adaylarmin biiyiik gogunlugu ise bunu géremedikleri
icin virgiilii olmas1 gerekenden iki basamak sola yerlestirerek yanlis cevap vermistir. Ancak, sorunun
islendigi baglama baktigimizda, hesap makinesi ile ondalik isaretler olmadan yapilan islem sonucunda
469082800 sayisinin bulunmasi gerekirdi. Dolayisiyla, ¢cok sayida 6gretmen adayinin hata yapmasinin
nedeninin sorunun soruldugu hesap makinesi baglami ve sonucun verilis sekli oldugu sdylenebilir.
Yang ve dig.’nin (2009)’nin bu ¢aligmasinda 6gretmen adaylarinin biiyiik ¢cogunlugu bundan dolay1
hata yapmus olabilir. Benzer sekilde Sengiil ve Giilbagci-Dede (2014) de 6gretmenlerin 0,4975 X
9428,8 isleminin sonucunda virgiiliin yerini belirlemesini bekledikleri ¢alismada, 11 6gretmenden 9’u
hata yapmistir. Bunun sebebi ise 6gretmenlerin yine ondalik gdsterimlerin son basamaklarinin ¢arpimi
sonucunda meydana gelecek sifirlar1 fark edememesi olarak belirtilmistir. Mevcut calismada ise,
Ogretmen adaylaria iki tam saymin gergek ¢arpim sonucu verilmis ve 0gretmen adaylarinin biiyiik
cogunlugu, belki de bu nedenden dolay1, hangi stratejiyi kullanirsa kullansin ondalik gosterimlerle
carpma sorularint dogru cevaplamistir. Bu sonuclardan yola ¢ikarak, hesap makinesi baglami kullanimi
hassas bir konu oldugundan, ¢aligmalarda &gretmen adaylarina g¢arpimin son basamaklarindaki
sifir(lar)in verilmesi gerektigi diisiiniilmektedir.

Ote yandan, alanyazinda islemler iizerine yapilan c¢alismalar incelendiginde, bolme isleminin diger
islemlere kiyasla daha karmagik ve zor oldugu goriilmektedir (Ma, 1999). Bu c¢alismanin bulgularina
baktigimizda, 6gretmen adaylarinin ¢arpma ve bdlme islemlerinde performanslarinin ayni diizeyde
oldugu goriilmiistiir. Bunun sebebi, 6gretmen adaylarinin biiyiik cogunlugunun ondalik gdsterimlerle
bolme igleminde kesre ¢evirme yontemini kullanmig olmasi olabilir. Yapilan ¢aligmalarda 6gretmen
adaylarinin carpmay1 bolmeye tercih ettikleri ve 6zellikle kesirlerde bolme yaparken ters ¢evirip carpma
yontemini kullandiklar1 belirtilmektedir (Unlu ve Ertekin, 2012). Mevcut ¢alismada da 6gretmen
adaylarinin biiylik ¢ogunlugu, her ne kadar ¢arpma ve bdlme islemlerini yapmadan ondalik isaretin
yerini belirlemeleri istense de, bolme islemi altindaki sorularda verilen ondalik gosterimleri 6nce kesre
cevirmis ve ters gevirip ¢arpma yontemi ile elde ettigi kesir sonucuna bagli olarak virgiiliin yerini
belirlemistir. Dolayisiyla, burada 6gretmen adaylari, ondalik gdsterimlerle bolme islemini yaparken
kesirlerde ¢arpma iglemi yoluyla ondalik isaretin yerini belirlemeyi tercih etmistir. Sonug olarak,
ogretmen adaylarinin bu tercihi, onlarin ondalik gosterimlerle yapilan ¢arpma isleminde de gogunlukla
kesre ¢cevirme yontemini kullandiklar disiiniildiigiinde, bolme islemindeki performanslarinin ¢arpma
islemindeki performanslara yakin olmasinin sebebi olabilir.

Daha ozelde ise birgok Ogretmen adaymin dogru cevaplarinda kurala dayali strateji kullandig
belirlenmistir. Ozellikle, bu strateji altindaki kesre ¢evirme yonteminin her iki islem i¢in de en sik tercih
edilen yontem oldugu goriilmiistiir. Carpma isleminde ezber yontemi ikinci siklikla tercih edilirken,
bo6lme islemine 6zgii olarak goriilen kesri genisletme yonteminin de bélme isleminde en sik tercih edilen
ikinci strateji oldugu goériilmiistiir. Ancak, ezber yontemi bolme isleminde ¢arpma islemine kiyasla daha
az goriilmiistiir. Bunlarin yani sira islii ifade yonteminin de her iki islemde az da olsa tercih edildigi
goriilmiistlir. Ayrica, bu islemlerde az sayida Ogretmen adayinin hesapsal tahmine dayali strateji
kullanarak dogru yanita ulasti1 belirlenmistir. Ote yandan, yanls cevap veren dgretmen adaylarmin
tamamu ezber veya kesre ¢evirme yontemlerini kullanirken hatalar yapmistir. Dolayisiyla ezbere islem
yapan bu 6gretmen adaylarinin, yaptiklari islemlere kavramsal bir agiklama bulamadiklar1 gériillmistiir.

Ancak her ne kadar ¢arpma isleminde en ¢ok hata yapilan yontem ezber yontemi ve bolme isleminde
en ¢ok hata yapilan yontem kesre ¢evirme yontemi olsa da, bu hatalarin bu yontemlerle iliskisi
anlaminda yorum yapmak i¢in yeterli sayida veri elde edilememistir. Ancak yine de ezber yonteminin,
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Ogretmen adaylarim1 yapilan islemden ve sayilar arasindaki iligkileri anlamaktan uzaklastirdigi
gozlemlenmistir. Dolayisiyla, daha biiyiik calisma gruplari ile bu ¢aligma tekrarlandiginda benzer
cikarimlar yapilabilir. Bu da dgretmen adaylariin hesapsal stratejilere iliskin yetkinlik kazanmalar1
icin yapilacak calismalara ve 6gretmen egitimcilerine yol gdsterebilir.

Ogretmen adaylarinin ondalik gdsterimlerle ¢arpma islemi sonucunda virgiiliin yerini belirlemesine
yonelik ¢alismalarin bulgularina bakildiginda, hesapsal tahmine dayali strateji olarak referans noktasi
yontemine odaklanildigi ve bu stratejiyi kullanan 6gretmen adaylarinin referans noktasi yontemi
kullanarak tahmin yiiriittiikleri gériilmiistiir (Sengiil ve Giilbagci-Dede, 2014; Yang ve dig., 2009).
Mevcut calismada ise, hesapsal tahmine dayali strateji kullananlarin sayisi az olmasina ragmen, bu
strateji altinda sadece referans noktasi yontemi degil, ayrica 6n-son ve yuvarlama yontemleri de
kullanilmigtir. Burada bazi 6gretmen adaylarinin dogal sayilara yonelik Matematik 6gretim yontemleri-
1 dersinde O&grendikleri hesapsal tahmin yOntemlerini ondalik gosterimlerle isglemlere
genelleyebildikleri goriilmektedir. Bu acidan bakildiginda, matematik 6gretim yontemleri dersinin
Ogretmen adaylarimin sorulart yanitlarken kullandiklart yontemlerde ne denli etkili oldugu
gozlemlenmistir. Bu sebeple, matematik 6gretim yontemleri dersi kapsaminda hesapsal tahmin
konusuna daha fazla yer verilmesinin ve matematik dgretim yontemleri dersine lisans programlarinda
ders saati bazinda daha fazla zaman ayrilmasinin Ogretmen adaylarina konu alan bilgilerini
gelistirmeleri agisindan fayda saglayacagina inanilmaktadir. Ayrica, ortaokul matematik &gretmen
adaylarinin hesaplamaya dayali stratejileri farkli islemlerde ve farkli sayr kiimelerinde veya
gosterimlerle incelenebilir. Boylece 6gretmen adaylarinin gesitli konularda gelistirdigi bu stratejiler bir
biitiin halinde toplanabilir ve yorumlanabilir ve bunlar 6gretmen egitiminde egitimciler igin yol
gosterici olabilir.
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Extended Abstract

Introduction: Decimals are important in terms of measurement and the widespread use in many professions since
it makes easier to interpret the four basic operations and science concepts (Van de Walle, Karp & Williams, 2013;
Baykul, 2005). Decimals and operations with decimals are the major concepts in middle school mathematics
curricula (Common Core State Standards Initiative [CCSSI], 2010; Ministry of Education [MoNE], 2013, 2017).
When the studies about decimals in the literature are examined, it is seen that there are many misconceptions on
decimals (Bell & Baki, 1997; Sulak et al., 1999; Thipkong & Davis, 1991; Yilmaz, 2007). Considering the
difficulties with decimals, the focus of the current study is multiplication and division with decimals. The studies
on this topic show that multiplication with decimals is associated with number sense and both students and
teachers have difficulties in computations with decimals. Although teachers have major responsibility on the
development of students’ computational estimation strategies as a construct of number sense, it was observed that
teachers were not capable on this subject (Sengiil & Giilbagci-Dede, 2014; Yang, Reys & Reys, 2009). For that
reason, it is important to understand prospective middle school mathematics teachers’ computational strategies in
multiplication and division with decimals. Therefore, the purpose of the current study is to investigate the
prospective teachers’ performances on placing the decimal point in multiplication and division of two decimals,
their computational strategies while correctly placing the decimal point, and their errors while incorrectly placing
the decimal point.

Method: In the current study, the survey method was used to reveal prospective middle school mathematics
teachers’ computational strategies used in multiplication and division with decimals. The participants of the study
were 49 prospective middle school mathematics teachers in a public university in Ankara. The data were collected
through a written test which included two sets of items on multiplication and division with decimals. In each set,
there were three computation questions that ask participants to place decimal point on the given result of
multiplication and division. For example, one of the items related to division was “It is known that
109781+7=15683. Where should the decimal point go for the result of the operation 1097,81 + 0,7 =? Explain
your solution way and reasoning.” In the data analysis, descriptive statistics (frequency) and qualitative content
analysis methods were used. The participants’ written explanations were categorized in terms of rule based and
computational estimation based strategies. Each strategy was also coded within the methods under these strategies.

Results: The findings showed that almost all participants correctly answered the questions related to find the place
of decimal point in both multiplication and division with decimals. When the solution strategies related to
multiplication with decimals were examined, it was seen that rule based and computational estimation based
strategies were used by prospective mathematics teachers. Explanations of the teachers who used the rule based
strategy were categorized as convert to fraction, rote memorization and convert to exponential notation methods,
while explanations of the teachers who used the computational estimation based strategy were categorized as
front-end, benchmark and rounding methods. The teachers also used rule based and computational based
estimation based strategies in division with decimals. Most of the teachers used the rule based strategy and they
explained their solutions under convert to fraction, rote memorization, expand the fraction and convert to
exponential notation methods. In addition, the teachers who used the computational estimation based strategy in
division applied front-end and benchmark methods. When the explanations of the teachers who placed the decimal
point incorrectly in multiplication and division with decimals were examined, it was seen that they used rote
memorization and convert to fraction methods under the rule based strategy.

TCorresponding Author: Secil Yemen-Karpuzcu, Middle East Technical University Faculty of Education,
secilyemen@gmail.com
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Conclusion: The findings revealed that prospective middle school mathematics teachers’ performances were
similar in multiplication and division with decimals. Different from Yang et al.’s (2009) and Sengiil and Giilbagci-
Dede’s (2014) studies, most of the teachers correctly answered the questions about multiplication with decimals.
It was concluded that this might be the result of the calculator context in those studies since it was asked to place
the decimal point of the product of two decimals relating with the product of two numbers that was given without
the zeros in the last digits. While correctly answering the questions in multiplication and division, the teachers
mostly used convert to fraction method as a rule based strategy. In addition, while rounding method was used only
in multiplication, expand the fraction method was used only in division. Moreover, it was concluded that although
most of the teachers correctly answered the questions using rote memorization method, the teacher who incorrectly
answered the questions used rote memarization in multiplication with decimals. However, the rote memorization
method was rarely used in division with decimals. When considered the relation between the multiplication and
division with decimals in the teachers’ explanations, it was concluded that the reason of teachers’ similar
performances in these operations might be using the method of convert to fraction in placing the decimal point
and teachers’ understanding of fraction and decimal relation. Finally, although the computational estimation based
strategy was not used by most of the teachers, some of the teachers used various methods of computational
estimation based strategy that were mentioned in the subject of natural numbers and operations in the methods of
mathematics teaching course. In this regard, it is suggested to give more importance to computational estimation
and number sense in methods courses and to give more credits to methods courses in mathematics education
programs.

Key words: Multiplication, Division, Decimals, Prospective middle school mathematics teachers
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Siif Ogretmeni Adaylarinin “Drama” Kavramina Iliskin
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Pre-Service Primary School Teachers’ Perceptions of the
Concept of Drama: A Metaphor Study
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Ozet

Bu caligmada sinif ogretmeni adaylarmin drama dersi dncesinde ve drama dersi sonrasinda
“drama” kavramina iligkin algilarinin metaforlar yoluyla incelenmesi amaglanmistir. Calisma,
Karadeniz Bolgesi’nde yer alan bir devlet iniversitesinde 2015-2016 egitim-6gretim yili Giiz
doneminde smif 6gretmenligi bolimiinde orgiin dgretime devam etmekte olan igiincli smif
Ogrencileri iizerinde yiritilmistir. Calisma grubunun se¢iminde, amagli 6rnekleme
yontemlerinden 6lgiit 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Bu kapsamda iki farkli sinifta 6grenim
gormekte olan toplam 109 sinif 6gretmeni aday: iizerinde ¢alisma yapilmistir. Durum ¢aligmast
desenindeki bu ¢aligmada, 6gretmen adaylarindan elde edilen metafor formlar1 veri toplama araci
olarak kullanilmistir. Arastirmacilar tarafindan (her hafta dort saat olmak tizere) toplamda 12
hafta boyunca iki farkli sinifta igbirligi i¢erisinde Drama dersi yiiriitiilmiistiir. Bu kapsamda, sinif
Ogretmeni adaylarinin drama dersi 6ncesinde ve sonrasinda “drama” kavramina iliskin algilarinin
cesitlilik gosterebildigi sonucuna ulasilmigtir. Bu dogrultuda, ¢alismada 6gretmen adaylarinin
dramaya iligkin bilgi ve beceri diizeylerinin artirilmasinin gerekli olduguna deginilmis ve
uygulamaya dayali etkinliklerle dramanin &nemine ve kullanimina iligkin farkindaliklarinin
artirllmasi gerektigine vurgu yapilmustir.

Anahtar Kelimeler: Drama, Metafor, Ogretmen Aday1, Algi.

Abstract

In this study, it was aimed to examine the pre-service primary school teachers’ perceptions of the
concept of "drama" by metaphor before and after the drama lesson. The study was conducted on
third-year primary school students in a state university located in the Black Sea Region, whose
teaching was structured in the Fall semester of the 2015-2016 academic year. In the selection of
the study group, criteria sampling method was used from purposeful sampling. In this context, a
total of 109 pre-service primary school teachers who have been studying in two different classes
were the participants. In the selection of the study group, criteria sampling was used for
purposeful sampling. A total of 109 pre-service primary school teachers who have been receiving
education in two different classes were the participants. This study conducted in a case study
approach, the forms obtained from the teacher candidates were used as data collection tools.
Drama lessons were conducted by researchers in two different classes in the cooperation for a
total of 12 weeks (four hours per week). In this context, the results of primary school teachers'
perceptions of the concept of drama before and after drama lesson has reached that it can show
diversity. In this respect, in the study it has been emphasized that it is necessary to increase the
level of pre-service primary school teachers’ knowledge and skills related to the drama, and that
their awareness of the importance and use of drama with practice-based activities should be
increased.

* Bu caligma, 18-20 Mart 2016 tarihleri arasinda Istanbul’da diizenlenen Uluslararas: Erken Cocukluk Egitimi
Kongresi'nde sozlii bildiri olarak sunulan ¢alismanin genisletilerek hazirlanmis halidir.
+ Iletisim: Demet Sahin Kalyon, Gaziosmanpasa Universitesi, demet.sahin@gop.edu.tr
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GIRIS

Yasam boyu devam eden 6grenmenin temelleri okul 6ncesi donemde atilmakta, diger siiregte ise
formal egitim verilen kurumlarda sistematik olarak devam etmektedir. Bu ylizden okullarda verilen
egitim, 6grencilerin akademik basarisi ve sosyal yagsami agisindan son derece onemli olmaktadir.
Okullarda olusturulan 6grenme ortamlarindaki 6gretim isinden sorumlu olan kisi de 6gretmenlerdir.
Bu yiizden 6gretmenin egitim ve Ogretim becerisi, donanimi ve bakis agis1 O6grencilerin gelisimi
iizerinde biiyiik bir etkiye sahiptir. Anne-babadan sonra ¢ocugun yasaminda Onemli rol oynayan
Ogretmenlerin 6gretim becerileri, kisilik 6zellikleri ve akademik nitelikleri tizerinde 6nemle durulmasi
gereken bir konu haline gelmistir. Formal egitim alma siirecine giren ¢ocuklar ilk 6gretmenleri ile
okuldncesi donemde karsilagmaktadirlar. Sinif 6gretmenleri ise ¢ocuklarin okul 6ncesi donemden
sonra karsilastiklar1 ve en uzun siire birlikte olduklar1 6gretmenleri olarak hayatlarinda yer almaktadir.
Simif Ogretmenleri birinci smiftan  dordiincii  simmifa  farkli  siif  diizeyindeki 6grencilerin
yetistirilmesinden sorumlu olan ve bu kapsamda {iniversitelerin Egitim Fakiiltelerinin, Simif Egitimi
programlar1 biinyesinde yetistirilen kigilerdir. Sinif Egitimi programlarinda donanimli bir 6gretmen
yetistirmek icin, 6grencilere lisans egitimleri siiresince genel kiiltlir, alan bilgisi ve 6gretmenlik
meslek bilgisi ile ilgili kuramsal ve uygulamali dersler verilir. Bu dersler % 50 alan bilgisi ve
becerilerini, % 30 Ogretmenlik meslek bilgisi ve becerilerini, % 20 de genel kiiltiir derslerini
icermektedir (YOK [Yiiksekdgretim Kurulu], 2007). Ogrenciler Smif Egitimi programinda neyi nigin
ogreneceklerini kavrayarak simif 0gretmenligi alami ile ilgili kavram, olgu, ilke ve genellemeleri
Ogrenir ve bu kavram ve genellemeler arasindaki iliskileri kavrar. Biitiin bunlar ile birlikte
ogrendikleri olgu, kavram ve ilkeleri nasil 6gretecekleri konusunda yetkin bir konuma ulasirlar.
Clinkii dort yillik 6grenim siireleri igerisinde simif 6gretmenligi alaniyla ilgili 6gretim programlari,
Ogretim stratejileri, yontem ve teknikleri, 6lgme ve degerlendirme gibi konularda bilgi sahibi olurlar.
Program kapsaminda aldiklar1 kuramsal ve uygulamali dersler sonucunda 6grencilerin bir simif
Ogretmeninde olmasi gereken bilgi, beceri ve tutumlara sahip olarak mezun olmalar1 beklenmektedir.

Sinif Egitimi programinda 6gretim esnasinda, bir sinif 6gretmeninin sahip olmasi gereken 6zellikler
g0z Oniinde bulundurularak, 6grenciyi merkeze alan strateji, yontem ve teknikler kullanilmaktadir.
Lisans programinda siif 6gretmeni adaylarinin siirece etkin katilimlarinin saglandigi, sinif i¢i ve siif
dist iletisim ve etkilesimin 6n plana ¢ikarildigi, isbirliginin merkeze alindigi 6gretim yaklasimlar
temel alinmaktadir. Sif 6gretmeni adaylarinin 6grenim hayatlart boyunca karsilastiklart sorunlara
etkili ¢oziimler bulabilmesi ve mesleki yagamlarinda etkili 6gretmenler olabilmesi, nitelikli 6gretim
yontem ve tekniklerini kullanabilmeleri ile miimkiindiir. Nitekim gilinlimiiz egitim sistemi cagdas
egitim yaklasimlarinin kullanimimi gerekli kilmakta ve bu kapsamda egitim siireci icerisinde aktif
O0grenme siireclerini yasatan, yasayarak Ogrenmeye firsat veren, 0grenci merkezli bir yaklagimi
benimseyen yontem ve tekniklerin kullanilmasi onemli goriilmektedir.

Smif Egitimi lisans programindan mezun olan ve edindigi bilgileri uygulamaya aktaran 6gretmen
adaylarinin da ogrencilerin bireysel farkliliklarimi ve gelisim Gzelliklerini dikkate alarak, konu
alaninin  gerektirdigi uygun egitim durumlarin1 diizenlemesi beklenmektedir. Uygun egitim
durumlarint  diizenleme becerisi ise farkli yoOntem-teknik bilgisi ve uygulama becerisi
gerektirmektedir. Sinif Egitimi Lisans Programi'nda verilen kuramsal ve uygulamali dersler sayesinde
O0gretmen adaylar farkli yontem ve teknik bilgisine ve 6grendikleri yontem ve teknikleri uygulama
sansina sahip olmaktadir. Bu kapsamda yer alan derslerden bir tanesi de “Drama” dersidir. Drama
dersinde 6grenciler aldiklar1 kuramsal bilgiler 1518inda dramanin temel 6zelliklerini agiklayabilirler.
Ciinkii bu derste 6gretmen adaylarinin egitsel drama teriminin tanimini ve anlamini, egitsel dramanin
yapisini ve uygulanma agamalarini, egitsel dramada yer alan o6zel teknikleri Ogrenerek, egitim
amaglarma uygun egitici yeni érnekler gelistirebilmesi hedeflenmektedir (YOK, 2007). Hayat Bilgisi,
Sosyal Bilgiler, Fen Bilimleri vb. derslerde belirlenen kazanimlar1 6grencilere kazandirma agamasinda
drama tekniklerinden yararlanma becerisine sahip olabilmektedirler. Ders kapsaminda yapilan
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uygulamalarla birlikte, drama etkinliklerini planlama ve uygulama becerisini kazanmaktadirlar. Ders
sonunda smif Ogretmeni adaylarinin sorumlu olduklan yas grubundaki Ggrencilere bilgi-beceri
kazandirmada dramay1 etkili bir sekilde kullanabilecek diizeye gelmesi hedeflenmektedir. Kisacasi
drama kavramu ile ilgili tiim kavram, ilke ve uygulamalari 6grenmesi s6z konusudur.

Egitimde dramatizasyon, rol oynama, dramatize etme, pedagojik oyun ve sonunda bugiinkii yaygin
kullanimut ile “Yaratict Drama”; kimi zaman yontem, kimi zaman alan ve kimi zaman da disiplin
olarak anilan bir kavramdir (Ustiindag, 1998). Drama, egitim ve dgrenme siirecinde hem bir ara¢ hem
de amag¢ olarak kullanilmaktadir. Tiirkiye’de, 1990’11 yillardan itibaren O6gretim programlarinda
dramatizasyon ve canlandirma yontemleri gibi ifade edilmistir. Ancak 2005 yilinda ilkégretim ve
ortaggretimde 6gretim programlarinin yeniden yapilandirilmasiyla birlikte, “yontem ve teknik” bagligi
altinda “drama” ifadesi ger¢ek anlamini kazanmistir (Calp, Sahin, Bulut ve Kugdemir, 2016). Buna
gore, drama bir grupla, grup iyelerinin yasantilarindan yola c¢ikarak, bir amacin, diislincenin,
dogaglama, rol oynama (rol alma) gibi tekniklerden yararlanilarak lider/egitmen esliginde herhangi bir
mekanda canlandirilmasidir (Adigiizel, 2012). Yaratic1 bir 6gretim yontemi, sanat egitimi alani ve bir
disiplin olan drama iletisim, girisimcilik gibi becerilerinin 6nem tasidig1 giiniimiizde bireylerin
kendini rahatca ifade edebilen, yaratici, grup ¢aligmalarina agik kigiler olmalarini saglayacak bir
yaklasimdir (Akt: Ustiindag, 1998). Drama, dgrencilerin dili sinifta kullandiklarindan daha genis
sosyal olaylarda kullanmalar1 vesilesiyle, dili etkin kullanma becerisinin gelismesinde 6nemli rol
oynar (Kiiciikahmet, Bor¢bakan ve Karamanoglu, 2001). Yaratici drama ayni zamanda Ogrencilere
farkli 6grenme firsatlarini bir arada sunabilen bir yaklagimdir. Bunlar soyle aciklanabilir:

v" Yaratici drama Ogrenciler, gruplar halinde bir gorevi tamamlamak {izere bir araya
geldiklerinde “Isbirligine Dayali Ogrenme’yi”,

v Yaratici drama siireci verilmek istenen bir kavram etrafinda gelistirilerek uygulandiginda
ogrencilerin yeni bir kavram dgrenmesi saglandigi icin “Kavram Ogrenme’yi”,

v' Yaratict drama etkinliklerinde 6grenciler kendi yasantilar: siirece dahil etmekte ve onlara bu
yasantilardan yola cikilarak yeni yasantilar sunulmaktadir. Bu agidan bakildiginda, yaratici
drama “Yasantilara Dayali Ogrenme’yi”,

v" Yaratic1 drama ¢ocuklara kendilerini ve sosyal g¢evrelerini arastirma konusunda aktif olma
firsat1 sagladig1 icin “Aktif Ogrenme’yi”,

v’ Yaratici drama etkinlikleri esnasinda dgrenciler akranlari ve dgretmenleri ile hem sozlii hem
de beden yolu ile etkilesim halindedir. Bu 6zellik diisiiniildiiglinde drama “Etkilesim Yolu ile
Ogrenmeyi” desteklemektedir (Onder, 2012).

Farkli tiirde 6gretim yontemlerini biinyesinde barindirmasinin yani sira, yaratici drama uygulamalari
Alti Sapkali Diisiinme Teknigi, Istasyon Teknigi gibi 6gretim siirecinde kullanilan tekniklerden de
yararlanmaktadir. Bu agidan bakildiginda, yaratici drama uygulamalarmin &grencilere zengin
o0grenme ortamlart sagladigi sdylenebilir. Ciinkii yaratici drama igerisinde Ogrenciler ele alinacak
konuyu kendi yasantilarindan yararlanarak ¢6zmeye caligir, bu yasantilar da 6grenme siirecinde
Onbilgiler olarak gorev yapar. Bu durumda siiregte 6grenciler dnbilgilerini 6grenme ortamina aktarmig
olacaklardir. Bunun yani sira 6grenciler kendi tanik olmadigi yeni bir durumun igerisine dahil
edilecek ve asina olmadigi bir durumda kendi yasantilarini (6nbilgilerini) kullanarak baska bir
yasantrya dayali grenmeyi gerceklestirecektir. Ogrenme agisindan bakildiginda da yaratici drama
yasantilari, 6grenenin kendi oldugu, icerigi belirlemede ve igerigi irdelemede etkin oldugu ve sonugta
yine kendi yasaminda kalic1 izli davraniglara doniistiigii durumlar olusturmaktadir (Adigiizel, 2006a).
Biitiin 6grenme siire¢lerinde oldugu gibi yaratici dramaya dayali 6grenme siirecinde de siireci
tasarlayan ydneten ve yon veren dgretmendir, bir diger ifadeyle drama lideridir. Ogretmenin dramanin
onemli olduguna inanmasi ve dramaya iliskin olumlu algilar gelistirmis olmasi kosulunda, dramay1
etkili kullanmasinin miimkiin olabilecegi bir gercektir. Ciinkli drama etkinliklerinden beklenen yonde
yarar saglanabilmesi, dnemli oranda dgretmenin yaklasimina ve davranislarina baghdir (Onder, 2012).
Ayrica Ogretmen hedefleri belirleyen, katilimciya kazandirmayr gerekli gordiigii davranmiglar
planlayan, bunun i¢in yontem ve teknik secen, siireci degerlendiren, drama etkinliginin 6nemli bir
0gesidir (Caliskan ve Karadag, 2014). Bu yiizden de Ogretmenlerin ve gelecegin Ogretmenleri
roliindeki Ogretmen adaylarmin dramaya iligkin goriislerini/algilarin1 ortaya c¢ikaran g¢alismalara
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ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu noktalardan hareketle; bu ¢aligmada sinif 6gretmeni adaylarmin drama
dersi Oncesinde ve drama dersi sonrasinda “drama” kavramina iliskin algilarinin metaforlar yoluyla
incelenmesi amaglanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda, simif gretmeni adaylarmin “drama” kavramina
iligkin iirettikleri metaforlarin dramanin hangi bilesenini veya 6zelligini 6ne ¢ikardigi ve bu kapsamda
iiretilen metaforlarin neler oldugu incelenmistir.

YONTEM
Calisma Modeli

Sinif dgretmeni adaylarmin “drama” kavramina iliskin algilarmin incelenmesi amaciyla yiiriitiilen
calismada, nitel arastirma yontemi kullanilmistir. Nitel arastirma, sosyal bir olguya ilgili bireylerin
bakis acilarindan bakabilmeyi ve bu bakis agilarini olusturan sosyal yapry1 ve siiregleri ortaya
koymay1 saglayan bir yontemdir. Bagka bir ifadeyle, gézlem, goriisme ve dokiiman analizi gibi nitel
veri toplama yontemlerinin kullanildig, algilarin ve olaylarin dogal ortamda, gergekei ve biitlinciil bir
bicimde ortaya konmasina yonelik olarak nitel bir siirecin izlendigi arastirmalardir. Nitel
arastirmalarda kiiltlir analizi, olgu bilim, kuram olusturma, durum caligmasi ve eylem arastirmasi
seklinde farkli arastirma desenleri kullanilabilir (Biyiikoztirk vd., 2008; Yildirim ve Simsek, 2008).
Bu calismada nitel arastirma yontemlerinden durum calismasi yaklasimi benimsenmistir. Durum
caligmasi bir konuyu, olusumu, 6zel bir olayi, toplanmis dokiimanlar vasitasiyla detayli sekilde
incelemedir. Bu desende bahsedilen “durum” ise bir kisi, bir olay, bir aktivite, bir grup veya bir
kurum olabilmektedir (Bogdan ve Biklen, 1992; Jupp, 2006). Durum c¢alismasi, zengin bir icerikte
birden fazla bilginin aym1 anda elde edilmesine ve derinlemesine inceleme yapilmasina olanak
saglamaktadir. Durum ¢alismasi sayesinde birbirine girmis durumlar1 6grenmek ve daha dncesinde
farkina varmadiginiz durumlarin farkina varmak miimkiindiir. Bu yaklasim merak edilen durum
hakkindaki verilerin kaydedilmesini, toplanmasmi ve analizini icermektedir. Verilerin elde
edilmesinde gozlem, yazili kaynaklar, fotograf, video veya ses kayit cihazlari kullanilabilmektedir
(Stenhouse, 1988; Creswell, 1989; Stake, 1997). Bu baglamda durum calismasi yaklagiminda
yiiriitiilen bu ¢aligmada, metaforlar araciligiyla veri toplama yoluna gidilmis ve metafor formlar1 birer
“dokiiman” olarak kullanilmistir. Metafor; bir kavramin, olgunun veya olayin bagka bir kavrama,
olguya veya olaya benzetilerek ifade edilmesi olarak agiklanabilir (Oxford vd., 1998). Metaforlarin
egitim aragtirmalarinda var olan durumu belirlemek veya bir siireci iyilestirmek amaciyla yiiriitiildiigi
belirtilmektedir (Yildirnm ve Simsek, 2008). Bir bakima, metaforlar sosyal olgulari anlamada
kullanilan hem betimleme hem de karsilastirma araglaridir (Silman ve Simsek, 2006). Bu kapsamda
calismada smif 6gretmeni adaylarinin drama dersine katilmadan oncesinde ve iiglincii siifin Giiz
doneminde drama dersini aldiktan sonrasinda “drama” kavramina iliskin algilarinin metaforlar
aracili@iyla karsilagtirilmasinin yer almasi nedeniyle, calisma karsilastirmali durum c¢alismasi
desenine uygun diismektedir. Bu noktada verilen bilgilerin 1s1gimnda, bu c¢alismanin modeli nitel
aragtirma yontemlerinden karsilastirmali durum ¢alismasidir.

Calisma Grubu

Bu calisma, Karadeniz Bolgesi’nde yer alan bir devlet iiniversitesinde 2015-2016 egitim-6gretim yil1
Giiz doneminde Smif Egitimi Anabilim Dali’nda 6rgiin 6gretime devam etmekte olan {iglincii sinif
Ogretmen adaylar1 iizerinde yiritiilmiistir. Calisma grubunun seciminde, amacli Ornekleme
yontemlerinden 0Olgiit 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Bu 6rnekleme yontemindeki temel anlayis,
onceden belirlenmis bir dizi dlgiiti karsilayan biitiin durumlarin ¢aligilmasidir (Yildirim ve Simsek,
2006). Bu arastirmada, ¢aligmaya dahil edilen 6gretmen adaylarimin ii¢iincii sinifta 6grenim goriiyor
olmalar1 ve dramaya iliskin daha oncesinde dogrudan bir ders almamis olmalar1 temel Slgiit olarak
belirlenmistir. Boyle bir Olgiitiin belirlenmesinin nedeni, sinif 6gretmeni adaylarinin Oncesinde
dramaya iligkin algilarinin olumlu veya olumsuz anlamda herhangi bir sekilde sekillendirilmemis
olduklar1 varsayimidir. Bu 06l¢iit esliginde belirlenen calisma grubu {izerinde “drama” kavramina
iligkin algilarin degerlendirilmesinin, bu yondeki algilarinin belirlenmesinde ve drama dersinin
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etkisinin tespit edilmesinde daha gergekgi olacagi diisliniilmiistiir. Bu kapsamda iki farkli smifta
Ogrenimine devam etmekte olan (bir siniftan 54 ve diger siniftan 55 olmak iizere) toplam 109 simif
Ogretmeni aday1 lizerinde calisma baslatilmistir. Bu asamada arastirmacilar tarafindan goniilli olan
kisilerin uygulama siirecine katilmalar1 gerektigi ve bu kapsamda elde edilen sonuglarinin yalnizca
bilimsel amag¢ dogrultusunda kullanilacak oldugu agiklanarak, 6gretmen adaylarimin dersle ilgili basar
durumlarina 1iliskin kaygilar yasamasmin Onlenmesi hedeflenmistir. Bu kapsamda O6gretmen
adaylarindan drama dersi 6ncesinde veya sonrasinda toplanan metafor formlarindan herhangi birisini
doldurmamis veya eksik doldurmus olanlar ¢aligma kapsamindan ¢ikarilmis ve boylece 87 smif
Ogretmenine iliskin form elde edilmistir. Bunlar arasinda da c¢alisma amaci dogrultusunda
doldurulmamis olan ve gerekgeleri eksik birakilan formlara rastlanmis ve bunlar i¢in de yeniden
eleme yoluna gidilmistir. Bu dogrultuda, eksiksiz ve hatasiz bir sekilde dolduruldugu tespit edilen 60
sinif 6gretmeni aday1 ¢aligma grubuna dahil edilmis ve bu kapsamda elde edilen veriler ¢aligma amact
dogrultusunda degerlendirilmistir. Caligma grubunda yer alan simnif 6gretmen adaylarmin % 73.3’1 kiz
(n=44) ve % 26.7’si (n=16) erkektir.

Verilerin Toplanmasi

Caligma grubuna dahil edilen simif 6gretmeni adaylarmin drama dersi Oncesinde ve drama dersi
sonrasinda ‘“drama” kavramina iligkin algilarin1 belirlemek amaciyla, arastirmacilar tarafindan
hazirlanan “Drama, ............. gibidir/benzer. Ciinkii, ... .......... ” ifadesinin yer aldigi bir formdan
faydalanilmistir. Yiiksekdgretim Kurulu Smif Ogretmenligi lisans programida Drama dersi iigiincii
sinifin Giiz déneminde (V. yariyilda) yer almaktadir (YOK, 2007). 2015-2016 egitim-6gretim yilmin
Gliz donemdeki ilk hafta igerisinde drama dersine baglamadan oOnce simif O6gretmeni adaylarina
“Drama, ............. gibidir/benzer. Ciinkii, ............. ” ifadesini igeren form dagitilmis ve bu formda
yer alan bosluklu kisimlari tamamlamalar istenmistir. Bu noktada, 6gretmen adaylarinin ifadeyi
tamamlarken tek bir zihinsel imgeye odaklanmalar1 ve belirtilen imgenin gerekgelerini yazmalari
gerektigi aciklanmistir. Bu siireci takiben arastirmacilar tarafindan her hafta dort saat olmak iizere
toplamda 12 hafta boyunca igbirligi icerisinde iki farkli smifta aym sekilde Drama dersi
ylriitiilmistir. Her iki siifta drama egitimlerini gergeklestiren arastirmacilar dramaya iliskin gerekli
egitimi almig uzman kisilerdir. Drama dersi kapsaminda dramanin teorik alt yapisina, egitimdeki
islevine ve agamalaria deginildikten sonra, her hafta i¢erisinde uygulamaya dayali ¢esitli etkinliklere
yer verilmistir. Bu kapsamda; tanigsma, iletigim, etkilesim, uyum, giiven, empati vb. temelli etkinlikler,
farkli Ogrenmeleri iceren dramatizasyon caligmalari, c¢esitli kavram, kazanim ve becerilerin
kazandirilmasina yonelik drama uygulamalar1 vb. ylriitiilmiistiir. Her ders “Isinma, Canlandirma ve
Degerlendirme” basamaklarin1 iceren atdlyeler seklinde vyiiriitiilmiistiir. Ornegin, iletisim konulu
atdlyede 1sinma basamaginda dgrencilerin birbirleri ile iletisim kuracaklar1 oyunlar oynatilarak siirece
fiziksel ve zihinsel olarak hazirlanmalar1 saglanmis; canlandirma basamaginda farkli teknikler
kullanilarak (anlati, es zamanli dogaglama gibi) iletisim temali canlandirmalar yapilmis;
degerlendirme basamaginda ise farkli etkinliklerle atdlye degerlendirilmistir. Bu tarz uygulamalarin
yapildigi 12 haftanin sonunda, sinif 6gretmeni adaylarina “Drama, ............. gibidir/benzer. Ciinkii,
............. ” ifadesinin yazili oldugu form tekrar dagitilmig ve gerekli aciklamalarla birlikte formu
yeniden tamamlamalari istenmistir. 1ki ayri smiftaki simf Ogretmeni adaylarmin drama egitimi
oncesinde ve drama egitimi sonrasinda doldurdugu formlar bir araya getirilmistir. Bu dogrultuda,
ogretmen adaylariin kendi el yazilariyla doldurduklart drama dersi 6ncesine ve drama dersi sonrasina
iligkin biitiin formlar birer “dokiiman” olarak ¢aligmada veri toplama arac1 olarak kullanilmgtir.

Verilerin Analizi

Calisma grubundaki simif dgretmeni adaylarinin “drama” kavramina iliskin algilarini ortaya koymak
iizere, kendi el yazilari ile olusturduklar1 metafor formlari birer “dokiiman” olarak g¢alismanin
verilerini olusturmaktadir. Bu kapsamda yer alan 60 dokiiman galigmanin verilerini temsil etmektedir.
Verilerin analizinde alan yazininda yapilmis farkli metafor ¢aligmalari incelenmis (Saban, 2004;
Saban, 2008; Unal ve Unal, 2010; Giindiiz, Saygili ve Sulak, 2014; Kodan-Cetinkaya, 2014; Tiizel ve
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Sahin, 2014; Oriicii, 2014; Ozer ve Kilig-Tiirel, 2015) ve bu kapsamda ¢alisma amacina uygun olacak
sekilde verilerin Elo ve Kyngés’in (2007) {i¢ asamal1 analiz yontemi dogrultusunda analiz edilmesine
karar verilmistir. Bu asamalar; (1) Hazirhk asamasi, (2) Orgiitleme asamasi ve (3) Raporlama
agsamasidir.

1. Hazirlik agamasi: Bu asamada iki farkl smifta 6grenimine devam etmekte olan 109 simif 6gretmeni
adayindan toplanan veriler birebir incelenmis ve drama dersi Oncesine veya sonrasina iliskin metafor
formlarindan herhangi birisini doldurmamis veya eksik doldurmus olan 6gretmen adayina ait veriler
caligma kapsamindan ¢ikarilmig ve bu sekilde 87 sinif 6gretmenine ait veri kaynagina ulasilmistir. Bu
veri kaynaklar1 arasindan ¢alisma amaci dogrultusunda doldurulmamis oldugu ve gerekcelerinin eksik
birakildig1 tespit edilen 27 veri kaynagi ayiklanmigtir. Bu islemin sonucunda “drama” kavramina
iligkin birer metafor gelistiren ve bunun gerekg¢esini mantikli bir sekilde agiklayan 60 Ggretmen
adayina iliskin veriler degerlendirmeye alimmistir. Bu agamada smif 6gretmeni adaylar tarafindan
iiretilen gecerli metaforlar gerekgeleriyle birlikte bilgisayar ortamina aktarilmis ve degerlendirilmeye
hazir hale getirilmistir.

2. Orgiitleme asamasi: Bu asamada metafor ifadeleri birebir incelenmis, metaforlar gerekgelerine gore
alt temalara ayrilmis ve elde edilen tema ve alt temalar uzman gériisiine sunulmustur. Onceden
yapilmig calisma veya ele alinmig konu oldugunda, temalar teorilere dayali olarak onceden
olusturulmus basliklara gore kategorilendirilir. Bu durumda uzman kisiler tema ve alt temalar
iizerinde fikir birligindedir ve veriler buna goére kodlanmaktadir. Gerekli diizeltmeler yapilmakta ve
sinirlart  belirli temalar olusturulmaktadir. Bu noktada temalardan hareket edilmemekte ve
tiimdengelim izlenmektedir. Eger daha dncesinde {izerinde durulan konuyla ilgili calisma yapilmissa,
ortaya c¢ikan temalardan hareket edilebilmekte ve bdylece tlimevarim yaklagimi kullanilmaktadir
(Yildirim ve Simgek, 2006). Bu ¢alismada drama alaninda Adigiizel (2012) tarafindan yazilmis olan
ve yaygin bir sekilde kullanilabilen “Egitimde Yaratict Drama” kaynagindan faydalanilmistir.
Adigiizel (2012) eserinde dramanin bilesenleri ve Ozelliklerinden bahsetmistir. Bu ¢alismada da bu
basgliklardan yola ¢ikilarak, metaforlarin siniflandirilmasi yapilmistir. Bu yoniiyle, c¢alismadaki
metaforlarin temalagtirma siireci tiimdengelim yontemine dayanmaktadir. Tiimdengelim yonteminin
benimsendigi bu c¢alismada betimsel analiz temel alinmistir. “Dramamin bilesenleri” dramayi
olusturan unsurlar1 ve “Dramanmin ézellikleri” dramaya iligkin birtakim betimsel durumlar1 ortaya
koymaktadir (Adigiizel, 2012). Adigiizel’e (2012) gore; grup, lider, mekan, diisiince, teknikler,
yasanti ve Ozgiirlik dramanin bilesenleridir. Dramanin 6zellikleri ise grup etkinligi, canlandirma
odakli, siire¢ odakli, lider denetimli, asamali, eglence/hareket icerikli ve 6gretim yontemi olmasidir.
Bu dogrultuda smif 6gretmeni adaylan tarafindan iiretilen metaforlarin gerekgeleriyle birlikte dikkate
alindiginda, dramay1 bilesen baglaminda m1 6zellik baglaminda mu agikladiklar1 ve buna bagli olarak
hangi tiir bilesen veya hangi tiir 6zellik kapsaminda acikladiklari arastirmacilar tarafindan
incelenmistir. Sonrasinda, sinif &gretmeni adaylarinin olusturduklart metaforlar drama egitimi
oncesinde ve drama egitimi sonrasinda olusturulma durumuna gore gruplandirilmis ve ortaya ¢ikan
metaforlar basliklar dahilinde gozden gecirilmistir. Bu kapsamda 6gretmen adaylarinin iirettikleri
metaforlarin gruplandirilmasi noktasinda iki aragtirmaci disinda daha 6ncesinde drama egitimi almig
olup drama ve nitel arastirma konusunda g¢alismalar yapmakta olan Simif Egitimi alaninda doktora
mezunu bir bagka uzmanin goriis ve degerlendirmelerine basvurulmustur. Bu asamadaki goriis
birliginin sinanmasinda, Miles ve Huberman’n (1994) formiili (Giivenirlik= Goriis birligi/ Gortis
birligi + Goriis ayriligi x 100) kullanilmistir. Yapilan karsilastirmalar sonucunda, goriis birligi ve
goriis ayrilig1 sayilart hesaplanarak drama egitimi Oncesine iligkin 4 metaforun ve drama egitimi
sonrasina iliskin 8 metaforun farkli alt temalara yerlestirildigi belirlenmistir. Buna gore, drama egitimi
oncesinde % 93.3’liik ve drama egitimi sonrasinda % 86.7’lik bir goriis birligi oldugu tespit edilmistir.
Yine Miles ve Huberman’a (1994) gore nitel arastirmalarda %90'larda bir oranin arastirmaci /
uzman gorisi birligi i¢in gayet giivenilir oldugu belirtilmektedir. Bu durumda, ¢aligmanin uzman
goriisli giivenirlik oranlarmin yeterli oranlarda oldugu kabul edilmektedir. Bu dogrultuda uzman
degerlendirmesinden donen kodlamalar ve alt temalar aragtirmacilar tarafindan diizenleme agamasi
sonucunda Tablo 1’de verilen tema ve alt temalar belirlenmistir.
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Tablo 1. Betimsel analiz sonucunda ortaya ¢ikan temalar ve alt temalar

ALT TEMALAR ALT TEMALAR
DRAMA DERSi ONCESI DRAMA DERSI SONRASI
Diistince Diistince
. Yasant1 Yasant1

BILESENLER Teknikler i

Yaraticilik Yaraticilik
TEMALAR Canlandirma odakl Canlandirma odakl

Eglence/Hareket Eglence/Hareket
Gelistirici/Egitici/Ogretici* ~ Gelistirici/Egitici/Ogretici*

OZELLIKLER Hayatilik* Hayatilik_* 5
- Grup etkinligi
- Kendini ifade araci
- Degerli*
- Siire¢ odakli
- Ozgiirliik

*Arastirmacilar tarafindan olusturulan temalardir.

Tablo 1'de goriildiigii gibi, analiz agamasinda drama dersi Oncesinde ve sonrasinda Adigiizel’in
(2012) drama bilesenlerinden “Diisiince, Yasanti ve Teknikler” alt temalarindan yararlanilirken;
ozellikler temasinda “Yaraticilik, Canlandirma Odakli, Eglence/Hareket, Grup etkinligi, Siire¢ odakli”
temalarindan yararlamlmistir. “Hayatilik, Gelistirici/Egitici/Ogretici, Kendini ifade araci, Degerli” alt
temalar1 ise verilerin bazilarinin ayn1 kavrama vurgu yapmasindan kaynakli olarak arastirmacilar
tarafindan olusturulmustur.

3.Raporlama asamasi: Bu asamada, c¢alisma grubundaki sinif 6gretmeni adaylarmin iirettikleri
metaforlar ve bu metaforlarin agikladigi alt temalar tablolar haline getirilmistir. Burada dramanin
bilegenleri ve oOzellikleri seklinde ayri alt temalara dahil olan metaforlar, anlagilir olacak sekilde
metafor ifadeleriyle birlikte verilmistir. Ayrica, drama temalar1 agisindan Ogretmen adaylar
tarafindan iiretilen metaforlarin sayilari hesaplanmistir. Calismanin amaglari arasinda sinif 6gretmeni
adaylarmin “drama” kavramina iligkin algilar1 {izerinde cinsiyetin etkisini belirlemek yer
almadigindan dolay1, kiz ve erkek ogretmen adaylan tarafindan iiretilen metaforlar ayristirilmadan
verilmigtir. Bu kapsamda bulgular boliimiinde bazi metafor ifadelerinden ve gerekcelerinden
dogrudan alintilar yapilarak ornekler sunulmustur. Bu sayede calisma sonuglarinin anlagilirliginin
saglanmasi ve gecerliginin artirtlmast hedeflenmistir. Bu siireg¢lerin sonunda da sinif 6gretmeni
adaylarinin iirettigi metaforlar ve metaforlarin acikladigi drama alt temalarn alanyazin ¢alismalar
dogrultusunda yorumlanmaistir.

BULGULAR

Bu boéliimde g¢alisma kapsaminda elde edilen bulgular tablolar dahilinde ortaya konmustur. Bu
kapsamda elde edilen verilerin tablolastirilmasinda simif 6gretmeni adaylarinin irettikleri metaforlar
gerekceleri baglaminda degerlendirilerek; Adigiizel’in (2012) “Dramanin Bilesenleri” ve “Dramanin
Ozellikleri” seklinde agikladig1 temalarin altindaki alt temalara uygunluguna bakilmistir. Bu noktada
elde edilen bulgular Tablo 2 ve Tablo 3’te sunulmustur.
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Tablo 2. Siif 6gretmeni adaylarinin drama dersi dncesinde ve drama dersi sonrasinda iirettikleri
“Dramanin Bilesenleri” baglamindaki metaforlar

BILESENLER DRAMA DERSi ONCESINDE  DRAMA DERSi SONRASINDA

Grup X X

Lider X X

Mekéan X X

Diisiince tivatro gokkusagi ), oyuncak, bez bebek,

hayat
Teknikler tiyatros), oyun, insan, islak kek, X
aktor
Yasanti hayats), aynag), insan), tiyatro hayatg) kelebek, film, ayna, roman

Tablo 2 incelendiginde, 6gretmen adaylari1 tarafindan dramanin bilesenleri arasinda yer alan grup,
lider ve mekéan alt temalar1 altinda hem drama dersi 6ncesinde hem de drama dersi sonrasinda
iiretilen bir metafor olmadigi goriilmektedir. Buna karsin; diisiince, teknikler ve yasanti alt temalari
altinda farklilasan oranlarda olmak {izere drama dersi Oncesinde ve/veya drama dersi sonrasinda
iiretilen metaforlarin oldugu dikkat ¢ekmektedir.

Drama dersi 6ncesinde siif 6gretmeni adaylariin diisiince alt temasi altinda, tiyatro; teknikler alt
temas1 altinda tiyatrogs),oyun, insan, islak kek, aktor ve yasanti alt temasi altinda hayaty), aynags),
insan), tiyatro seklinde metaforlar iirettikleri ortaya konmustur. Bu noktada, smif 6gretmeni
adaylarmin drama dersi 6ncesinde en fazla yasanti alt temasinda (14 metafor) ve akabinde teknikler
alt temasinda (10 metafor) yer alacak sekilde metaforlar {iretirken; en az (sadece 1 metafor) diisiince
alt temas1 altinda yer alacak sekilde metafor {irettikleri dikkat ¢ekmistir. Bu durum, drama dersi
oncesinde sinif 6gretmeni adaylarmin dramanin yasanti sonucunda ortaya ¢iktigina iliskin algilarinin
agirlikta oldugunun, buna karsin diisiince iirlinii olduguna yonelik algilarinin ¢ok azinlikta oldugunun
bir ifadesi niteligindedir.

Drama dersi 6ncesinde yasanti alt temasi altinda liretilen metaforlardan 6rnekler soyledir:

“Drama, hayat gibidir. Ciinkii, hayatta karsilasilan her seyi icerisinde barindiririr”.
“Drama, hayat gibidir. Ciinkii, icerisinde aci da vardwr mutluluk da...”.

“Drama, ayna gibidir. Ciinkii, ayna nasil bize kendimizi yansitiyorsa, dramada da hayatimizdaki
gercgekler yansitilir”.

Bu asamada “drama” kavramina iliskin sayat metaforunun siklikla (8 defa) iiretilmis olmas1 da dikkat
¢ekici olmustur. Drama dersi 6ncesinde teknikler alt temasi altinda iiretilen metaforlar arasinda;

“Drama, tiyatroya benzer. Ciinkii, dramamin igerisinde tiyatrodaki gibi oyunlar ve
canlandirmalar vardir”,

seklinde bir metaforun {i¢ 6gretmen adayi tarafindan aynen tekrar edildigine rastlanmistir. Bu bulgu,
drama egitimi Oncesinde 6gretmen adaylari arasinda dramanin oyundan ve canlandirmalardan ibaret
oldugu yoniinde belirgin bir goriisiin oldugunu gostermektedir. Bununla birlikte, drama dersi
oncesinde teknikler alt temasi yaninda diisiince ve yasanti alt temas1 altinda iiretilen metaforlar
arasinda yine “tiyatro” metaforuna rastlanmigtir. Buna ek olarak teknikler alt temasi1 altinda asagidaki
sekilde metaforlarin tiretilmis oldugu da saptanmistir.
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“Drama, oyun gibidir. Ciinkii, dramada ¢ocuk tipki oyundaki gibi enerjisini eglenceli bir sekilde
bosaltir”,

“Drama, 1slak keke benzer. Ciinkii, kivvanuni tutturmazsan tadi kagar”.

Dramanin 6nemli bir bileseni olan diisiinceye iliskin de drama dersi dncesinde yalnizca bir metafor
iiretildigi tespit edilmis olmakla birlikte, bu durumu ortaya koyan ornekte;

“Drama, tivatrova benzer. Ciinkii, tiyatro gibi bir konu etrafinda ger¢eklesir” seklinde bir ifadeyle drama
dersi Oncesinde farkli alt temalarda benzer sekilde kullanilmis olan tiyatro metaforunun kullanildigi
goriilmiistlir. Bu bulgu, “drama” kavraminin sinif 6gretmeni adaylarina drama dersi 6ncesinde yaygin
bir sekilde tiyatroyu ¢agristirdigini ortaya koymaktadir.

Buna karsin, sinif 6gretmeni adaylarmin Tablo 2’deki “drama” kavramina iligkin metaforlar1 drama
dersi sonrasi acgisindan degerlendirildiginde; sonuglarda farkliliklarin oldugu goriilmektedi:r. Bu
asamada, Ogretmen adaylarinin drama dersi sonrasinda iirettikleri metaforlarin en ¢ok yasanti alt
temasinda (10 metafor) ve akabinde diislince alt temasinda (5 metafor) olmak iizere iki alt tema
altinda toplandig1 ortaya ¢ikmaktadir. Bu noktada, drama dersi sonrasinda ogretmen adaylarinin
diisiince alt temasi altinda, gokkusagi), oyuncak, bez bebek, hayat ve yasanti alt temasi altinda
hayat ), kelebek, film, ayna, roman seklinde metaforlar iirettikleri belirlenmistir. Buna gore, drama
dersi sonrasinda O6gretmen adaylarinin “drama” kavramina iligkin algilari diisiince iiriinii olmas1 ve
yasanti sonucu olugmasi yoniindeki bilesenler {izerinde agirlik kazanmustir.

Drama dersi sonrasinda yasant1 alt temas1 altinda iiretilen metaforlara bakildiginda sdyledir:

“Drama, kelebek gibidir. Ciinkii, drama insamin hayatindan izler tagwr. Yasanmighgi sahneler

’

ve somut bir tiriin ortaya ¢ikarir. Tirtilin belirli asamalar sonrasinda kelebek olmasi gibi...”,

“Drama, ayna gibidir. Ciinkii, drama da kendi hayatimizi ¢evremizdeki olanlari, ge¢miste
olanlart ya da olmaswni istediklerimizi, géziimiizde canlandwrdiklarimizi, hayallerimizi yansitir ve
de bize yansitma firsati sunar”.

Buna gore, 6gretmen adaylarimin dramanin bir yasanti {irlinii olduguna vurgu yaptiklar1 sylenebilir.
Bununla birlikte, drama dersi 6ncesindekine benzer bir sekilde (8 metafor) drama dersi sonrasinda da
yasant1 alt temasi altinda iiretilen metaforlar arasinda hayat metaforunun (6 metafor) iiretilme orani
oldukga belirgin olmustur. Bu durum, simif 6gretmeni adaylari tarafindan “drama” kavramina iligkin
olarak hayat metaforunun yaygin bir sekilde kullanildiginin bir gostergesidir.

Ikinci sirada yogunluklu olarak yer verilen diisiince alt temasi altinda iiretilen metaforlardan 6rnekler
de asagidaki gibidir:

“Drama, gékkusagina benzer. Ciinkii, gékkusaginda ¢ok farkli renkler vardir, drama da ¢ok farkl
konular vardir”,

“Drama, bez bebek gibidir. Ciinkii, bez bebek gibi iizerine istedigimiz her rolii yiikleyebiliriz”,

“Drama, roman gibidir. Ciinkii, her dramada biraz yaganmighk vardir”.

Drama dersi dncesinde biiyiik bir oranda (9 metafor) yer verilmis olan teknikler alt temasi altindaki
metaforlara, drama dersi sonrasinda hi¢ rastlanmamaistir. Bu durum, drama dersi dncesinde dramanin
teknik yoniine iligkin olarak belirgin bir sekilde yer verilen metaforlarin, drama dersi sonrasinda ayni
sekilde yer almadiginin bir ifadesidir. Calisma amaci dogrultusunda sinif 6gretmeni adaylarinin drama
dersi oncesinde ve drama dersi sonrasinda “Dramanin Ozellikleri” temasi altinda acikladiklari
metaforlara iligkin bulgular da Tablo 3'te yer almaktadir.
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Tablo 3. Siif 6gretmeni adaylarinin drama dersi dncesinde ve drama dersi sonrasinda iirettikleri
“Dramanin Ozellikleri” baglamindaki metaforlar

OZELLIKLER DRAMA DERSI ONCESINDE DRAMA DERSI SONRASINDA

e kardes, huzurevi, bisiklet,
Grup etkinligi X futbol takimi, okul
Yaraticilik hayal giicii, teknoloji, gozliik hayat )
Canlandirma odakli tiyatrogs), viicut hayat )

Siire¢ odakl
Lider denetimli

Asamali

Eglence/Hareket
Gelistirici/Egitici/Ogretici
Ozgiirliik

Hayatilik
Kendini ifade araci

Degerli

X
X
X

oyung), cocukp), lunapark, su,
donme dolap

okuls), tiyatro), 6gretmen, kitap
X

kisilik, lamba
X
X

hayat, agag, insaat, resim
X
X

lunaparky, yagmur, ¢ikolata,
cocuk, giil, anne.
ogretmen ), ders, giinliik, sinif,
ilag, yemek, gozliik.
pencere, araba, gékyiizii, bulut,
miizik, yagam.

su, nefes
giinliik, kitap, nefes, doga, doktor.

altin, elmas, ask.

Tablo 3'e bakildiginda, sinif Ogretmeni adaylarinin drama dersi Oncesinde dramanin ozellikleri
baglamindaki yaraticihk, canlandirma odakh, eglence/hareket, gelistirici/egitici/ogretici,
hayatilik alt temalar1 altinda metaforlar iiretirken; grup etkinligi, siirec odakl, lider denetimli,
asamal, 6zgiirliik, hayatilik, kendini ifade araci, degerli alt temalar1 altinda yer alabilecek higbir
metafora yer vermedigi goriilmektedir. Buna karsin, drama dersi sonrasinda grup etkinligi,
yaraticilhk, canlandirma odakh, siire¢ odakhl, eglence/hareket, gelistirici/egitici/dgretici,
ozgiirliik, hayatilik, kendini ifade araci ve degerli alt temalar altinda metaforlar iiretirken; sadece
lider denetimli ve asamali alt temalar1 altinda firetilmis olan bir metaforun olmadig1 dikkat
¢cekmektedir. Buna gore, lider denetimli alt temasinda ve asamahl alt temasinda drama dersi
oncesinde ve sonrasinda benzer sekilde iiretilmis bir metaforun olmadig: ortaya ¢ikmaktadir. Bununla
birlikte drama dersi sonrasinda 6gretmen adaylarmin “Dramanin Ozelliklerine” iliskin alt temalarda
drama dersi dncesine gére metaforlarin daha fazla gesitlilik gosterdigi dikkat ¢ekmektedir.

Siif 6gretmeni adaylarmin drama dersi Oncesinde eglence/hareket alt temasi altinda, oyuns),
cocuk), lunapark, su, dénme dolap; gelistirici/egitici/6gretici alt temas1 altinda okuls), tiyatros),
ogretmen, kitap, yaraticilik alt temasi altinda hayal giicii, teknoloji, gozliik ve canlandirma odakh
alt temasi altinda tiyatro), viicut seklinde metaforlar irettikleri goriilmektedir. Ayrica aragtirmacilar
tarafindan eklenen bir tema olan hayatilik kapsaminda da kisilik, lamba metaforlarin iirettikleri elde
edilen bulgular arasindadir. Buna gore, sinif 6gretmeni adaylarinin drama dersi dncesinde dramanin
ozellikleri baglaminda tirettikleri metaforlarin en fazla eglence/hareket alt temasinda (13 metafor) ve
sonrasinda gelistirici/egitici/6gretici alt temasinda (11 metafor) olurken; en az da hayatilik alt
temasinda (2 metafor) oldugu belirlenmistir.

Drama dersi dncesinde e@lence/hareket alt temasi altinda iiretilen metafor 6rnekleri incelendiginde
genellikle Ogretmen adaylarmin dramayi oyuna benzettikleri bulgusuna ulagmak miimkiindiir.
Ornegin;

“Drama, oyun gibidir. Ciinkii, cocuk enerjisini eglenceli bir sekilde bosaltir”.

“Drama, oyun gibidir. Ciinkii, cocuklara yoneliktir”.
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“Drama, lunapark gibidir. Ciinkii, istedigin oyuncakla eglenebilirsin”.
“Drama, dénme dolap gibidir. Ciinkii, eglendirir”.

Drama dersi Oncesinde gelistirici/egitici/dgretici alt temas1 altinda iiretilen metaforlarda, 6gretmen
adaylarmin dramanin 6grencileri aktif kilarak Ogrenmeye yardimci olduguna vurgu yaptigr da
saptanmistir. Bu durum asagidaki drneklerde goriilmektedir.

“Drama, okul gibidir. Ciinkii, bir seyler ogretir”.
“Drama, tivatro gibidir. Ciinkii, her ikisi de egitici ve dgreticidir”.
“Drama, tiyatro gibidir. Ciinkii, 6grencileri derse katarak egitir”.

Buna karsin, sinif 6gretmeni adaylarinin Tablo 3’deki “drama” kavramina iligkin olarak 6zellikleri
baglaminda {irettikleri metaforlar drama dersi sonrasi agisindan degerlendirildiginde; drama dersi
sonrasinda Ogretmen adaylarinin eglence/hareket alt temas: altinda, lunaparkq, yagmur, ¢ikolata,
cocuk, giil, anne; gelistirici/egitici/6gretici alt temasi1 altinda 6gretmenyz), ders, giinliik, sinif, ilag,
yemek, gozliik; hayatilik alt temasi altinda da su, nefes seklinde metaforlar tirettikleri tespit edilmistir.
Bu noktada, Ogretmen adaylarinin drama dersi sonrasinda iirettikleri metaforlarin en ¢ok
eglence/hareket (9 metafor) ve akabinde gelistirici/egitici/6gretici alt temasinda (8 metafor) oldugu;
yaraticilik, canlandirma odakh ve hayatilik alt temalarinda (2ser metafor) ise daha az bir sekilde
oldugu dikkat ¢ekmistir.

Drama dersi oncesindekine benzer bir sekilde drama dersi sonrasinda da 6gretmen adaylarinin
“drama” kavramina iliskin olarak eglence/hareket alt temasi altinda metaforlar iirettikleri ortaya
konmustur. Bu durum, dramanin eglendirme/hareket icerme seklindeki 6zelliginin 6ne c¢ikarilmis
oldugunun bir ifadesidir. Birkag¢ drnekle agiklamak gerekirse;

“Drama ¢ikolata gibidir, Ciinkii, drama her zaman eglenceli oldugu ve mutluluk verdigi i¢in
¢ikolataya benzer. Insan nasil ¢ikolata yedikge yiyesi geliyorsa, drama dersi de hi¢ bitmesin
istiyor”,

“Drama lunapark gibidir. Ciinkii, hareket ister ve ¢ok eglendirir” seklindedir.

Sinif Ggretmeni adaylarmin drama dersi sonrasinda eglence/hareket alt temasi altinda dramay1
betimlerken “oyun” metaforuna yer vermedikleri bulgusuna ulasilmistir. Oysa, drama dersi dncesinde
eglence/hareket alt temasi altinda yadsinamayacak bir sekilde (8 metafor) “oyun” metaforuna yer
verdikleri dikkat ¢ekmistir. Bu bulgu, 6gretmen adaylarimin drama dersi sonrasinda oyun ile dramay1
ayirt eder bir sekilde metaforlar {iretmeye bagladiginin bir gostergesidir.

Drama dersi sonrasinda gelistirici/egitici/ogretici alt temasi altinda iretilen metaforlar
incelendiginde, “drama” kavramina iligkin olarak giizel seyler 6greten ve faydali bilgiler sunan
seklinde betimlemelerin yapildig1 dikkat ¢ekmektedir.

“Drama, 6gretmen gibidir. Ciinkii, siirekli giizel seyler 6gretir”.

“Drama, sinif gibidir. Ciinkii, icerisindeki ¢ok fazla bilgi vardir, onlari ne kadar iyi kullanirsak
bizim igin o kadar faydali olur”.

Buna karsin, drama dersi 6ncesindekine benzer bir oranda drama dersi sonrasinda da arastirmacilar
tarafindan olusturulan alt temalardan biri olan hayatilik alt temasi altinda {iretilmis olan bir metafor
ornegi asagidaki gibidir:

“Drama, su gibidir. Ciinkii, icinde canlilik vardir, hayat vardir, yagam enerjisi vardir”.

SDU International Journal of Educational Studies, 4(2), 2017, Page 110-126
120



Sahin-Kalyon & Aksoy SDU IJES (SDU International Journal of Educational Studies)

“Drama, nefes gibidir. Ciinkii, insan nefes almadan yasayamaz, dramasiz da bir yagam olmaz”.

Bununla birlikte, Tablo 3’de goriildiigii gibi sinif 6gretmeni adaylarinin drama dersi sonrasinda dersi
oncesinde hi¢ yer verilmemis olan alt temalardan grup etkinligi alt temasi altinda kardes, huzurevi,
bisiklet, futbol takimi, okul; siire¢c odakl alt temasi altinda hayat, agag, insaat, resim ve ozgiirliik alt
temasi altinda pencere, araba, gokyiizii, bulut, doga, miizik; kendini ifade araci alt temasi altinda
tiyatro, kitap, nefes, doga, doktor ve degerli alt temasi altinda altin, elmas, ask seklinde metaforlar da
iiretmis olduklar1 belirlenmistir. Bu alt temalarda drama dersi Oncesinde tiretilen bir metafor
olmazken, drama sonrasinda belirgin bir sekilde ¢esitlenmis olmasi dikkat ¢ekicidir.

Drama dersi sonrasinda grup etkinligi alt temas1 altinda iiretilen metafor 6rnekleri incelendiginde;
ogretmen adaylarinin genellikle dramanin bir grup etkinligi olduguna vurgu yaptiklari saptanmistir.

Bu durum asagidaki 6rneklerde ¢ok net bir sekilde goriilmektedir.

“Drama, huzurevi gibidir. Ciinkii, insanlarin birbirleriyle samimi zaman gecirmelerini saglar”.

“Drama, bisiklet gibidir. Ciinkii, bisikletin iki tekeri vardir ve tekerler birbiriyle uyumlu olmak
zorundadir. Dramada da buna benzer sekilde, grubun birbiriyle uyumlu ¢alismasi s6z
konusudur”.

Drama dersi sonrasinda siire¢ odakh ve ozgiirliikk alt temalarn altinda tretilen metafor 6rnekleri
incelendiginde ise, 6gretmen adaylarinin drama siireci tizerinde durduklar1 dikkat ¢cekmektedir. Bir
diger anlatimla, drama dersi sayesinde bireylerin kazanimlarinin farkli olacagina degindikleri
sOylenebilir. Ayrica dramanin bireyleri 0zgiir diisiinceye sevk ettigine yonelik metaforlar da
mevceuttur.

“Drama, agac gibidir. Ciinkii, aga¢ ¢evresine her yéniiyle katki saglar. Agacin oksijen tirettigi
gibi, agactan her tiirlii mobilya, ahsap tiretildigi gibi, kagit yapiminda kullanildigi gibi... Drama
da her yoniiyle fayda saglayan bir kavramdir”.

“Drama, resim gibidir. Ciinkii, usta bir ressamin elinden ¢ikmis resimler sergiye ¢tkarilir. Drama
da farkli etkinlikler sergilenir”.

“Drama, araba gibidir. Ciinkii, bizi istedigimiz yere gotiiriir”.

Ote yandan; drama dersi sonrasinda kendini ifade araci alt temasi altinda {iretilen metafor
orneklerine gore, 6gretmen adaylarinin dramayi bir ifade araci olarak gordiiklerini séylemek miimkiin
olacaktir.

“Drama, giinliik gibidir. Ciinkii, kendimi anlatmami saglar”.

“Drama, kitap gibidir. Ciinkii, bazi kitaplarda okuduk¢a kendini bulursun, boylece aslinda kitabi
anlattik¢a kendini ifade etmis olursun”.

“Drama, doga gibidir. Ciinkii, dogaya baktigimizda (insanlarin miidahalede bulunmadig
yerlerde) her sey saf ve dogal halindedir. Dramada da aymi sekilde insanlar dogaglama sayesinde
bir sekilde kendilerini ortaya koymaya ¢alisirlar. Yani dramada bir insani taniyabiliriz,
insanlarin 6zlerini bilebiliriz, bu yoniiyle drama insanin kendini ifade etmesi agisindan yararhdir.

Tablo 2 ve Tablo 3'de yer alan bulgular birlikte degerlendirildiginde; ¢alisma grubuna dahil olan 60
sinif  0gretmeni adayi tarafindan drama dersi oncesinde 20 farkli metaforun [fiyatroge), hayatgs),
okuls), insang), aynag), oyungy, ¢ocuke) 1slak kek, aktdr, donme dolap, lunapark, su, hayal giicii,
teknoloji, gozliik, viicut, 6gretmen, kitap, kisilik, lamba], drama egitimi sonrasinda ise 44 farkli
metaforun [hayat; ), lunaparky), gokkusagi), ogretmen ), oyuncak, bez bebek, kelebek, film, ayna,
roman, giinliik, kardes, huzurevi, bisiklet, futbol takimi, okul, agag, insaat, resim, yagmur, ¢ikolata,
cocuk, giil, anne. ders, giinliik, sinif, ilag, yemek, gozliik pencere, araba, gokyiizii, bulut, miizik,
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yasam, su, nefes kitap, doga, doktor. altin, elmas, ask] iretilmis oldugu ortaya c¢ikmaktadir. Bu
durum, sif Ogretmeni adaylarinin drama kavramina iligkin iirettikleri metaforlarin drama dersi
sonrasinda drama dersi Oncesine gore belirgin bir sekilde ¢esitlendiginin bir gostergesidir. Bununla
birlikte; drama dersi dncesinde en agirlikli olarak tekrar edilen metafor tiyatro olurken, drama dersi
sonrasinda en agirlikli olarak tekrar edilen metafor hayat olmustur. Buna gore; sinif Ogretmen
adaylarinin “drama” kavramina iliskin olarak drama dersi Oncesinde ve drama dersi sonrasinda
iirettikleri metaforlarda farkliliklarin oldugunu sdylemek miimkiindiir.

SONUCLAR VE TARTISMA

Siif 6gretmen adaylarinin drama dersi dncesinde ve drama dersi sonrasinda “drama” kavramina
iligkin algilarinin metaforlar yoluyla incelenmesi amaciyla yiiriitiilen bu calisma sonucunda, simnif
Ogretmeni adaylarinin drama kavramina iliskin olarak “Dramanin Bilesenleri” ve “Dramanin
Ozellikleri” temalar1 baglaminda drama dersi dncesinde ve drama dersi sonrasinda birbirinden cesitli
sekillerde farklilagan birtakim metaforlar iiretmis olduklari belirlenmistir.

Sinif 6gretmen adaylarinin drama dersi 6ncesinde ve drama dersi sonrasinda “Dramanin Bilesenleri”
baglaminda grup, lider ve mekan alt temalar1 altinda hem drama dersi 6ncesinde hem de drama dersi
sonrasinda herhangi bir metafor iiretmedikleri sonucuna ulasilmistir. Bu durum, 6gretmen adaylarinin
“drama” kavramina iligkin algilarinin grup, lider ve mekan alt temasina yonelik bir egilim igerisinde
olmadigiin bir gostergesi olabilir. Aslina bakilirsa, grup, lider ve mekan dramanin olmazsa olmaz
bilesenleri arasinda yer almaktadir. Sinif 6gretmen adaylarinin drama dersi 6ncesinde bu yonde bir
deneyimlerinin olmamasi ve drama dersi sonrasinda da dramaya iliskin olan deneyimlerinin okul
biinyesi igerisindeki bir ortamda, kendi sinif arkadaslariyla birlikte ve ders d6gretim sorumlusu
kanaliyla ger¢eklesmis olmasindan kaynakli olarak drama bileseninin bu dzelligine agirlik vermemis
olabilirler.

Sinif 6gretmeni adaylarinin drama dersi dncesinde sirasiyla yasanti, teknikler ve diisiince alt temalari
altinda metaforlar irettikleri goriiliirken; her {i¢ alt tema altinda yer alan metaforlar arasinda da
“tiyatro”nun yer aldig1 saptanmistir. Baska bir anlatimla, drama dersi Oncesinde farkli alt temalarda
benzer sekilde tiyatro metaforunun iiretilmis oldugu sonucuna ulasilmistir. Bununla birlikte, teknikler
alt temasi altinda yaygin bir sekilde tiyatro metaforunun iiretilmis oldugu da ortaya konan sonuglar
arasindadir. Bu durum, drama kavraminin smif 6gretmeni adaylarina drama dersi dncesinde yaygin
bir sekilde tiyatroyu cagristirdigini diisindiirmektedir. Buna benzer bir sekilde; siif ogretmeni
adaylar1 tarafindan dramanin bilesenleri temasi altinda da yine drama dersi dncesinde canlandirma
odakli alt temas1 ve gelistirici/egitici/6gretici alt temas1 altinda olduke¢a belirgin bir oranda tiyatro
metaforlarmin {iretilmis oldugu sonucuna ulagilmigtir. Oysa, drama birtakim &zellikleri itibariyle
tiyatrodan ayrilir. Ornegin; dramada bir oyunculuk beklenmezken, tiyatroda seyircinin begenisini
kazanmak onemlidir. Dramada seyirci ve oyuncu ayni kisi(ler)den olusurken, tiyatroda seyirci yer
almaktadir. Dramada bir metin veya senaryo zorunlulugu yoktur ancak, tiyatroda bir metne veya
senaryoya bagli kalinmaktadir. Drama da siire¢ ¢ok Onemliyken, tiyatro sonuca odaklanmaktadir.
Dramada bir sahne zorunlulugu olmamakla birlikte, tiyatroda oyunun amacina ve kosullarina uygun
bir yere ihtiya¢c vardir (Cakir Ilhan, Okvuran, ve Adigiizel, 2004; Karadag ve Caliskan, 2005;
Adigiizel, 2006b;). Drama dersi dncesinde sinif 6gretmen adaylarinin bu bilgileri deneyimlememis
olmalari, iiretilen metaforlarin bu anlamda benzerlik gdstermesinin onemli bir nedeni olabilir. Ote
yandan; drama dersi Oncesinde dramanin bilesenlerinden teknikler alt temasi altinda iiretilen
metaforlar arasinda da oyun metaforunun yer aldigina rastlanmistir. Buna ek olarak, dramanin
ozelliklerinden eglence/hareket alt temasi altinda iiretilen metaforlar arasinda oyun metaforunun
oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu durumlar, drama dersi 6ncesinde dramanin oyuna benzetildiginin bir
gostergesi olmaktadir. Dahasi, birkag sinif 6gretmeni adayr tarafindan dramanin bilesenlerinden
teknikler alt temasinda yer alacak sekilde “Drama, tiyatroya benzer. Ciinkii, dramanin igerisinde tiyatrodaki
gibi oyunlar ve canlandirmalar vardir” seklinde bir metaforun ayni sekilde tekrar edilmis olmasi, drama
dersi oncesinde simif 0gretmeni adaylar1 arasinda dramanin oyundan ve canlandirmalardan ibaret
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oldugu yoniinde belirgin bir goriisiin oldugunu gdstermektedir. Ancak, oyunda sonucun, dramada ise
siirecin 6nemli olmasi; dramada bir lider yer alirken, oyunda bir yonlendiricinin olmamasi; dramada
canlandirma ve tartisma ¢ok onemli bir yer tutarken, oyunda bir gozden ge¢irmenin yer almamast;
oyunda yarisma sdz konusu olurken, dramada bir yarisma veya bir 6diil-ceza alma olmamasi gibi
ozellikler (Karadag ve Caliskan, 2005; Adigiizel, 2006b; Tezel Sahin, 2010) itibariyle drama ile oyun
birbirinden ayrilmaktadir. Calismadan elde edilen bu sonuglar, drama dersi 6ncesinde sinif 6gretmeni
adaylarinin drama ile oyun ve tiyatro kavramlarina iligkin farkindaliklarinin yeterli diizeyde
olmadigini diistindiirmektedir.

Bununla birlikte, drama dersi sonrasinda gerek dramanin bilesenleri gerekse dramanin &zellikleri
baglaminda yer alan alt temalarda simif 6gretmeni adaylarmin iirettikleri metaforlara bakildiginda;
hi¢bir alt tema altinda oyun ve/veya tiyatro metaforunun yer almamis oldugu goriilmiistiir. Bu
dogrultuda, dramanin tiyatro ve/veya oyun oldugunu soyleyen smif Ogretmen adaylarinin
benzetimlerinin degistigini sdylemek miimkiindiir. Bu durum {iizerinde, sinif 6gretmen adaylarina
arastirmacilar tarafindan verilen drama dersi kapsaminda dramanin farkli alanlarla benzerlik ve
farkliliklarma iliskin 6zelliklerinin vurgulanmis ve bu noktada uygulamali etkinliklerin yiiriitiilmiis
olmasi etkili olmus olabilir. Dolayisiyla, drama dersi ile siirece dahil olan sinif 6gretmeni adaylart
dramanin sadece oyundan ibaret olmadigini, tiyatrodan beslenen fakat tiyatrodan farkli bir anlama
sahip oldugunu fark etmis olmasi olasidir. Bu sonuglardan hareketle, aragtirmacilar tarafindan verilen
drama dersinin sinif 6gretmeni adaylarinin “drama”- “oyun”- “tiyatro” kavramlarmi 6grenmesi
noktasinda katki saglayici oldugu diisiiniilmektedir. Benzer bir ¢alisma olarak Adigiizel'in (2009)
Tiirk ve Alman &grencilerinin yaratici dramaya iliskin metaforlarin1 ortaya ¢ikardigi ¢alismada
dramanin su, kek, ayna, agag, aktor, bulut lamba gibi farkli nesnelere benzetilerek 6nemli yanlarina
vurgu yapildiginin ortaya konmasi da bireylerin drama kavramima iliskin kazanimlarinin
gelistirilebildiginin bir kaniti olarak degerlendirilebilir.

“Drama” kavramina iliskin olarak drama dersi Oncesinde ve drama dersi sonrasinda dramanin
bilesenleri baglaminda yer alan yasanti alt temasi altinda sayat metaforunun siklikla iiretilmis oldugu
tespit edilmistir. Buna benzer sekilde, drama dersi sonrasinda da dramanin 6zellikleri baglaminda yer
alan yaraticilik, canlandirma odakli ve siire¢ odakli alt temasi altinda iiretilen metaforlar arasinda
hayat metaforunun olduguna rastlanmistir. Bu durum, 6gretmen adaylarinin drama dersi sonrasinda
daha ¢ok oranda olmak iizere “drama” kavramimi hayat ile iligkilendirdiklerinin bir ifadesidir.
Dramanin hayatin iginden kesitler sunmasi, farkli konular1 ele alabilmesi ve siire¢ igerisinde farkli
duygu durumlarinin yaganmasina firsatlar vermesi gibi durumlar, onun hayat metaforundan ¢ok da
bagimsiz olmadigim diisiindiirmektedir. Bu anlamda, sinif 6gretmeni adaylarinin “drama” kavramina
iligkin olarak iirettikleri metaforlar arasinda kavramsal denklikleri bakimindan giiclii olan metaforlarin
oldugunu sdylemek miimkiin olmaktadir. Sif 6gretmeni adaylarinin dramanin bilesenleri temasinda
yer alan drama dersi 6ncesinde agirlikli olarak iirettikleri metaforlarin teknikler alt temasinin yer
aldig1 goriiliirken; drama dersi sonrasinda bu alt tema altinda yer verilmis olan hi¢cbir metaforun
olmadig1 tespit edilmistir. Buna kargin, drama dersi dncesinde diisiince alt temasi altinda yalnizca bir
metaforun iiretildigi tespit edilmis olmakla birlikte, drama dersi sonrasinda belirgin bir oranda bu alt
tema altinda yer alan metaforlarin iiretilmis olduguna rastlanmistir. Adigiizel’in (2012) de vurguladigi
gibi, drama diislince iirlinii olarak ortaya g¢ikmaktadir. Dramanin bdylesine onemli bir bilesenine
iligkin olarak drama dersi Oncesinde yalnizca bir metaforun tiretilmis olmasi da dikkat ¢ekicidir. Bu
sonuclar, drama dersi Oncesinde sinif Ogretmeni adaylarmin dramanin teknik bilesenine
odaklandiklarin1 ancak, drama dersi sonrasinda bu ydnde bir egilim baslatmaktan uzaklastiklarini
gostermektedir. Benzer sekilde, drama dersi dncesinde diisiince bileseni olmasina iligkin bir yonelim
icerisinde olmazlarken; drama dersi sonrasinda diisiince bileseni olmasina dikkate deger bir oranda
yoneldiklerini sdéylemek miimkiindiir. Bu durum, aragtirmacilar tarafindan yiiriitilen drama dersi
stiresince dgrencilerin diisiinmesine, diisiincelerini ifade etmesine, yasamdan 6rnekler sunmasina vb.
iligkin siireglerin 6ne ¢ikarilmasindan kaynaklanmis olabilir. Arastirmacilar tarafindan yapilan
etkinlik ve uygulamalarda drama yoluyla farkli cografi bolgelerin tanitimi, okuma-yazma etkinlikleri,
climlenin 6geleri, maddenin farkl halleri gibi farkli derslere iliskin birgok kavram ve kazanimlarin
edinilmesine yonelik siirecglerin isletilmis olmasit dramanin sadece bir teknik olmadiginin ve ayni

SDU International Journal of Educational Studies, 4(2), 2017, Page 110-126
123



Sahin-Kalyon & Aksoy SDU IJES (SDU International Journal of Educational Studies)

zamanda bir egitim yOntemi olarak kullanildiginin fark edilmis olmasina katki saglamis olabilir.
Nitekim bu esnada ozellikle canlandirma etkinlikleri dncesinde olmak {izere 6gretmen adaylarmin
verilen hikayenin sonunun ne olabilecegini tahmin etmelerinin, verilen bir olay/durum karsisinda
kisinin ne yapmis olabilecegini bulmalarinin ve konuyu anlatan bir siir yazmalarinin istenmesi vb.
yoniinde siire¢lerin isletilmis olmasi s6z konusudur. Bu durumlar da 6gretmen adaylarinin dramanin
diisiince tiriinii olma 6zelligini drama dersi Oncesinden farkli bir sekilde farketmis olmalarini saglamis
olabilir. Bu durumlar destekler bir sekilde; dramanin bir 6gretim yontemi olarak kullanildigi bilimsel
calismalar incelendiginde (Ozsoy, 2003; Taskin ve Mogol, 2016; Adigiizel ve Nayci, 2017;
Incebacak, Sarisan-Tunga¢ ve Yaman, 2017; Karaosmanoglu ve Adigiizel, 2017;), matematik, sosyal
bilgiler, bilisim gibi farkli derslerdeki 6grenmelere katki sagladigi ve farkli derslere yonelik tutumlar
iizerinde olumlu yonde etkili oldugu dikkat ¢ekmektedir.

Sinif dgretmeni adaylarinin dramanin 6zellikleri baglaminda hem drama dersi 6ncesinde hem de
drama dersi sonrasinda lider denetimli ve asamali alt temalar1 altinda yer verdikleri bir metafor
olmadig1 belirlenmistir. Bir baska anlatimla, simif Ogretmen adaylar1 tarafindan dramanin bu
ozelliklerinden ziyade baska ozellikleri 6ne ¢ikarilmistir. Bu kapsamda sinif dgretmeni adaylarinin
drama dersi Oncesinde ve drama dersi sonrasinda belirgin bir sekilde en ¢ok eglence/hareket alt
temasinda ve gelistirici/egitici/6gretici alt temasinda metaforlar irettikleri sonucuna ulasilmistir.
Drama dersi oncesinde bu sonucun farkli olmamasi; simif 6gretmeni adaylarinin agirlikli olarak
“drama” kavraminin  eglence/hareket icermesine ve  gelistirici/egitici/O6gretici  olmasina
odaklandiklarini ifade etmektedir. Bu durum 6gretmen adaylarinin ii¢lincii sinifa kadar aldiklari 6zel
ogretim yontemleri, 0gretim ilke ve yontemleri gibi dersler kapsaminda dramanin cagdas egitim
yaklagimlarindan biri oldugu, ¢ocugun derse aktif katilmasina firsat veren ve hareket ihtiyacini
kargilayan bir yontem oldugu yoniinde birtakim bilgileri edinmis olmalarindan kaynaklanmig olabilir.
Benzer bir sekilde, dramanin &zellikleri baglaminda lider denetimli alt temasinda ve asamali alt
temasinda drama dersi Oncesinde ve sonrasinda benzer sekilde iiretilmis bir metaforun olmadigi
saptanmistir. Bu sonug, sinif 6gretmeni adaylarinin dramanin bu 6zelliklerinden ziyade daha baska
Ozelliklerini 6ne ¢ikardiklarmin bir gostergesidir. Dramada lider, siireci sunan, degerlendiren ve
yeniden uygulayan kisidir. Ancak, dramada siirecin son noktasimi lider degil, grup iiyeleri
belirlemektedir. Siirecin nasil gelisecegini ve nasil sonuglanacagini drama lideri bilememekte, ama
stirece giden yollarda bir engel, tikanma s6z konusu oldugunda lider yonlendirme gdrevini yerine
getirmektedir. Bu yoniiyle liderin, oyun dagarcigi gelismis, drama teknikleri ile tiyatro alanina iligkin
kurumsal ve uygulama olanaklarina hikim bir kisi olmasi beklenmektedir (Adigiizel, 2012). Bu
nedenle, drama dersi sonrasinda bu yonde bir metaforun iiretilmemis olmasi da drama dersi siiresinde
ders sorumlululari tarafindan 6grenci merkezli bir yaklagimla siirecin yiiriitiilmiis ve liderin 6n planda
oldugu degil, drama ekibinin birlikte hareket ettigi bir egitim ortamini benimsenmis olabilecegi
diistintilmektedir. Aynmi sekilde, arastirmacilar tarafindan drama etkinlikleri 1sinma, rol oynama ve
canlandirma seklinde asamalar halinde hazirlanmis ve sinifla birlikte yiiriitiilmiis olmasina karsin; bu
siiregte asamalarin egitim programi kapsamindaki kazanim ve gostergeler dogrultusunda
sekillendirilebilecegine yonelik bilgilerin paylasilmis olmasi nedeniyle, bu yonde belirgin bir egilimin
baslatilmamis olmasi s6z konusu olmus olabilir. Nitekim dramada siire¢ en az sonu¢ kadar 6nemlidir.

Caligmadan elde edilen sonuglar arasinda sinif 6gretmeni adaylarinin iirettikleri dramanin 6zellikleri
temasindaki metaforlar arasinda ders dncesinde hi¢ yer verilmemis olan alt temalardan “grup etkinligi,
siire¢c odakli, kendini ifade araci, 6zgiirliik ve degerli” alt temalar1 altinda drama dersi sonrasinda
iiretilmis olan yadsinamayacak oranlarda metaforlarin oldugu yer almaktadir. Yani, drama dersi
sonrasinda siif 0gretmeni adaylarn arasinda drama icin bir grup etkinligi, slire¢ odakli bir kavram,
kendini ifade etme araci, Ozgiirlestiren ve birey i¢in degerli olan bir siire¢ seklinde algilarin
baglatilmis olmasi s6z konusudur. Bu sonug ¢ok net bir sekilde siif 6gretmen adaylarinin drama dersi
sonrasinda bu g¢ercevede {rettikleri metaforlarin farkli yelpazelere dagildiginin ve gesitlilik
gosterdiginin bir ifadesidir. Coban ve Cecen'in (2013) de Tiirk¢e Ogretmen adaylarinin drama
uygulamalarina yonelik algilarini inceledigi ¢alismada, 6grencilerin dramay1 kendini ifade etme araci,
ihtiya¢ duyulan bir nesne, canlandirma odakli bir uygulama, oyun temelli ve grup etkinligi olarak
algiladig1 saptanmigtir. Bu agidan bakildiginda bu durum galismadan elde edilen sonuglarla benzerlik
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gostermektedir. Stiphesiz bu durumlar iizerinde drama dersi sayesinde farkli bilgi ve deneyimler elde
etmelerinin ve yeni yasantilar kazanmalarmin payr sdz konusudur. Ciinkii, drama ayn1 zamanda
bireylere farkli diisiinmeyi, yaratici olmayi, Ozgiin bakis acilar1 gelistirmeyi ve  objektif
degerlendirme yapabilmeyi 6greten bir siirectir. Bu agidan bakildiginda, dramanin yer aldig1 bir siireg
icerisinde bireylere saglanan katkilarm gbz ardi edilmemesi gerektigi bir gercektir. Bu noktada
Karaosmanoglu ve Adigiizel (2017) tarafindan altinct sinif 6grencileri {izerinde yapilan bir ¢alisma
sonucunda, drama yoOnteminin Ogrencilerin kendilerini ifade etmelerinde, hayal giiclerini ve
yaraticiliklarini etkin bir bigimde kullanmalarinda etkili oldugu ortaya konmustur. Bu sonug, calisma
sonuglarmi destekler niteliktedir.

Bu sonuglara paralel olarak, ¢alisma kapsaminda flretilen metaforlar genel olarak
degerlendirildiginde; yine drama dersi 6ncesinde 20 farkli sekilde iiretilmis olan metafor sayisinin
drama dersi sonrasinda 44 farkli sekilde metafora ulastigi saptanmustir. Oyle ki, cesitli sekilde
bireylere verilen egitimin etkilerinin degerlendirilmesinde her zaman somut olarak goriilebilir
sonuglara ulagsmak miimkiin olamamakla birlikte, davraniglara yansimasmin ve/veya sosyal etkilesim
iizerindeki izlerinin gozlenmesi sayesinde birtakim ¢ikarimlarda bulunulabilmektedir. Bu baglamda,
bir déonemlik lisans dersi siiresince verilen drama dersiyle birlikte sinif 6gretmeni adaylarinin drama
kavrami tlizerindeki algilarinda degisikliklere ulasilmis olmasi, bu siiregten elde edilen c¢iktilarin
yadsinamayacak derecede dnemli oldugunu akla getirmektedir. Bu noktalardan hareketle, egitimciler,
uygulayicilar ve arastirmacilar i¢in asagidaki oneriler ileri siiriilebilir:

e Bir ¢gretim yontemi olarak kullanilabilecek olan dramanin Yiiksekogretim Kurulu Egitim
Fakiiltesi Ogretmen Yetistirme Lisans Programlari’nda Fen Bilgisi Ogretmenligi, {1kdgretim
Matematik Ogretmenligi gibi boliimlerde yer almadigi (YOK, 2007) bilgisinden yola ¢ikarak
ve drama dersinin siif 6gretmeni adaylarmin drama kavramina iligskin algilar1 iizerindeki
cesitli noktalardaki etkilerinden hareketle, drama dersi yer almayan lisans programlarina bu
dersin eklenmesinin faydali olabilecegi soylenebilir.

e Bununla birlikte 6gretmen adaylarinin egitim gordiikleri il biinyesinde drama kapsaminda
egitimler alabilmesi ve kurslara katilabilmesi saglanmalidir. Bu kapsamda hizmet i¢i egitim
kurslarinin ve siirekli egitim merkezlerinin islevselliginin artirilmast ve olanaklarinin
genisletilmesi 6nemli bir adim olabilir.

e Drama egitimi konusunda yetkin kigilerin farkli il blinyesindeki ilgili bakanliklar ve enstitiiler
bilinyesinde drama liderlik hizmetleri vermesi ve Ogretmen adaylarinin da bu hizmetlere
katilimlarmin tesvik edilmesi onerilmektedir.

e Bu calismada, siif 6gretmeni adaylarinin drama kavramina iliskin algilar1 metaforlar yoluyla
incelenmistir. Bagka bir ¢aligmada, odak grup goriismesi, gozlem, eylem arastirmalar1 gibi
yontemlerle veri toplama siireci desteklenerek, drama kavramina iliskin algilar konusunda
daha detayl bilgi ve bulgulara ulasilabilir.

e Yine bu calisma kapsaminda sinif 6gretmeni adaylarinin drama kavramina iliskin algilariin
lisans egitim programi kapsaminda yer alan drama dersi Oncesinde ve sonrasinda
degerlendirilmesi s6z konusudur. Buna benzer ¢aligmalar farkli brang 6gretmen adaylar1 ve
daha genis orneklem {izerinde uzun siireli olarak ele alinabilir ve sonuglar karsilagtirmali
olarak incelenebilir.

e fleride yapilacak olan calismalarda, drama dersi kapsaminda verilen egitimin Ogretmen
adaylarinin sosyal beceri, 6zgiiven, empati, girisimcilik, problem ¢6zme gibi farkli beceri ve
davraniglar tizerindeki etkisi de degerlendirilebilir. Bu siirece egitim siiresi, materyal ¢esidi,
lider 6zellikleri gibi degiskenlerin yansimasina da ayrica bakilabilir.
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Pre-Service Primary School Teachers’ Perceptions of the Concept of
Drama: A Metaphor Study
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Extended Abstract

Introduction: In the primary school education program, student centred strategies, methods and
techniques are used by considering the characteristics that a primary school teacher should possess.
The education program is based on teaching approaches in which collaborative education is central
and in which active involvement of primary school teacher candidates in the process is ensured, in-
class and out-of-class communication and interaction are foregrounded. The basis of student-centred
teaching methods and techniques is that they ensure teacher candidates experience the practices of
student-centred teaching methods during their university life. Indeed, today's education system
necessitates the use of contemporary education approaches, and it is important to use methods and
techniques that provide active learning processes and effective teaching opportunities. Theoretical and
practical courses in the education program help teacher candidates develop different method and
technical knowledge and provide them with the opportunity to practice the methods and techniques
they learn. One of these courses is "drama". As in all learning processes, it is teachers (drama leaders)
who manage and direct the process in the creative dramatic learning process. It is thought that
teachers can use drama effectively when they believe drama is important and have positive
perceptions about it. Therefore, there is a need for research that reveals the views of the primary
school teacher candidates. Within this context, in this study, it was aimed to examine the primary
school teacher candidates perceptions of the concept of "drama" by metaphor before and after the
drama lesson. To address this aim, it was investigated which component or characteristic of the drama
of the metaphor produced by the primary school teacher candidates related to the concept of "drama"
and what are the metaphors produced in this context.

Method: Qualitative research method has been used in the study in order to examine the primary
school teacher candidates perceptions of the concept of "drama". This study conducted in a case study
approach, metaphors were used to collect data and metaphor forms were used as "documents". The
study was conducted on third-year primary school students in a state university located in the Black
Sea Region, whose teaching was structured in the Fall semester of the 2015-2016 academic year. In
the selection of the study group, criteria sampling method was used from purposeful sampling. A total
of 109 primary school teacher candidates who have been receiving education in two different classes
were the participants. In the selection of the study group, criteria sampling was used for purposeful
sampling. In order to examine the primary school teacher candidates perceptions of the concept of
"drama" by metaphor before and after the drama lesson, a form prepared by researchers has been used
that contains the expression of “Drama is ........... Because,............ ”. Descriptive analysis was
employed for data analysis.

Results and Conclusions: Primary school teacher candidates' perceptions of the concept of "drama"
were dramatically changed after drama lesson regarding before drama lesson. When the metaphors of
"Components of the Drama" of the primary school teacher candidates are examined, the findings
showed that there is a difference in the way they describe drama before and after the drama. After the
drama lesson, primary school teacher candidates’ perceptions of the concept of suggested that
"drama" is a product of thought and is formed as a consequence of life experiences. It is also possible
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to say that some teacher candidates who think drama as a theatre because of the techniques it employs
have changed their opinion. Drama lesson helped teacher candidates to realize that the drama is not
just a play, and although it feeds from the theatre it has a different meaning than the theatre. When the
metaphors of the candidates in the context of "Features of Drama" are examined, some differences can
be seen regarding before and after the drama lesson. Within the context of the study, it has determined
that primary school teacher candidates have not created any metaphors related to components of
drama underlie the sub-themes of group, leader and environment before the drama lesson and also
after the drama lesson. Before the drama lesson, drama is treated as a play and theater by metaphor
underline different sub-themes, although, after the drama lesson is not treated as a play and theater in
any way. While the primary school teacher candidates have focused on the technical component of
drama before the drama lesson, they have moved away from starting a tendency in this aspect after the
drama lesson. Additionally, after the drama lesson, primary school teacher candidates have
emphasized to the composition of thought in a remarkable rate by their drama metaphor. Moreover,
primary school teacher candidates produced different metaphors underlie the sub-theme of group
activity, process-oriented, freedom, self-expression tool and valuable after the drama lesson. Pre and
post drama lesson, primary school teacher candidates created educational-instructive oriented features
of drama by metaphors, and they have achieved the changes in the perceptions of the drama concept
through the activities during the drama lesson suggest that the outputs obtained from this process are
important. After all statements, this study conclusioned that primary school teacher candidates’
knowledge and skills related to the drama, and their awareness of the importance and use of drama
with practice-based activities should be increased. In this study, primary school teacher candidates’
perceptions of the drama concept were examined through metaphors. In another study, more detailed
information and findings can be obtained through supporting the data collection process such as
focusing group interviews, observations, and action researches.

Keywords: Drama, Metaphor, Teacher Candidates, Perception.
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Egitimde Robotik Kullanimu ile lgili Yapilan Calismalara
Sistematik Bir Bakis

A Review on the Studies about the Use of Robotic Technologies in
Education

Vehbi Yolcu'", Veysel Demirer?
'Dumlupmar Universitesi
2Siileyman Demirel Universitesi

Ozet

Bilim ve teknolojideki gelismeler neticesinde, egitim teknolojilerinde de yeni gelismeler
yasanmaktadir. Robot teknolojilerinin gelismesi tiim bilim dallari etkiledigi gibi egitim alaninda
da robot kullanimi arastirma konusu olmusgtur. Egitimde yeni egilimler arasinda kendine yer bulan
robotik setler, farkli disiplinlerin uygulama alanlarinda ¢okca kullanilmaktadir. Ciinkii
aragtirmalar, 6grencilerin yaparak yasayarak daha kalic1 6grenme elde ettiklerini gostermektedir.
Anaokulu seviyesinden lisans seviyesine kadar tiim egitim seviyelerinde robotik kullaniminin
etkilerini arastiran birgok ¢alisma bulunmaktadir. Bu arastirmada, uluslararasi alanda 2007-2017
yillilart arasinda gerceklestirilen 45 farkli makale icerik analizi yontemiyle incelenmistir. Bu
baglamda egitimde robotik kullanimi {izerine yayimlanan arastirmalardaki giincel egilimler elde
ortaya konulmaya caligilmistir. Arastirmanin  bulgulart incelendiginde egitimde robotik
kullanimina yonelik arastirmalarda en ¢ok problem ¢6zme ve isbirligi becerilerine etkinin
incelendigi goriilmektedir. Calisma disiplini olarak ise disiplinler aras1 becerileri kapsayan STEM
egitimi One ¢ikmaktadir. Ayrica arastirmalarin yayin yillarina gore bakildiginda galigsmalarin
artarak devam ettigi goriilmektedir. Arastirmalarda materyal olarak en ¢ok LEGO Mindstorms
NXT kitinin kullanildig1 ve 6rneklem grubu olarak ise ortaokul ve ilkokul dgrencilerinin daha ¢ok
secildigi gorilmektedir. Calismadan elde edilen bulgularin, egitimde robotik kullanimi konusunda
yapilacak ¢alismalara ¢esitli boyutlarda 11k tutmasi beklenmektedir.

Anahtar Kelimeler: Egitimde robotik kullanim1, Robotik setler, Icerik analizi, Egilimler

Abstract

In consequence of the advancements in science and technology, new developments come into
existence in educational technologies, too. As the advancement of robotic technologies affected
all branches of science, use of robotics in the field of education has also been a research subject.
Robotic kits which are among the latest trends in education have been widely-used in the
application areas of the disciplines, because the researches show that students learn more
permanently by doing and experiencing. There are many studies examining the effects of robotics
use at all levels of education from kindergarten to undergraduate level. In this research, 45
different articles conducted internationally between the years of 2007-2017 were investigated by
using content analysis method. In this context, the current trends in the studies published about the
use of robotics in education are presented. When the findings of the study are investigated, it is
observed that particularly the effects on problem solving and cooperation skills are examined in
the studies about the use of robotics in education. As work discipline, STEM education which
contains interdisciplinary skills comes to the forefront. Moreover, when the studies are evaluated
by the year released, it is observed that the studies increasingly continue. It is observed that LEGO
Mindstorms NXT Kit is utilized as the material at most, and secondary school and primary school
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students are preferred as the sample group. It is expected that the findings obtained from the
research will shed light on the other studies that will be conducted on the use of robotics in
education with several dimensions.

Key words: Use of robotics in education, Robotic kits, Content analysis, Trends

GIRIS

Bilim ve teknolojinin énemini anlayan iilkeler, gelisimlerini siirdiirmek ve diinyada lider konumda
olmak icin tim vatandaslarinin bilim ve teknolojiye ilgilerini artirmak istemektedir. Baz1 teknoloji
firmalarinin devlet biit¢esini asan varliklari, egitim ve altyapi i¢in verdigi ¢caba bu durumun dnemini
gozler Oniine sermektedir. Bunun igin iilkeler kendi egitim, sosyal ve kiiltiirel alanlara bilim ve
teknoloji egitimi ve tiretimini entegre etmek igin ¢esitli atilimlar yapmaktadir. Son yiizyilda 6n plana
cikan yapilandirmaci egitimin Ogrencilere, bilgiyi kendilerinin yapilandirdigi ortamlarda problem
¢Ozme, analiz ve sentez gibi iist diizey zihinsel becerileri daha etkin kazandirdigi tespit edilmistir
(Harel ve Papert, 1991). Fakat bu anlayisin etkili olabilmesi i¢in yapilan etkinliklerin hedeflenen
kazanimlara uygun olmasi gerekmektedir. Iste bu ortamlarin olusturulmasinda egitim teknolojilerinin
kullanimi 6n plana ¢ikmaktadir. Bu baglamda birgok egitim teknolojisinin yaninda, popiiler olarak,
Ogrenciler tarafindan gelistirilip programlanabilen ve kolay uygulama imkan1 saglayan robotik kitler
egitimde sik¢a kullanilmaya baslanmistir. Bilim insanlar1 da egitimde kullanilmaya baglayan ve hizla
kullanimi artan robot kitlerin STEM (Science, Technology, Engineering, Math) dersleri {izerindeki
etkililigini arastirmaktadir (Sullivan ve Bers 2016). Giiniimiizde bilgi ve iletisim teknolojilerinin
gelismesi ile egitimde teknoloji kullaniminda yalnizca bilgisayarlar degil, ayn1t zamanda robotik
kullanimi siklikla goriilmeye baslanmigtir. Robot modeller bilgisayarlar ile programlanarak {ist diizey
diistinme becerilerine ek olarak elestirel diisiinme, yaratic1 diisiinme ve bilgi-islemsel diistinme gibi
becerilerin kazanilmasina olanak tanir (Korkmaz, Altun, Usta ve C)zkaya, 2014). Egitimde robotik
kullanimi, diinya genelinde 6grenciler tarafindan popiileritesini yitiren bilim ve teknoloji alanina yeni
bir soluk getirmistir (Nishimura, 2006).

21. yiizyilda teknolojideki hizli gelismelerle beraber egitimde teknoloji kullanim artmistir. Sadece
mithendislik alaninda degil egitim alaninda da robotlarin kullanimi yayginlagsmaya baglamistir (Beran,
Ramirez-Serrano, Kuzyk, Fior ve Nugent, 2011). Ogrencilerin oyunlarinda teknolojik aletlerle daha
fazla vakit gecirdikleri ortadadir. Bununla beraber robotlar {izerine yapilan calismalarda egitimde
robot kullaniminin &grencilerin biligsel, dil, sosyal ve ahlaki gelisimlerine olumlu etkiler sagladigi
goriilmistiir (Kahn Jr ve dig., 2012; Kozima ve Nakagawa, 2007; Shimada, Kanda ve Koizumi, 2012;
Wei, Hung, Lee ve Chen, 2011). Son yillarda yapilan caligmalar neticesinde egitimde robotik
kullaniminin 6grencilerin isbirlikli 6grenmeye ve 6grenme aktivitelerine olan isteklerini artirmada
etkili oldugu goriilmistiir (Chen, Quadir ve Teng, 2011; Highfield, 2010; Wei ve dig., 2011).
Ozellikle disiplinler arasi yaklasimi egitim politikas1 haline getirerek Ogrencilerine kazandirmak
isteyen gelismis lilkeler, STEM (Science, Technology, Engineering, Matematics), STEAM (Science,
Technology, Engineering, Art, Matematics) egitimlerinde egitsel robotik kitleri kullanmaktadir.

Son yillarda blok tabanli programlarm gelisimi ile birlikte kiigiik yaslardan itibaren programlama
egitimi ve robotik kitlerin kullanimu ile ilgili birgok arastirma yapilmaktadir (Berland ve Wilensky,
2015). Bu programlar siiriikle birak yapilar1 sayesinde diger programlar gibi karmasik kod
bloklarindan farkli olarak, kiiciik yastaki Ogrencilerin algoritma ve programlama &grenmesini
kolaylastirmaktadir. Yapilan arastirmalar blok tabanli programlarin, kiiciik yastaki Ogrencilerin
algoritma ve programlama kavramlarini igeren gorevlerin bilyiik bir kismini yerine getirdiklerini
ortaya koymustur (Strawhacker ve Bers, 2015). Ayni zamanda Lego firmasi tarafindan tiretilen,
birgok modeli bulunan ve ¢esitli yas kategorilerine hitap eden programlanabilir Lego robot kitleri,
Ogrencilere problem ¢dzme ve iist diizey diisiinme becerileri kazandirmada olumlu etkileri olmustur
(Ozdogru, 2013). Temel Arduino Kitleri ise soyut islemler ¢agma gelmis lise ve iizeri dgrencilerde
programlama becerisi kazandirmada sik¢a kullanilmaktadir. Ciinkii Temel Arduino Kitlerinin
kullanimi i¢in dgrencilerin devre direng gibi kavramlari bilmesi ve uygulayabilmesi gereklidir.
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Yukarida bahsettigimiz bilgiler 1s181nda egitimde robotik kullanimu ile ilgili yapilan tiim ¢aligmalarin
belirli kategoriler dahilinde analiz edilip bulgularin degerlendirilmesi, yapilacak ¢aligmalara rehber
olacaktir. Bu sebeple bu arastirmada egitimde robotik kullanimu ile ilgili 6zellikle son yillarda ortaya
konan makale ¢alismalari incelenmistir. Bu ¢alisma okuldncesi donemden lisans dénemine kadar olan
egitim siirecini hedef alan genis bir drneklem cesitliligine sahiptir. Ozellikle ¢alismalarda kullanilan
robotik kitler tespit edilerek giincel teknolojiler ortaya koyulmustur. Ayni zamanda makalelerde
incelenen degiskenler tespit edilerek Ggrencilere son yillarda hangi becerilerin kazandirilma egilimi
oldugu bulunmus ayrica g¢aligmalarda kullanilan veri toplama araglar1 analiz edilerek nitel, nicel ve
karma ¢aligmalardaki egilimler saptanmistir. Bu baglamda bu ¢aligmanin egitimde robotik kullanimini
temel alan arastirmalara iliskin gesitli aragtirma tercihlerinin belirlenmesi yoniiyle faydali olacagi
diisiiniilmektedir. Calismanin sonuglarinin  egitimde robotik kullanimi  konusunda yapilacak
caligmalara cesitli boyutlarda 1sik tutmasi beklenmektedir. Arastirmanin amaci dogrultusunda
asagidaki sorulara yanit aranmistir.

Egitimde robotik kullanimu ile ilgili yapilmig makalelerin yillara gore dagilimi nasildir?

e Egitimde robotik kullanimu ile ilgili yapilmis makalelerin yayinci dergilere gore dagilim
nasildir?

e Egitimde robotik kullanimu ile ilgili yapilmis makalelerin disiplinlere gore dagilimi nasildir?

e Egitimde robotik kullanimi ile ilgili yapilmis makalelerde kullanilan arastirma yontemleri
nelerdir?

e Egitimde robotik kullanimu ile ilgili yapilmis makalelerde 6rneklem se¢imi nasildir?

o Egitimde robotik kullanim ile ilgili yapilmis makalelerde kullanilan veri toplama araglari
nelerdir?

e Egitimde robotik kullanimu ile ilgili yapilmis makalelerde kullanilan robotik kitler nelerdir?
Egitimde robotik kullanimu ile ilgili yapilmis makalelerde incelenen degiskenler nelerdir?

YONTEM

Bu aragtirmada, egitimde robotik kullanimina yonelik uluslararas: alanda 2007-2017 yillilar1 arasinda
gerceklestirilen 45 farkli makale incelenmistir. Elde edilen verileri agiklayabilmek, gerekli kavram ve
iligkilere ulagsmak amaciyla nitel analiz yontemlerinden igerik analizi yontemi kullanilmistir. Bu
baglamda egitimde robotik kullanimi {izerine yayimlanan arastirmalardaki giincel egilimler ortaya
konulmaya ¢alisilmistir. Bu calismada icerik analizi yontemi kullanilmasinin nedeni arastirma igin
toplanilan verilerin 6nce kavramsallastirilmasi, sonrasinda ortaya ¢ikan kavramlara gére mantiksal
olarak sekillendirilmesi ve buna gore verileri agiklayan temalarin belirlenmesi igindir. Igerik analizi
verileri tanimlamammzi ve belirli ¢ercevelerde bir araya getirmemizi saglamaktadir (Yildirim ve
Simsek, 2011, s. 227). Arastirmanin kapsami, veri toplama siireci ve veri analiz iglemleri bu bolimde
belirtilmistir.

Arastirmanin Kapsami ve Veri Toplama Siireci

Arastirma kapsaminda incelenecek olan makaleler Education Source, ERIC, IEEE, Information
Science & Technology Library, Mendeley, ProQuest, Science Direct, Scopus, SpringerLink, Taylor &
Francis, Teacher referance center ve ULAKBIM veri tabanlari taranarak elde edilmistir. Arastirmada
Tiirkge ve Ingilizce olmak iizere iki farkli dilde anahtar kelimeler kullamlmistir. Bu dogrultuda
“egitimde robotik kullanimi1”, ”robotics in education”, “robotik”, “’robotics”, ”lego in education”
anahtar kelimeleri kullanilarak 2007-2017 yillilar1 arasinda yayimlanan 45 adet makaleye erigilmistir.

Ek 1’de bu makaleler listelemistir.

Elde edilen makaleleri derinlemesine analiz edebilmek amaciyla arastirmacilar tarafindan veri
toplama formu olusturulmustur. Bu form makalelerin yayimlandigi yil, yayinci dergiler, arastirma
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disiplini, aragtirma yontemi, Orneklem grubu, veri toplama araglari, kullanilan robotik kitler ve
arastirma degiskenleri olmak {izere sekiz farkli kategori icermektedir. Belirlenen makaleler bu form
ve kategoriler dikkate alinarak derinlemesine analiz edilmeye ¢aligilmustir.

Verilerin Analizi

Tarama sonucunda egitimde robotik kullanimi ile ilgili oldugu tespit edilen 45 makale, yayin yili,
yaymci dergiler, arastirma disiplini, aragtirma ydntemi, Orneklem grubu, veri toplama araglari,
kullanilan robotik kitler ve arastirma degiskenleri dikkate almarak incelenmistir. Icerik analizi
siirecinde bir O6gretim {iyesi ve yliksek lisans Ogrencisi birlikte calismislardir. Bu calismalarin
belirlenen kategorilere gore simiflandirilmast ve kodlanmasinda giivenirligi saglama adina
aragtirmacilar biiylikk ¢aba sarf etmistir Arastirmacilar arasinda ortaya c¢ikan goriis ayriliklart
analizlerin tekrar incelenmesi ile ¢6ziime kavusmus ve miimkiin oldugunca goriis birligi saglanmaya
calisilmistir. Kodlayicilar arasinda giivenirligi saglamak i¢in Miles ve Huberman' in (1994) belirlemis
oldugu "giivenirlik=goriis birligi/(goriis birligi + goriis ayriligi)" formiilinden yararlanilmis, temalar
icin kodlama giivenirligi oranlarinin her bir kategori i¢in %90'in {izerinde oldugu tespit edilmistir.
Son olarak, bazi ¢calismalardaki (Aydin ve Demirer, 2017; Demirer ve Erbas, 2016) sistematik dikkate
alinarak bulgular diizenlenmis, gruplanmis, ylizde ve frekans degerleri kullanilarak tablolar halinde
sunulmus ve yorumlanmustir.

BULGULAR

Egitimde robotik kullanimi c¢ergevesinde gergeklestirilen ve arastirma kapsaminda erigilen 45
makaleye iligkin bulgular sekiz kategori altinda sunulmustur.

Yayin Yillarina iliskin Bulgular

Arastirma kapsaminda incelenen makalelerin yillara gore dagilimi Sekill’de sunulmustur.

12

10

2 2 2 2

, T T
0

2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017

Sekil 1. Egitimde robotik kullanimina iligkin makalelerin yillara gére dagilim

Sekil 1°deki grafik incelendiginde 2007-2012 yillar1 aras1 yapilan makale ¢alismalari sabit iken 2012-
2017 yillar1 arasi artig goriilmektedir. 2015 ve 2016 yillar1 arasi ¢alismalar diisiise gegmis gibi goriinse
de makale ve farkl tiirlerde yapilan ¢aligmalar devam etmektedir. 2017 yili heniliz tamamlanmamisg
olmasindan dolay1 Mayis ayina kadar olan ¢aligmalar incelenmistir.
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Yayme Dergilere iliskin Bulgular

Arastirma kapsaminda elde edilen makalelerin yaymlandigi dergilere ait bulgular asagida Tablo 1’de
gosterilmistir.

Tablo 1.Egitimde robotik kullanimina iligkin makalelerin yayineci dergilere gore dagilimi

Degisken Frekans Yiizde

International Journal of Technology and Design Education 17 37,78
Educational Technology & Society 4 8,89
Computers & Education 3 6,67
Journal of Instructional Technologies &Teacher Education 3 6,67
British Journal of Educational Technology 2 4,44
Themes in Science & Technology Education 2 4,44
Journal of STEM Education 1 2,22
Hkégretim Online 1 2,22
Journal of Special Education Technology 1 2,22
Literacy Learning: the Middle Years 1 2,22
Computers in Human Behavior 1 2,22
Journal of Gifted Education Research 1 2,22
Indian Society and technical education 1 2,22
Journal for the Education of the Gifted 1 2,22
Computers in the Schools 1 2,22
Journal of Research on Technology in Education 1 2,22
Computer Science Education 1 2,22
Australian Association for Research in Education 1 2,22
International Journal on New Trends in Education 1 2,22
Middle Grades Research Journal 1 2,22
Toplam 45 100

Tablo 1°de goriildiigii iizere egitimde robotik kullanimina iliskin makalelerin yayinlandigi dergiler
incelendiginde International Journal of Technology and Design Education dergisine ciddi bir yigilma
(f=17) oldugu sonrasinda ise alanda Onemli sayilan egitim teknolojisi dergilerinin tercih edildigi
goriilmektedir. Yapilan ¢aligmalar icerisinde Tiirkiye kaynakli Journal of Instructional Technologies
& Teacher Education dergisinde 3 adet, Ilkdgretim Online dergisinde 1 adet, International Journal on
New Trends in Education dergisinde 1 adet olmak iizere toplam 5 adet makale yapilmigtir.

Disiplinlere iliskin Bulgular

Arastirma kapsaminda incelenen makalelerin gergeklestirildigi displinlere iligkin bulgular Tablo 2’de
gosterilmistir. Gruplandirma yapilirken disiplinler arasi yaklagim olan STEM ve robot kampi
egitimleri de amacina uygun olusturulan ortamlar oldugu i¢in ayrica belirtilmistir.

Tablo 2’den anlasilacagi lizere egitimde robotik kullanimimin en ¢gok STEM c¢alismalarinda oldugu
goriilmektedir. Bu disiplinleri sirastyla fen ve teknoloji, robot uygulamalari, bilgisayar bilimi, kamp
programlari, yabanci dil, mekatronik, fizik, kimya, biyoloji, elektronik dersleri olusturmaktadir. Bazi
caligmalar ders dis1 egzersizlerde ve kurs zamanlarinda yapildigr i¢in herhangi bir disiplin
kategorisine alimmamugtir.
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Tablo 2. Egitimde robotik kullanimina iligkin makalelerin disiplinlere gére dagilimi

Disiplin/Brang Frekans Yiizde
STEM 17 44,70
Fen ve Teknoloji 5 13,15
Robot uygulamalari 4 10,52
Bilgisayar bilimi 4 10,52
Kamp 2 5,26
Yabanci dil 1 2,63
Mekatronik 1 2,63
Fizik 1 2,63
Kimya 1 2,63
Biyoloji 1 2,63
Elektronik 1 2,63
Toplam 38 100

Kullanilan Arastirma Yontemine Iliskin Bulgular

Arastirma kapsaminda incelenen makalelerde kullanilan arastirma yontemlerine iligskin bulgular Sekil
2’de gosterilmistir. Ayrica kullanilan yontemlerin alt desenleri ait frekans degerleri Tablo 3’te
sunulmustur.

Yontem

o Nitel arastirma  m Nicel arastirma  m Karma desen

Sekil 2. Egitimde robotik kullanimina iliskin makalelerin arastirma yontemlerine gore dagilim

Incelenen calismalarin arastirma yontemine iliskin temalar belirlenirken {i¢ temel yontem iizerinden
gruplama yapilmistir. Bu gruplamalar nicel, nitel ve karma yontemler seklindedir. Sekil 2’de
goriildiigii gibi ¢aligmalarda en fazla nitel aragtirma yontemi kullanilmis olup bu arastirma yontemini
nicel ve karma arastirma yontemi izlemektedir.

Tablo 3.Calismalarda kullanilan aragtirma yontemlerinin alt desenlerinin dagilimi

Aragtirma Deneysel Durum Caligmast Tarama GOomiilii teori Dokiiman analizi
Yontemi Aragtirma
Nitel - 18 - 1 1
Nicel 14 - 2 - -
Karma 9 9 - - -
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Tablo 3’te goriildiigii gibi calismalarda en fazla nitel arastirma yontemlerinden durum caligmasi
(f=18) deseninin sonrasinda ise nicel arastirma yontemlerinden deneysel aragtirmanin (f=14)
kullanildigr gorilmektedir. Karma arastirma yontemini benimseyen c¢alismalarda ise deneysel
arastirmalarla birlikte durum calismasi ydnteminin veri c¢esitlemesi amaciyla kullanildigi
goriilmektedir. Bunun yaninda az da olsa nicel tarama calismasi ve nitel gomiilii teori desenini
kullanan aragtirmalar yer almaktadir. Ayrica egitimde robotik kullanimu ile ilgili caligmalar1 inceleyen
bir dokiiman analizi ¢alismasina rastlanmaistir.

Orneklem Grubuna lliskin Bulgular

Arastirma kapsaminda incelenen makalelerin 6rneklemleri iilkemiz egitim sistemine uyarlanarak okul
oncesi, ilkokul, ortaokul, lise, lisans Ogrencileri ve dgretmenler olarak gruplandirilmistir. Egitimde
robotik kullanimina iligkin yapilan calismalardaki Orneklem gruplarinin dagilimi  Tablo4’te

sunulmustur.

Tablo 4. Egitimde robotik kullanimina iliskin yapilan ¢alismalardaki 6rneklem gruplarimin dagilimu

Orneklem Grubu Frekans Yiizde
Ogrenci-Ortaokul 25 41,66
Ogrenci-ilkokul 16 26,66
Ogrenci-Okuldncesi 8 13,33
Ogrenci-Lise 6 10
Ogretmen 4 6,66
Ogrenci-Lisans 1 1,66
Toplam 60 100

Tablo 4’ten anlasilacagi gibi ¢alismalarda en ¢ok ortaokul 6grencilerinin (f=25) sonrasinda ise ilkokul
ogrencilerinin (f=16) Orneklem olarak secildigi goriilmektedir. Bu o6rneklem grubunu sirasiyla
okuldncesi ogrencileri, lise 6grencileri, 6gretmenler ve lisans 6grencileri takip etmektedir. Bu sonuca
gore Ozellikle ilkokul ve ortaokul diizeyinde egitimde robotik caligsmalarmin daha yogun oldugu
sOylenebilir. Bazi caligmalarda birden fazla 6rneklem grubu incelendigi i¢in toplam 6rneklem grubu
sayist (f=60) toplam makale (f=45) sayisindan fazladir.

Veri Toplama Araclarina iliskin Bulgular
Arastirma kapsaminda incelenen makalelerde kullanilan veri toplama araglari Tablo 5°te sunulmustur.

Tablo 5.Egitimde robotik kullanimina yonelik ¢aligmalarda veri toplama araglari

Veri toplama Araci Frekans Yiizde
Gozlem formu 23 32,85
Goriisme formu 17 24,28
Basari testi 9 12,85
Anket formu 8 11,42
Yapilandirilmis test 6 8,57
Yapilandirilmis rubrik 4 5,71
Performans testi 3 4,28
Toplam 70 100

Tablo 5 incelendiginde egitimde robotik kullanimi konusunda yapilan ¢alismalarda kullanilan veri
toplama araglan icerisinde en fazla gozlem (f=23) ve goriisme (f=17) formu kullanildig
goriilmektedir. Bunlar1 basari testi, anket formu, yapilandirilmis test, yapilandirilmis rubrik ve
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performans testi izlemektedir. Incelenen bazi ¢alismalar icerisinde birden fazla veri toplama araci
kullanildig i¢in toplam veri toplama araci sayisi (f=70) toplam ¢alisma sayisindan (f=45) fazladir.

Kullanmlan Robotik Kitlere iliskin Bulgular
Aragtirma kapsaminda incelenen makalelerde kullanilan robotik kitler Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6. Egitimde robotik kullanimina iligkin yapilan ¢aligmalarda kullanilan robotik kitler

Robotik kitler Frekans Yiizde

LEGO Mindstorms NXT 17 40, 47
Lego Kits 3 7,14
Lego WeDo 2 4,76
Lego Cherb 2 4,76
KIBO Robotics 2 4,76
Lego - Robolab 2 4,76
TangibleK 2 4,76
RoboticParts 2 4,76
NAO Platform 1 2,38
RobotisDream Level 1 Kit 1 2,38
Robix Construction Kit 1 2,38
VBOT 1 2,38
Robot Kit Sensors 1 2,38
Lego RCX 1 2,38
KiwiRobotic 1 2,38
Lego EVO3 1 2,38
Autonomous Mobile Robot 1 2,38
BeeBot 1 2,38
Toplam 42 100

Tablo 6 incelendiginde egitimde robotik kullanimina iliskin yapilan ¢alismalarda biiyiik farkla en ¢ok
Lego Mindstorm NXT Kkitinin (f=17) kullanildig1 goriilmektedir. Kullanilan robot kitlerden bazilar
zamanla giincellenmis ve farkli isimlerle piyasaya siirlilmiistiir. Bundan dolayi tabloda ikisine de yer
verilmistir. Yapilan tiim ¢aligmalarda robot kitler kullanilmadigi i¢in kullanilan robot kit sayis1 (f=42)
toplam ¢alisma sayisindan azdir.

Degiskenlere iliskin Bulgular

Arastirma kapsaminda incelenen makalelerde egitimde robotik kullaniminin etkisinin incelendigi
degiskenler Tablo 7°de sunulmustur.

Tablo 7°de goriildiigii lizere egitimde robotik kullanimi konusunda yapilan calismalarda en ¢ok
problem ¢6zme becerisinin (f=9) incelendigi goriilmektedir. Diger degiskenlerin frekanslarina
baktigimizda 6grencilere erken yaglarda programlama becerilerinin Ogretilmesi esasina dayanan
biligsel beceri, bilgi-islemsel diisinme ve programlama becerisi frekanslarmin fazlaca oldugunu
gormekteyiz. Yine iginde bulundugumuz c¢agin 6nemli degiskenlerinden olan birlikte ¢aligmayi
kapsayan igbirlikli 6grenme degiskeni frekansinin yiiksek oldugu (f=7) tespit edilmistir. Cocuklarin
hayal giiclinli destekleyen ve ¢ok boyutlu diisiinmeyi saglayan mekansal uzamsal beceri degiskeni (f=
3) de fazlaca arastirilan degiskenler igerisindedir.
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Tablo 6. Egitimde robotik kullanimina iliskin makalelerde incelenen degiskenlerin dagilimi

Degisken Frekans Yiizde

Problem ¢6zme becerileri 9 16,36
Isbirlikli O0grenme 8 14, 55
Akademik basari 6 10,91
Bilgi-islemsel diigiinme 5 9,10
Bilissel beceri 4 7,29
Programlama becerisi 4 7,29
Mekansal, uzamsal beceri 3 5, 46
Yarigma becerisi 2 3,64
flgi 2 3,64
Bilimsel siire¢ becerisi 2 3,64
Tutum 2 3,64
Okuma yazma becerileri 1 1,82
Aktif 6grenme 1 1, 82
Motivasyon 1 1,82
Ozgiiven 1 1,82
Yaraticilik 1 1, 82
Yansitici diisiinme 1 1, 82
Planlama ve kontrol becerileri 1 1,82
Psikomotor gelisim 1 1, 82
Toplam 55 100

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu arastirmada son zamanlarda sikc¢a karsilastigimiz egitimde robotik kullanimi ile ilgili yapilan
makale calismalarmin cesitli kategorilere gore derinlemesine incelenmesi amagclanmustir. Ilgili
alanyazin incelendiginde, “floor turtle” Lego ile 1971 (Papert, 1980) yilinda baglayan egitimde
robotik kullanimina yonelik ¢aligmalarin gliniimiize gelene kadar arttigin1 ve son yillarda popiiler bir
caligma alani oldugunu gérmekteyiz (Feurzeg, 2006). Arastirmacilar egitimde teknolojinin sagladigi
yeni imkanlarla bu yeni yaklasimlari bilimsel yontemlerle ve uygulamalarla deneyimleyerek
sonuclarint  bilim diinyasiyla paylasmaktadir. Yapilan c¢alismalardan elde edilen sonuglar
incelendiginde genel olarak egitimde robotik kullaniminin etkisinin incelendigi degiskenlerin
ogrencilere kazandiriimasinda etkili oldugu ortaya gikmustir (Barak ve Zadok, 2009). Orneklem grubu
acisindan egitimde robotik kullanimi genis kullamim yelpazesine sahiptir. Bu konuda yapilan
caligmalarin sirasiyla en c¢ok ortaokul, ilkokul ve okul Oncesi donemde gerceklestirildigi
goriilmektedir. Bu baglamda teknolojinin gelismesi, egitim yazilimlarina verilen dnemin artmasi, blok
tabanl1 programlar ve robotik kitler ile birlikte artik kiigiik yastaki Ogrencilerin teknoloji ve
mithendislik uygulamalar ile tanismasi saglanmaktadir (Elkin, Sullivan ve Bers, 2016). Yani kodlama
ve robotik kitler sayesinde fen, teknoloji ve miithendislik egitimi kiigiik yaslardan itibaren verilerek
iilkeler nitelikli is glicti ihtiyacin1 karsilamaya ¢aligmaktadir (Sullivan ve Bers, 2016).

Arastirmanin sonucunda erisilen makalelerin sadece bes tanesinin lilkemizde yapildigr gorilmektedir.
Diinyada 2012 yilindan sonra artisa gecen caligmalarin iilkemizde de son birkag yil icerisinde arttigi
ortadadir. Ulkemizde ve diinya da bu alana olan ilginin artmast iilkelerin egitim politikalar1 ile iligkili
olmakla birlikte robot kitlerinin maliyetlerinin diismesi ve daha kolay ulasilabilir hale gelmesi etkili
olmustur (Kog-Senol, 2012). Egitim alaninda s6z sahibi yani PISA sinavlarinda basarili olan {ilkelerin
egitim programlarina baktigimizda fen, miihendislik, teknoloji egitiminin ilkokul doneminde basladig
goriilmektedir. Ulkemizin PISA smav sonucu aldiklar1 puan ile iilkemizin siralamadaki yeri goz
oniline alindiginda egitim sistemimizin nitelik ve nicelik olarak kat etmesi gereken ¢ok mesafe oldugu
asikardir (Kazez ve Geng, 2016).
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Egitimde robotik kullanimu ile ilgili yapilan makalelerde incelenen degisenlere baktigimizda iist diizey
diistinme becerilerine olan etkinin sik¢a arastirildig1 goriilmektedir. Sullivan ve Bers (2017) yaptiklar
calismada KIBO robot kit kullanarak 6grencilerin problem ¢6zme becerilerini artirmay1 hedeflemis ve
uygulama sonrasinda dgrencilerin aldig1 puanlarin arttigi goriilmiistiir. Bu baglamda 6zellikle kiigiik
yastaki 6grencilere robotik kitler ile daha fazla uygulama imkan1 verilerek bazi iist diizey becerilerin
kazandirilmasi saglanabilir. Ayrica incelenen calismalarda son yillarda popiiler bir aragtirma konusu
olan bilgi-islemsel diisiinme becerisine olan etkinin tizerinde duruldugu ortaya ¢ikmistir. Strawhacker
ve Bers (2015) yaptiklar1 ¢aligmada okul Oncesi dénemdeki &grencilerin Lego WEDO robot kiti
kullanarak 6zellikle dongii, karar gibi programlama becerilerinde olumlu sonug almiglardir.

Yapilan makale ¢aligmalarinda kullanilan aragtirma yontemlerini inceledigimizde sirasiyla nitel, nicel
ve karma yoOntemlerin tercih edildigi goriilmektedir. Caligmalarda nitel durum calismasi ve nicel
deneysel aragtirma desenlerinin agirlikli olarak kullanildig1 ortaya ¢ikmustir. Nitel arastirmalar sosyal
olaylarla ilgili nicel arastirma yontemlerine gore daha derinlemesine bilgi saglarlar (Biiyiikoztiirk,
Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2016). Nicel deneysel desenler ise, Ogrencilere
kazandirilmak istenen davranisin manipiile edilmeden Once elde edilen 6grenci Ozellikleri ile
manipiile edildikten sonra elde edilen 6grenci Ozelliklerinin karsilastirma imkani sunmasi agisindan
avantajlidir. Karma yontemler ise arastirmacilara kapsamli, ¢ok yonlii ve detayli arastirma segenekleri
sunarak farkli arasgtirma sorularina yanit bulmalarini saglayabilir (Johnson ve Onwuegbuzie, 2004).
Onemli olan dogru yontemi segmek ya da bu yontemleri uygun sekilde kullanmaktir (Frankel ve
Devers, 2000).

Ogrencilere egitimlerinin ilk yillarinda fen, teknoloji ve miihendislik egitimi vermenin &neminin
farkina varan iilkeler, egitimciler ve bilim insanlari, bu becerileri kazandirmak igin egitimde
bilgisayar ve robotik kullaniminin etkilerini yogun bir sekilde arastirma ¢abasina girmislerdir (Bers,
2007). Bu nedenle egitimde robotik kullanimu ile ilgili yapilan ¢alismalarin giin gectikge arttigi ve
farkli bir¢cok degisken etkisinin incelendigi ortadadir. Bu baglamda iilkemizde fen, miihendislik,
teknoloji ve matematik egitimini birlestiren FETEM egitimleri tesvik edilerek erken yaslardan itibaren
programlama ve robotik konularina yonelik uygulamalar ve arastirmalar yapilabilir. Ayrica uygulanan
mevcut egitim programlarina FETEM baglaminda programlama ve robotik uygulamalar1 entegre
edilerek kiiclik yastaki 6grencilerin bilime olan meraki tesvik edilebilir. Bu calismada egitimde
robotik kullanimi ile ilgili sadece makale ¢aligmalar1 incelendiginden gelecek ¢aligmalarda farkli
tiirdeki yayinlarda incelenebilir. Bu ¢alismanin sinirlhiliklarinin yaninda alana katki saglayacagi, ayni
zamanda, yapilan ¢aligmalarin benzerlik ve farkliliklarini ortaya ¢ikarmasi bakimindan bundan sonra
yapilacak ¢aligmalara 151k olacagi diisiiniilmektedir.

Not

Bu calisma 24-26 Mayis 2017 tarihinde Malatya’da diizenlenen 11. Uluslararasi Bilgisayar ve
Ogretim Teknolojileri Sempozyumunda sozIi bildiri olarak sunulmus ve 6zet olarak yayimlanmustir.
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Extended Abstract

Introduction: The countries who appreciate the importance of science and technology want to raise their
citizens’ interest in science and technology in order to maintain their developments and to be in leader position
in the world. It is detected that constructivist education which come into prominence in the last century, gets
high level cognitive skills such as problem solving, analysis and synthesis more effectively in environments
where the students construct the information themselves by interacting with the environment (Harel & Papert,
1991). In this context, besides many education technologies, robotics kits that can be developed and
programmed by the students and provide simple implementation opportunities have been started to be used in
education very often. Scientists investigate the effectiveness of robotics kits that started to be used and are
increasingly used in education, on STEM (Science, Technology, Engineering, and Math) lessons (Sullivan,
2016). Robotic usage in education breathes new life into science and technology field which lost its popularity
among the students throughout the world (Nishimura, 2006). As a result of the studies conducted in recent years,
it has been observed that robotic usage in education is effective in increasing the students’ interest in learning
activities and peer learning (Chen, Quadir, & Teng, 2011; Highfield, 2010; Wei, Hung, Lee, & Chen, 2011).
Together with the development of block-based coding in the recent years, much research has been conducted
about teaching programming from the early ages and robotic kits usage in education. Articles about robotic Kits
usage in education which have been conducted especially in the recent years are examined in this research.

Method: In the study, 45 different articles conducted internationally between the years of 2007-2017 about
robotic Kits usage in education were investigated by using content analysis method of qualitative research. In
order to get the necessary terms and correlations and interpret the obtained data, content analysis method of
qualitative research was used. The articles that would be examined in the scope of this study were obtained by
scanning Education Source, ERIC, IEEE, Information Science &Technology Library, Mendeley, ProQuest,
Science Direct, Scopus, Springer Link, Taylor & Francis, Teacher reference center and ULAKBIM databases. In
the study, key words in two languages, Turkish and English, were used. Accordingly, we attained 45 articles
published between the years of 2007-2017 by using the key words of “egitimde robotik kullanimi1” (robotics
usage in education), robotics in education”, ’robotik”, “robotics”, "lego in education”.

As a result of the scan, the 45 articles that were detected to be related with robotics usage in education were
examined by taking into account the variables of year released, publisher magazines, research discipline,
research method, sample group, data collection tools, used robotics kits and research variables. Finally, the
findings that were organized, grouped and obtained from the tables by digitizing via using percentile and
frequency values were interpreted under the related headings (Demirer & Erbas, 2016).

Findings: When the distribution of the articles examined in the scope of the research by years was analyzed, it
was observed that the number of the articles between the years of 2007-2012 were stable, while the number of
the articles between the years of 2012-2017 showed an increase. When the findings related to the publisher
magazines of the obtained articles were investigated, it was detected that International Journal of Technology
and Design Education published most of them (f=17). Moreover, there were 5 Turkish studies. When the
findings related to the disciplines were evaluated, it was seen that STEM studies consisted most of them. When
the research method was examined, it was observed that qualitative studies (f=20) were conducted at most.
Furthermore, when the sub patterns of the used methods were investigated, mostly case study was made (f=18).
When the sample group was investigated, it was observed that mostly secondary school students were studied
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with (f=25). When data collection tools were examined, it was revealed that observation (f=23) and interview
(f=17) forms were utilized at most. When we look at the robotics kits used in the studies, LEGO Mindstorms
NXT (f=17) was used particularly. When the variables were investigated, it was observed that especially
problem solving skill (f=9) was examined. Moreover, it was seen that cooperative learning, cognitive skill,
computational thinking and programming skill variables were also examined.

Discussion: In this research, it is aimed to study articles about robotics use in education in depth that we
frequently encounter recently by various categories. The researchers share the results of their studies with the
science world thanks to the new opportunities provided by technology in education by experiencing them with
scientific methods and implementations. When the findings obtained from the conducted studies were
investigated, it was revealed generally that use of robotics in education is effective in acquiring the variables to
the students (Barak & Zadok, 2009). Use of robotics in education has a wide range of usage in terms of sample
group. It was observed that the studies were mostly conducted on secondary school, primary school and
kindergarten levels respectively. In this context, now smaller students are provided to meet with technology and
engineering fields along with the improvement in technology, placing more importance on educational software
and block-based programs (Elkin, Sullivan, & Bers, 2016). In other words, thanks to robotic kits and related
computer software, science, technology and engineering education is given from early ages, so that countries try
to meet their labor requirements (Sullivan & Bers, 2015).

We see that the studies which have started to increase since 2012 all over the world have increased in our
country in last years, too. The reason why the interest in this field in the world and in our country increased may
be that the cost of robotic kits was reduced and they became easily accessible. It also may be related with the
educational policy of the countries (Kog-Senol, 2012). When we look at the education programs of the countries
which have a voice in education, in other words the countries that are successful in PISA examinations, it is
observed that science, engineering, technology education starts from primary school. When we take into account
our country’s PISA exam score and its order, it is clear that our education system has a long way down the road
qualitatively and quantitatively (Kazez ve Geng, 2016).

When we investigate the variables studied in the articles about robotic use in education, it is revealed that the
effect on higher order thinking skills is examined frequently. Sullivan and Bers (2017) aimed to increase the
students’ problem solving skills by using KIBO robotic kits in their study. When we look at pretest-posttest
results, it is observed that the students’ scores increased after the activity. Thus, particularly younger students
can gain higher order thinking skills by having the opportunity to use robotic kits more. In addition to these
skills, it is revealed that the effect on computational thinking skill which is a popular research topic recently is
dwelled on. Strawhacker and Bers (2015) aimed to gain programming skills to pre-school students by using
Lego WEDO robotic kit in his study. According to the research results, positive results were obtained in
programming skills such as loop and decision.

As for the research methods used in the conducted articles, qualitative case study and quantitative experimental
study and methods were preferred predominantly. Qualitative research provide deeper information than
quantitative research methods in social events (Biiyiikoztirk, Kilig¢ Cakmak, Akgiin, Karadeniz, & Demirel,
2016). On the other hand, quantitative research has advantages because it enables to compare the students’
features before and after they are manipulated. What matters most is choosing the correct method or using both
of these methods properly (Frankel & Devers, 2000). In studies where qualitative and quantitative methods were
used together in mixed research designs, the features desired to be given to the students could be assessed and
evaluated properly.

The countries, educators and scientists who noticed the importance of giving science, technology and
engineering education to the students in the first years of their education, went into the effort of investigating the
effects of computer and robotic use in education in order to acquire these skills intensely (Bers, 2008). In this
context, it can be commented that studies about robotic use in education are increasing day by day and the
variables examined in the studies differ by the need and spread a wide range of disciplines. In conclusion, in the
light of these suggestions, it is expected that investigating the studies about robotic use in education in the stated
contexts will shed light on the related field, and the research will shed light on the future studies for it reveals
the similarities and differences of the conducted studies.

Key words: Use of robotics in education, Robotic kits, Content analysis, Trends
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Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Rehberlik Gereksinimi”

Guidance Needs of Talented Students
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Ozet

Bu ¢alismanin genel amaci, iistiin yetenekli dgrencilerin rehberlik ihtiyaglarinin 6gretmenleri ve
ailelerinin bakis acisina gore incelenmesidir. Calisma, tarama modelinde betimsel bir arastirmadir.
Caligma grubu, BILSEM’e devam eden 3-8.nci simif arahigindaki yetenekli dgrencilerin sinif, brang
ve rehber 6gretmenleri ile aileridir. Calisma kapsaminda, 31 ebeveyn (18’1 anne, 13’1 baba), 42
sinif 6gretmeni, 233 brans 6gretmenlerinden (103’1 rehberlik, 130’u diger branslar) elde edilen
veriler ile ¢alisma siirdiiriilmiistiir. Veri toplama araci olarak, arastirmacilar tarafindan olusturulan
42 maddeden olusan besli likert bir kontrol cizelgesi kullanilmistir. Ogretmen ve ailelerin gériisleri
birlikte degerlendirildiginde okul secimi rehberlik konulari igerisinde ¢ok yogun rehberlik
gereksinimi duyulan en yiiksek yiizdeye sahip olanmidir. Meslek se¢imi, gelecegi planlama,
ogretmenlerle olan iligkiler ise yogun rehberlik gereksinimi duyulan en yiiksek yiizdeye sahip olan
diger konular olarak belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Rehberlik gereksinimi, Ustiin yetenek, Ustiin yeteneklilerin dgretmenleri,
Ustiin yeteneklilerin aileleri.

Abstract

The overall objective of this study was to investigate the guidance needs of talented students
according to their teachers’ and parents’ perceptions. The study was conducted in a descriptive
cross-sectional design. The working population are gifted and talented students with classroom,
branch teacher (guidance and the other branch) and family ongoing education on classroom from 3
to 8. In the study, data evaluation have been returned of 31 parents (18 mothers and 13 fathers), 42
classroom teachers, 233 branch teachers (103 guidance, 130 other branches). The data collection
tools was used a control chart developed by the researcher consisting of five 42-item and Likert
type. As a result, talented student needs the guidance issues very dense with the highest percentage
that this was school choice. The others needs the guidance issues intense with the highest
percentage that they were future planning, job choice, educational problems as relations with
teachers.

Key words: Guidance needs, Talented, Talented children of teachers, Talented children of family.

GIRIS

Saglikli bir sosyo-duygusal gelisim, bireyin i¢inde yasadigi ¢cevreye saglikli bir uyumun 6n kosuludur.
Sosyo-duygusal ihtiyaclar, bireyin kendi i¢indeki ve kisiler arasindaki iyi olma durumunu ve
basarisini tanimlamakla birlikte, kisinin kendini ve digerlerini anlamasini ve duygularini diizenleyerek

* Bu calisma, Diizce Universitesi 2016.10.04.406 sayili Bilimsel Arastirma Projesi ile desteklenmistir. 31
Mayis-3 Haziran 2016 tarihleri arasinda Mugla/ Tiirkiye’de diizenlenen III. International Eurasian Educational
Research Congress’inde sozel bildiri olarak sunulan “Ustiin zekali ve iistiin yetenekli dgrencilerin rehberlik
gereksinimi” isimli ¢aligmanin genisletilmis halidir.
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rahatca ifade edebilmesini igerir. Tiim gocuklar sosyo-duygusal gelisimlerinde zaman zaman sorunlar
yasayabilmektedir. Ustiin yetenekli ¢ocuklar ise daha erken &grenme, daha hizli 6grenme, daha
derinlemesine diisiinebilme gibi akranlarindan daha gelismis olan biligsel siirecleri nedeniyle
toplumda herhangi bir destege ihtiyaci yokmus gibi algilanabilir. Oysa, es zamanli olmayan gelisim,
kisiler arasi iliskiler, asir1 duyarlilik, duygusal gelisim, benlik saygis1 gibi alanlarda akranlarindan
farkliliklar sergilemektedirler. Bunun bir yansimasi olarak da depresyon (Neihart, Reis, Robinson ve
Moon, 1999), duygusal yogunluk ve artan duyarlilik (Lovecky, 1992), digerlerinden farkli hissetme
(Cross, 2004), mikemmeliyetgilik (Bencik, 2006; Misirli Tagdemir, 2003; Parker, 2000; Sak, 2010),
beklenmedik diigiik akademik basari, sosyal beceri yetersizlikleri, akran iliskileri ile ilgili konular ve
stres yonetimi sorunlari (Webb vd., 1989, akt. Elijah, 2011) ortaya ¢ikabilmektedir. Ustiin zekali ve
yetenekli ¢ocuklarin sosyal ve duygusal gelisimlerinin saglikli bigcimde gergeklestirmeden onlardan
sadece akademik performans beklenmesi, sosyal iligkilerinde ve saglikli benlik kavram
gelisimlerinde bir takim ciddi sorunlar dogurabilecektir (Neihart, Reis, Robinson ve Moon, 2002).

Tiirkiye’de yetenekli 6grencilerin egitimine son yillarda gittik¢e artan bir ilgi vardir. S6z konusu
bireylerin egitiminin, Bagbakanliga bagli Bilim ve Teknoloji Yiiksek Kurulunca dncelikli ¢alisma
alanlar1 arasinda siralandigi Bagbakanligin 2009 tarih ve 16 sayili genelgesi ile vurgulanmigtir
(Basbakanlik, 2009). Bu genelgenin dolayli bir yansimasi olarak Tiirkiye Biiyiilk Millet Meclisince
konuya iligkin bir meclis arastirma komisyonu kurulmustur. S6z konusu komisyon ¢aligmalarini 2012
Kasim ayinda tamamlayarak bir rapor yayimnlamigtir (Tiirkiye Biiyiikk Millet Meclisi, 2012). Ayni
konuda bir diger ¢alisma ise, Milli Egitim Bakanligi (MEB) koordinatorliigiinde siirdiiriilen ve
Tiirkiye Bilimsel ve Teknolojik Arastirma Kurumu, Yiiksek Ogretim Kurumu ve cesitli kamu
kurumlarinin da katilimi “Ustiin Yetenekli Bireyler Strateji ve Uygulama Plan1 2013-2017” isimli bir
politika metninin yayinlanmasidir (Milli Egitim Bakanligi, 2013). Eylem planinda iistiin yetenekli
cocuklarin sosyo-duygusal gelisimleri ve rehberlik gereksinimlerinin saglanabilmesi i¢in “Hedef
2.1.2: Aileleri, ozel yetenekli bireylerin ozellikleri ve egitimi konusunda bilgilendirerek ozel
yeteneklilerin egitiminde aktif rol almalarimi saglamak” ve “Hedef 3.3.1: Kamu kurum ve
kuruluslarinin ozel yeteneklilerin egitimine iliskin gerekli uygulamalart yapmalarini, toplumsal kiiltiir
ve farkindaligi yayginlastirmayr saglamak” hedeflerine yer verilmistir. Eylem planinin ilgili
maddeleri, {istlin yetenekli 6grencilerin egitiminden birincil derecede sorumlu bir kurumun stratejik
planina yansimasi anlaminda 6nem tagimaktadir.

Meclis Arastirma Komisyonu Raporunda ise mevcut sistemdeki sorunlar su sekilde yer almaktadir
(Turklye Biiytlik Millet Meclisi, 2012, s. 338):
Anne ve babanin ¢ocugun gelisim siirecini takip etmede yeterli donanima sahip olmamasi,
\/ Cocugun yetenekleriyle, ailenin beklentileri arasindaki farkin c¢ocuktaki motivasyonu
diisiirmesi,
v' Biiytiklerin, kiigiiklerin zekasini “bilmislik, ukalalik, saygisizlik” olarak nitelendirmesiyle
cocugun kendini gizlemesi,
v Tanilama siirecinde aileye rehberlik edilmemesi,
v Tanilamanin ¢ocuk lizerinde abartili beklentiye doniismesi,
v" Ustiin yetenekli gocugun sosyal iliskilerde zorlanmas1 sebebiyle sosyo-duygusal problemler
yasamasi,
v Toplumsal farkindaligin olusmamasi.

S6z konusu rapor alan uzmanlar goriisleri ve ilgili iilkelerin deneyimleri incelenerek hazirlanmistir.
Bu rapor ile aile, egitim ortami, Ogretmen egitimi, tanilama, program gelistirme, istthdam gibi
ogrenciler agisindan 6nem arz eden farkli konulara dikkat ¢ekilmistir. Ustiin yetenekli dgrencilerin
rehberlik ihtiyaglari 6gretmen ve aile bakis acisina gore farklilagsabilmektedir. Konuya iligkin
caligmalar asagida alt bagliklar altinda verilmistir.
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Ogretmen Bakis Agisina Gore Ustiin Yetenekli Cocuklarin Rehberlik ihtiyaci

Tiirkiye’de ilkokul ve/veya ortaokul diizeyinde yetenekli 6grencilerin kamu biinyesinde 6zellikli bir
egitim alabilecegi tek kurum Bilim ve Sanat Merkezleridir (Sahin, 2015). Bu kurumlarda,
zenginlestirme stratejisi uygulanmakta ve genel egitim miifredatina ilave egitimler siirdiiriilmektedir
(Milli Egitim Bakanligi, 2007). S6z konusu kuruma devam eden 6grenciler, genel egitim miifredati
kapsaminda egitimlerini stirdiirmektedirler. Bir diger ifade ile, sinif dis1 uygulama (pull-out) program
olarak goz 6niinde bulundurulabilir. Dolayistyla, 6zellikle genel egitim smiflarindaki 6gretmenlerinin
onlarin akademik ve sosyo-duygusal gelisimlerini destekliyor olmasi potansiyellerinden en yiiksek
diizeyde faydalanabilmeleri, mutlu olabilmeleri ve ailesine, topluma ve insanliga faydali bireyler
olabilmesi agisindan biiyiik 6nem arz etmektedir.

Yurti¢i alan yazinda, simf 6gretmenleri (Akar, 2015; Akar ve Uluman, 2011; Inan, Baymdir ve
Demir, 2009; Gokdere ve Ayvaci, 2004; Milli Egitim Bakanligit EARGED, 2008; Sahin ve Kargin,
2013; Sahin ve Levent, 2015) ve farkli branglardaki 6gretmenleri (Gokdere ve Cepni, 2005; Gokdere,
Kiicik ve Cepni, 2003; Kildan, 2011) kapsayan calismalarda, 6gretmenlerin {istiin yetenekli
ogrenciler hakkinda bilgi diizeyinin sinirlt oldugu saptanmustir. Bu bulgular, yurt dig1 alan yazina
paraleldir (Hemphill, 2009; Johnson, Vickers, ve Price, 1995; Robinson, 1985). Ote yandan, yurt ici
alanyazinda istlin yetenekli 6grencilerin rehberlik gereksiniminin 6gretmen bakis agisina gore genel
olarak degerlendirildigi tek ¢alisma Akar (2010) tarafindan gerceklestirilmistir. Bu ¢aligma ise ilkokul
kademesine devam eden dgrencilere iliskin BILSEM 6gretmenlerinin goriisleri ile sinirlidir.

Aile Bakis A¢isina Gore Ustiin Yetenekli Cocugun Rehberlik ihtiyacn

Anne-babalar ve ailenin diger iiyeleri, yetenekli bir ¢ocugun 6zellikle 6z-benlik, degerler, tutumlar,
motivasyon, ilgiler ve sorumluluk duygusu agisindan gelisiminde énemli rol oynamaktadir. Ustiin
yetenekli cocuklarm ailelerinin biiylik bir kismui, {istiin yetenegin ne demek oldugunu, ¢ocuklarinin
iistiin yetenekli olup olmadigini ve bu konuda neler yapmalar1 gerektigini bilmemektedir (Saranli,
2015). Aileler, ¢ocuklarinin iistiin yetenekli olarak tanilandig ilk donemlerde dncelikle ¢ocuklarinin
mutlulugu ve sosyal uyumuyla ilgili endise duymakta ve ¢ocuklarinin normal gruptan bu anlamdaki
farkliligina odaklanmaktadirlar (Applebaum, 1998). Fark ettikleri tek durum g¢ocuklarinin farkli
oldugudur. Bu farklilik ise zaman igerisinde etkili yontemlerle miidahale edilmediginde bir avantaj
degil, dezavantaj olarak ortaya g¢ikmakta ve ailenin ¢ozmesi gereken bir dizi problem halini
alabilmektedir (Webb vd., 2007, akt. Saranli, 2015).

Yurt ici alan yazinda yapilan ¢aligmalar, iistiin yetenekli 6grencilerin rehberlik desteginin akademik
ve sosyo-duygusal alanlarda anne ve baba goriislerine gore farklilagabildigine isaret etmektedir (Akar,
2010; Ogurlu ve Yaman, 2013). Ogurlu ve Yaman’in (2013) 1-5.nci sinif aralifindaki 6grencileri
kapsayan bir ¢alismasinda ailelerin iistiin zekali ve yetenekli ¢cocuklariyla ilgili ihtiyag hissettikleri
rehberlik alanlarinin agirt duyarlilik, mitkemmeliyetgilik, yetenek gelistirme programlarinin eksikligi,
cok fazla aktiviteye katilma, diizensizlik ve kurallara asir1 baglilik oldugu saptanmistir. Cocuklarin
sosyo-duygusal gelisimleri ve buna bagl olarak rehberlik ihtiyaclar1 ergenlige kadar hizli degisim
gosterebilmektedir. Dolayisiyla, ilkokul veya orta okul asamasindaki {istiin yetenekli ¢ocuklarin
rehberlik ihtiya¢ alanlar1 ve yogunlugu farklilagabilmektedir. Ortaokula devam eden {istiin yetenekli
Ogrenci ailelerinin bakis acisina gore so6z konusu ¢ocuklarin rehberlik ihtiyacinin degerlendirildigi
herhangi bir ¢calismaya ise ulagilamamustir.

Problem Durumu

Ustiin yetenekli dgrencilerin rehberlik ihtiyaci gelisimsel donemlerde farklilasabilmektedir. Karma
yetenek diizeyinde 6grencilerden olusan genel egitim siniflarinda egitimini siirdiiren iistiin yetenekli
ogrencilerin rehberlik ihtiyaglar1 da ortama bagli olarak farklilasabilmektedir. Ogrenciler giiniin bir
boliimiinii okulda, geri kalan boliimiinii ise ailesi ile birlikte gegirmektedir. Her iki ¢evrede bireylerin
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sosyal rolleri, ihtiyaglar1 ve iletisimi siirdiirdiikleri ortam 6zellikleri farklilagabilmektedir. Dolayisiyla,
farkli ortamlarda 6grencilerin birlikte oldugu farkli kisilerden veri toplanmasi bireye iligkin daha
biitiinciil bir degerlendirme yapabilmeye olanak tanimaktadir. Ote yandan, gdriisme verilerinin,
oznellik gibi bir sinirliligi mevcuttur. Farkli ¢evrelerin gorlislerinin alinmasi ise incelenen konuya
iligkin daha detayli ve giivenilir bilgi edinilebilmesine yardimeci olabilir. S6z konusu 6grencilerin
rehberlik ihtiyaglarinin belirlenmesine yonelik bir takim g¢aligmalar siirdiiriilmiistiir (Akar, 2010;
Ogurlu ve Yaman, 2013). Fakat bu ¢aligmalarda egitimini ilk veya orta okul diizeyinde genel egitim
siniflarinda silirdiiren {istiin yetenekli 6grencilerin rehberlik ihtiyaglarinin 6gretmen ve ailelerinin
bakis agisiyla incelenmesine dogrudan odaklanilmamistir. S6z konusu ortamlarda yapilacak
incelemeye ise ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu noktadan hareketle, bu caligmanin hazirlanmasina karar
verilmistir.

Bu calismanin genel amaci, iistiin yetenekli dgrencilerin rehberlik ihtiyaclarinin dgretmenlerinin ve
ailelerinin bakis agisina gore incelenmesidir. Bu genel amag ¢ergevesinde calismada su alt sorulara
yanit aranmigtir:
1. Ailelerin ve 6gretmenlerin bakis agisina gore iistiin yetenekli 6grencilerin rehberlige ihtiyac
duydugu konularin dagilim siklig1 hangi diizeydedir?
2. Anne veya babaya gore iistiin yetenekli 6grencilerin rehberlige ihtiya¢ duyduklari konularin
dagilim siklig1 hangi diizeydedir?
3. Ailelere gore ¢ocuklarinin rehberlige ihtiya¢c duydugu konularin dagilim siklig1 ¢ocuklarinin
cinsiyeti baglaminda hangi diizeydedir?
4. Ustiin yetenekli &grencilerin rehberlik ihtiyaci duydugu konularin dagilim sikligi smmif,
rehberlik ve diger brans 6gretmenlerine gore hangi diizeydedir?

YONTEM

Arastirma deseni

Caligma, tarama modelinde betimsel bir aragtirmadir. Arastirma verileri 2015-2016 giiz donemi
kesitinde toplanmistir. Bu tip arastirmalarda, verilen bir durumu olabildigince tam ve dikkatli bir
sekilde tanimlanmasi amacglanmaktadir (Biiylikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2009).
Aragtirmacinin, ailelerin ve 6gretmenlerin iistiin yetenekli 6grencilerin rehberlik ihtiyact duydugu
konularin dagilim siklig1 olan bagimsiz degisken {izerinde herhangi bir miidahalesi bulunmamaktadir.

Calisma Grubu

Bu arastirmanin ¢aligma grubu, Diizce BILSEM’e kayith olarak 3-8.nci simif araliginda egitimi
stirdliren 6grenciler ile bu 6grencilerin velileri, sinif 6gretmenleri, brans 6gretmenleri ve egitimlerini
siirdiirdiikleri genel egitim okullarindaki rehber 6gretmenleridir. BILSEM’e 2015-2016 yili egitim
Ogretim doneminde kayith toplamda 225 G6grenci mevcuttur. Calismaya goniilli olarak katilmak
isteyen s6z konusu Ogrencilerin Ogretmenleri ve ailelerinin tamamindan veri toplanmistir. Veri
toplama aract uygulanirken kolay ulasililabilirlik ilkesi gz 6niinde bulundurulmustur. Veri toplama
asamasinda, 31 ebeveyn, 45 smif Ogretmeni ve 252 brans Ogretmen veri toplama araglarini
doldurmustur. Sinif 6gretmenlerinden 3’1 (%6.67) ve brang 6gretmenlerinden 19’u (%7.53) dlgme
aracini tamamlamadig1 i¢in degerlendirmeye dahil edilmemistir. Calisma kapsaminda, 31 ebeveyn
(18’1 [%58.06] anne, 13’ babadir [%41.94]), 42 smif Ogretmeni (%15.27), 233 brang
ogretmenlerinden (103’1 rehberlik [%37.46], 130’u [%47.27] diger branslar) elde edilen veriler analiz
edilmistir.
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Veri toplama araclan

Caligmada bilgi toplama amaciyla, tstiin yetenekli Ogrencilerin muhtemel rehberlige ihtiyag
duyduklar1 alanlar1 kapsayan rehberlik ihtiyag kontrol listesi hazirlanmigtir. Form iki bolimden
olusmaktadir. Formun ilk boliimiinde, veri toplanan 0grencilerin cinsiyet, yas, egitim durumu gibi
sosyo-demografik ve egitim durumlarma iligskin bilgi toplanmasina ydnelik ifadeler yer almaktadir.
Ebeveyn formunda 7, 6gretmen formunda 6 adet soru yer almaktadir. Ebeveyn formunda, 6gretmen
formuna ilaveten “Cocugunuz kaginci sinifa devam ediyor?” sorusu yer almaktadir. Ikinci boliimler,
yani madde havuzu aymdir. Ustiin yetenekli dgrencilerin muhtemel rehberlik ihtiyaglar ile ilgili bir
takim yOnergeler mevcuttur.

Kontrol listesi, aragtirmaci tarafindan alan yazin taramasi sonuglarina gore deneysel ve teorik
calismalardan yararlanilarak taslak olarak olusturulmustur (Akar, 2010, 2015; Appleum, 1998;
Bencik, 2006; Cross, 2004; Elijah, 2011; Lovecky, 1993; Misirli Tasdemir, 2003; Neihart, 1999;
Neihart, vd., 2002; Ozbay ve Palanci, 2011; Parker, 2000; Saranli, 2015; Yaman ve Ogurlu, 2014;
Yilmaz, 2015). Taslak form, kapsam gecerliligi icin dort farkli uzmanin (bir rehberlik, iki iistiin
yetenek, bir 6lgme degerlendirme alan uzmani)goriisiine sunulmustur. Uzmanlarin sosyo—demografik
degiskenlere iligskin goriisleri kapsaminda bir maddede diizeltme yapilmistir. Son hali verilen form ile
uygulamaya ¢ikilmistir. Veri toplama aracinin giivenilirlik degeri i¢in Cronbach alfa i¢ tutarlilik
katsayis1 .97 olarak hesaplanmustir.

Yonergeler, besli likert tipinde puanlanmaktadir. Her iki formda da 42 adet olasi rehberlik alanina
igsaret eden okul secimi, asir1 duyarlilik gibi konu basligi yer almaktadir. Formun uygulama siiresi
ortalama 10 dakika siirmektedir. Form, yiiz yiize goriisme teknigi ile aragtirmaci ve ekibi tarafindan
uygulanmugtir. Arastirma ekibi, {istiin yetenekli 6grenciler ve aileleri ile calisma tecriibesi olan, iistiin
yetenek alaninda bir yiiksek lisansa devam eden ve fiili olarak 6gretmenligi siirdiirmekte olan yiiksek
lisans Ogrencilerinden olusturulmustur. Arastirma ekibine uygulama oncesi, 6lgegin kullanimi ve
puanlamasina iligkin 25 dakikalik bir egitim verilmistir. Aragtirmaci ve ekibi veri toplamadan 6nce
katilimcilarin  zihninde rehberlik gereksinimi konusunda ortak bir sablon olusturulabilmesi igin
“Ogrencinin bireysel secimlerinde yon gosterici olan veya sosyo-duygusal gelisiminde destege ihtiyag
duyulan konulara iliskin” olarak katilimcilara kisa bir agiklama yapmugtir.

BULGULAR

Caligmadan elde edilen bulgulara iliskin frekans tablolar1 asagida ayr1 bagliklar altinda sunulmustur.
Calismada {istlin yetenekli 6grencilerin rehberlik ihtiyaci ilk 6nce aile ve 6gretmenlerin bakis agisina
gore birlikte degerlendirilmistir. Daha sonra, her iki grubun bakis agisina gore ayri ayri degerlendirme
yapilmustir.

Ailelerin ve oOgretmenlerin bakis acisina gore iistiin yetenekli c¢ocuklarin rehberlik
gereksinimleri

Aragtirmada ilk once “Ailelerin ve 0gretmenlerin bakis acisina gore iistiin yetenekli dgrencilerin
rehberlige ihtiya¢ duydugu konularm dagilim siklig1 hangi diizeydedir?” sorusuna yanit aranmistir.
Katilimcilarin  verdigi yanitlarin yiizdeleri hesaplanmistir. Ortaya c¢ikan sonuglar Tablo 1°de
sunulmustur.
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Tablo 1. Ailelerin ve 6gretmenlerin bakis acisina gore iistiin zekali ve yetenekli gocuklarin rehberlik
gereksinimlerine iligkin yiizdeler.

Gereksinimler Gereksinimler

= 1 |2 |2 |z S 1z |22 |z
= 55 55 55 55 & 55 55 55 55
[ =5 =5 =5 = 5 2 =5 EEES =5 =5
~ © =B =] s ~ © = ° =] s
.| £ | &= E| BE .| | E2| z| %=
23| cE | B E | ™E 23| cE | B¢ E | ™E
22| BZ | 2| 52| ¢ 22| BZ | 2| 52| %2
oo | B3| g2 | B | 2t o2 | B3| gt | B | 2t
ES | 25 S8 | =8| C& ES | 48 [ S8 | -8 [1C8

Okul se¢imi 6.8 14.7 29.3 22.5 26.1 Kurallara kars1 koyma (asilik) 24.8 23.1 22.5 20.2 8.1

Meslek se¢imi 7.5 15.0 22.5 31.9 22.8 Disiplin sorunlart 274 26.1 20.5 18.6 6.2

Gelecegi planlama 3.9 18.9 28.0 25.4 23.1 Asirt duygusallik/ alinganlik 13.4 24.8 32.2 20.5 7.5

Kendini ¢ok  yonli | 3.6 16.9 26.1 25.1 28.1 Asirt duyarlilik 143 25.1 30.6 19.2 8.8

gelistirebilme

Beklenenden diisiik | 20.2 16.0 27.0 225 134 Yalmzlik 18.6 22.8 27.0 20.5 9.4

basari

Ogretmenlerle olan | 19.9 225 21.5 21.8 12.7 Farkli olma hissi 16.6 14.7 274 24.8 143

iligkiler

Egitimsel sorunlar | 19.2 15.6 21.5 20.2 23.1 Miikemmeliyetgilik (Her seyin | 14.0 18.9 274 22.1 153

(Okula  karst isteksiz mitkemmel olmasini isteyip te

olma, dersten sikilma, isini tamamlayamama)

ilgisiz kalma vb.)

Arkadas se¢imi 16.3 19.2 27.7 22.5 14.0 ice doniiklik 17.3 21.3 31.3 20.2 7.8

Arkadaslarryla olan | 143 22.1 28.3 235 11.7 Depresyon (stres) 19.2 21.8 244 19.9 114

iligkiler

Aile igi iletisim | 13.4 27.0 24.1 235 114 Can sikintisi 13.7 23.1 28.7 22.5 9.4

becerileri

Grup ¢alismalarma etkin | 21.2 25.1 21.5 21.8 10.4 Empati  kurma  (Kendini | 18.9 215 28.0 18.2 10.4

olarak katilabilme bagkalarinin yerine koyabilme)

Kendini ifade edebilme 254 26.1 22.8 173 8.1 Ofke kontrolii 19.5 22.5 27.7 18.6 8.5

isteksizlik 18.6 26.7 21.3 20.2 10.4 intihar etme diisiincesi 42.7 19.2 15.0 114 7.8

Aldig: gorevi | 254 25.1 22.1 17.9 8.5 Bos zamanlarmi etkili bir | 24.1 20.8 26.7 17.3 8.1

tamamlamama  (yarim bi¢imde kullanabilme

birakma)

Kendine giivenmemesi 29.6 26.7 20.5 14.7 7.5 Kendine olan saygisinn diigik | 37.5 21.8 16.9 15.0 59

olmasi

Olaylara kars1 duyarsiz | 25.7 28.0 215 16.3 6.8 Madde bagimhligr (sigara, | 41.4 212 16.0 10.1 8.5

kalmasi alkol vb.)

Sosyallesme 19.2 23.1 254 22.8 8.5 Yeteneklerinin farkinda olmas1 | 18.6 22.5 29.3 16.6 10.7

Hayal kirikligi 16.3 28.7 27.7 18.2 8.5 Ergenlik sorunlari 16.9 17.9 30.9 21.8 9.1

Unutkanlik 29.6 32.2 21.8 114 4.6 Cok fazla aktiviteye katilma 15.6 27.0 28.3 17.6 9.8

Cokbilmislik 14.0 21.2 28.3 18.2 17.9 Inatgilik 15.6 20.5 31.6 19.2 11.1

Kaygi 15.0 23.5 24.4 21.5 14.7 Kendine asir1 giivenme 12.4 21.2 25.1 21.8 17.9

n=306.

Ogretmen ve ailelerin verdikleri yamitlarin yiizdelik dagilimlari Tablo 1°de yer almaktadur.
Katilimeilarin rehberlik gereksinimine iligkin her bir konuya verdigi yanitlardan en yiiksek olanlar1
tabloda kalin (bold) olarak yer almistir. Aile ve 6gretmenlerin goriisleri birlikte degerlendirildiginde
okul secimi rehberlik konulari icerisinde ¢ok yogun rehberlik gereksinimi duyulan en yiiksek yiizdeye
sahip konudur. Meslek secimi (hangi meslege yonelmesi gerektigi, ¢ocuk i¢in en uygun olanin
secilmesi), gelecegi planlama, 6gretmenlerle olan iligkiler ise yogun rehberlik gereksinimi duyulan en
yiiksek yiizdeye sahip olan diger konulardir.

Orta diizeyde rehberlik gereksinimi duyulan en yiiksek yiizdeye sahip konular; kendini ¢ok yonlii
gelistirme, beklenenden diisiik basart sergileme, egitimsel sorunlar, arkadas se¢imi, arkadaslariyla
olan iligkiler, sosyallesme, cokbilmislik, kaygi, asir1 duygusallik, asir1 duyarhilik, yalnizlik, farkli olma
hissi, miikemmeliyet¢ilik, ice doniikliik, depresyon, can sikintisi, empati kurma, 6fke kontrolii, bos
zamanlarint etkili bir bi¢imde kullanabilme, yeteneklerinin farkinda olma, ergenlik sorunlari, ¢ok
fazla aktiviteye katilma, inatg¢ilik ile kendine asir1 giivenmedir. Kismen rehberlik gereksinimi duyulan
konular; aile i¢i iletisim, grup c¢alismalarina etkin olarak katilabilme, kendini ifade edebilme,
isteksizlik, olaylara karsi duyarsiz kalma, hayal kiriklig1 ve unutkanlik olarak belirlenmistir. Hig
rehberlik gereksinimi duyulmayan en yiiksek yiizdeye sahip konular ise aldig1 gérevi tamamlamama
(yarim birakma), kendine glivenmeme, kurallara karsi koyma (asilik), disiplin sorunlari, intihar etme
diisiincesi, kendine olan saygisinin diisiik olmasi ve madde bagimlilig1 olarak saptanmustir.
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Anne ve babanin bakis agisina gore iistiin yetenekli cocuklarin rehberlik gereksinimleri

Caligmada, yanit aranan bir diger soru: “Anne veya babaya gore istiin yetenekli Ogrencilerin
rehberlige ihtiyag duyduklar1 konularin dagilim siklig1 hangi diizeydedir?” sorusudur. Ustiin yetenekli
ogrencilerin rehberlik gereksinimine iligkin anne ve baba goriisleri ayr1 ayr1 hesaplanmistir. Elde
edilen sonuglar Tablo 2’de yer almaktadir.

Tablo 2. Anne ve babanin bakis agisina gore iistiin yetenekli ¢ocuklarin rehberlik gereksinimlerine

iligkin ytizdeler.
Gereksinimler Ebeveyn 2 > - - 2 Gereksinimler Ebeveyn g 2 e 2 2
2 = =] 8] 8 g =l =2 =] =5
5 | BB BB BB BE 5| BB BE BB BE
52| 2 .% "z & 5| 2 .3 & g
£ | 222 2| E% 2 | 222 | &3
25 _E| 25 £ 2f 25 _E| 25 f| 2f
287 C2l5g| Lo 22 24| 4| 83 L7
ox 2 8 £8 28 €8 o= 28 £ ¥E| €8
ES| M & S8 =& & ES| &8 S8 »& S&
Okul segimi Anne 235 | 353 | 11.8 | 11.8 | 17.6 | Kurallara karst koyma | Anne 61.1 | 222 | 5.6 11.1 | -
Baba 7.7 | 308 | 23.1 | 308 | 7.7 | (asilik) Baba 308 | 538 [ 77 |77 | -
Meslek se¢imi Anne 167 | 50.0 | 22.2 | 11.1 | - Disiplin sorunlart Anne 55.6 | 222 | 11.1 | 11.1 | -
Baba 154 | 154 | 308 | 385 | - Baba 30.8 | 30.8 | 154 | 231 | -
Gelecegi planlama Anne 5.9 47.1 | 176 | 235 | 59 Asirt duygusallik/ | Anne 294 | 412 | 176 | 118 | -
Baba 385 | 38,5 | 30.8 | 385 | - alinganlik Baba 23.1 308 | 385 | 7.7 -
Kendini ¢ok yonli | Anne 16.7 | 11.1 | 444 | 16.7 | 11.1 | Asiri duyarlihk Anne 47.1 | 235 11.8 | 5.9 11.8
gelistirebilme Baba 385 | 385 | 154 | 7.7 - Baba 154 | 462 | 23.1 | 154 | -
Beklenenden  diisik | Anne 50.0 | 11.1 | 222 | 11.1 | 5.6 Yalmzlik Anne 41.2 | 353 | 176 | 59 -
basari Baba 333 | 333 | 250 | 83 - Baba 46.2 | 23.1 | 23.1 | 7.7 -
Ogretmenlerle  olan | Anne 722 | 222 | 5.6 - - Farkl1 olma hissi Anne 588 | 11.8 | 17.6 | 59 59
iligkiler
Baba 308 | 30.8 | 154 | 23.1 | - Baba 385 | 231 | 385 | - -
Egitimsel sorunlar Anne 500 | 222 | 5.6 11.1 | 11.1 | Mikemmeliyetcilik Anne 353 | 353 | 176 | 59 59
Baba 30.8 | 53.8 | 7.7 7.7 - Baba 46.2 | 23.1 | 7.7 23.1 | -
Arkadas se¢imi Anne 55.6 | 5.6 222 | 11.1 | 5.6 Ige doniikliik Anne 389 | 444 | 11.1 | 5.6 -
Baba 231 | 231 | 462 | 7.7 - Baba 385 | 231 | - 385 | -
Arkadaglariyla  olan | Anne 55.6 | 16.7 | 11.1 | 11.1 | 5.6 Depresyon (stres) Anne 55.6 | 16.7 | 167 | 11.1 | -
iligkiler Baba 30.8 | 385 | 23.1 | 7.7 - Baba 16.7 | 50.0 | 16.7 | 8.3 8.3
Aile i¢i iletisim | Anne 55.6 | 16.7 | 167 | 11.1 | - Can sikintisi Anne 16.7 | 27.8 | 333 | 167 | 5.6
becerileri Baba 154 | 462 | 154 | 231 | - Baba 154 | 30.8 | 30.8 | 23.1 | -
Grup  calismalarma | Anne 66.7 | 11.1 | 11.1 | 11.1 | - Empati kurma Anne 333 | 444 | 56 11.1 | 5.6
etkin olarak | Baba 385 [ 385 | 77 | 154 | - Baba 250 | 333 [ 333 [ 83 | -
katilabilme
Kendini ifade | Anne 50.0 | 389 | 111 | - - Ofke kontrolii Anne 27.8 | 222 | 278 | I1.1 | 111
edebilme Baba 154 | 30.8 | 23.1 | 30.8 | - Baba 231 | 462 | 154 | 154 | -
Isteksizlik Anne 50.0 | 188 | 125 | 125 | 6.3 Intihar etme diisiincesi Anne 778 | 11.1 11.1 | - -
Baba 154 | 154 | 385 | 231 | 7.7 Baba 53.8 | 7.7 23.1 | 154 | -
Aldigt gérevi | Anne 55.6 | 222 | 11.1 | 5.6 5.6 Bos zamanlarini etkili bir | Anne 444 | 111 16.7 | 16.7 | 11.1
tamamlamama Baba 154 | 385 | 308 | 154 | - bigimde kullanabilme Baba 273 | 182 | 273 | 273 | -
Kendine Anne 66.7 | 5.6 16.7 | 5.6 5.6 Kendine olan saygisinin | Anne 588 | 11.8 | 17.6 | 5.9 5.9
glivenmenmesi Baba 23.1 | 23.1 | 154 | 385 | - diisiik olmast Baba 66.7 | 250 | - 83 |-
Olaylara kars1 | Anne 55.6 | 222 | 167 | 5.6 - Madde bagimlilig: (sigara, | Anne 722 | 167 | 111 | - -
duyarsiz kalmast Baba 50.0 | 333 | - 83 | 8.3 | alkolvb) Baba 50.0 | - 25.0 | 25.0
Sosyallesme Anne 500 | 222 | 11.1 | 167 | - Yeteneklerinin  farkinda | Anne 389 | 27.8 | 278 | 5.6 -
Baba 30.8 | 23.1 | 23.1 | 231 | - olmast Baba 41.7 | 333 | 83 16.7
Hayal kiriklig Anne 444 | 278 | 278 | - - Ergenlik sorunlari Anne 55.6 | 27.8 | 5.6 - -
Baba 23.1 | 231 | 385 | 154 | - Baba 455 | 273 | 182 | 9.1 -
Unutkanlik Anne 27.8 | 389 | 222 | 5.6 5.6 Cok fazla  aktiviteye | Anne 444 | 333 | 11.1 | 5.6 5.6
Baba 46.2 | 308 | 7.7 154 | - katilma Baba 8.3 66.7 | 250 | - -
Cokbilmislik Anne 333 | 278 | 27.8 | 5.6 5.6 Inateilik Anne 353 | 353 | 176 | 11.8 | -
Baba 154 | 53.8 | 7.7 23.1 | - Baba 16.7 | 41.7 | 41.7 | - -
Kaygi Anne 333 | 222 | 278 | 167 | - Kendine asir1 giivenme Anne 278 | 278 | 222 | 16.7 | 5.6
Baba 23.1 | 30.8 | 154 | 308 | - Baba 8.3 583 | 25.0 | 8.3 -
n=31.

Anne ve babalarin verdikleri yanitlarin yiizdelik dagilimlari Tablo 2’de sunulmaktadir. Anneler
cocuklarmin ¢ok yogun veya yogun diizeyde rehberlik gereksinimi duydugu, en yliksek ylizdeye sahip
bir konuyu belirtmemis olduklari saptanmistir. Babalarin da ¢ok yogun rehberlik gereksinimi duydugu
en yiiksek yiizdeye sahip bir konu belirlenememistir. Babalarin goriisiine gore ¢ocuklarinin yogun
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diizeyde rehberlik gereksinimi duydugu en yiiksek yiizdeye sahip konular ise kendine giivenmeme ve
bos zamanlarini etkili bigcimde oldugu ortaya ¢ikmustir.

Orta diizeyde rehberlige gereksinimi duyulan en yiiksek ylizdeye sahip konular, annelere gore;
kendini ¢ok yonlii gelistirebilme ve 6fke kontroliidiir. Babalar ise arkadas sec¢imi, isteksizlik, hayal
kiriklig1, farkli olma hissi, can sikintisi, empati kurma, bos zamanlarini etkili bir bicimde kullanabilme
ve inatgilik olarak belirtmislerdir. Kismen rehberlige gereksinim duyulan en yiiksek yilizdeye sahip
konular1 anneler okul se¢imi, meslek se¢imi, gelecegi planlama, unutkanlik, asir1 duygusallik/
alinganlik, miikemmeliyetgilik, ice doniikliik, empati kurma, inat¢ilik ve kendine asir1 giivenme olarak
bildirmistir. Babalar ise okul se¢imi, gelecegi planlama, kendini ¢ok yonlii gelistirebilme,
beklenenden diisiik basari, 6gretmenlerle olan iligkiler, egitimsel sorunlar, arkadaslariyla olan iligkiler,
aile ici iletisim becerileri, grup ¢alismalarina etkin olarak katilabilme, aldig1 gorevi tamamlamama,
cokbilmislik, kaygi, kurallara kars1 koyma, disiplin sorunlari, asir1 duyarlilik, depresyon, can sikintisi,
empati kurma, inatcilik ve kendine asir1 gliven olarak ifade etmisglerdir. Anne ve babalarin her ikisinin
goriistine gore hi¢ rehberlik gereksinimi duyulmayan en yiiksek yiizdeye sahip konular; okul secimi,
meslek se¢imi, asir1 duygusallik/ alinganlik, can sikintis1 ve empati kurmadir.

Ailelerin iistiin yetenekli cocuklarin cinsiyetine gore rehberlik gereksinimlerine iliskin goriisleri

Caligmada “Ailelere gore ¢ocuklarinin rehberlige ihtiyag duydugu konularm dagilim siklig
cocuklarmin cinsiyeti baglaminda hangi diizeydedir?” sorusu yanit aranan igiincii sorudur. Bu
kapsamda, iistlin yetenekli cocuklarin rehberlik gereksinimine iliskin ailelerin goriisleri cocuklarinin
cinsiyetine gore degerlendirilmistir. Sonuglar Tablo 3’te sunulmustur.

Ailelerin verdikleri yanitlarin yiizdelik dagilimlari Tablo 3’te yer almaktadir. Ailelere gore kiz ve
erkek ogrencilerin ¢ok yogun rehberlik gereksinimi duydugu en yiiksek yiizdeye sahip bir konu
bulunmamaktadir. Kiz 06grenciler igin yogun rehberlik gereksinimi duyulan bir konu da
belirtilmemistir. Erkek dgrencilerin ise yogun rehberlik gereksinimi duydugu en yiiksek konu ise okul
secimi olarak ifade edilmistir. Orta diizeyde rehberlik gereksinimi duyulan en yiiksek yiizdeye sahip
konular, kizlar i¢in kendini ¢ok yonlii gelistirme, beklenenden diisikk basari ve arkadas se¢imi;
erkekler icin ise meslek secimi, gelecegi planlama, isteksizlik ve hayal kirikligidir.

Aile goriislerine gore kiz ve erkek Ogrencilerin kismen rehberlik gereksinimi duydugu en yiiksek
ylizdeye sahip ortak konular okul se¢imi, ¢okbilmiglik, asirt duygusallik/ alinganlik, ¢ok fazla
aktiviteye katilma, inatgilik ve kendine asir1 giivendir. Bunun yam sira, kiz 6grenciler i¢in meslek
secimi, egitimsel sorunlar, aldigr gorevi tamamlayamama, hayal kirikligi, unutkanlik, kaygi, asiri
duyarlilik, yalnizlik, milkemmeliyetgilik, ice doniikliik, can sikintisi, empati kurma, 6fke kontroli,
yeteneklerinin farkinda olma kismen rehberlik gereksinimi duyulan en yiiksek yiizdeye sahip
konulardir. Erkek Ogrencilerde ise bu diizeyde rehberlik gereksinimi duyulan konular gelecegi
planlama, kendini ¢ok yonlii gelistirebilme ve kurallara kars1 koyma olarak saptanmustir.

Ogretmenlerin bakis acisina gore yetenekli cocuklarin rehberlik gereksinimleri

Calismada “Ustiin yetenekli 6grencilerin rehberlik ihtiyact duydugu konularin dagilim sikhig: sinif,
rehberlik ve diger brans Ogretmenlerine gore hangi diizeydedir?” sorusu yanit aranan dordiincii
sorudur. Bu kapsamda, istiin yetenekli ¢ocuklarin rehberlik gereksinimine iliskin sinif, rehber ve
diger brang 6gretmenlerinin goriigleri ayr1 ayr1 degerlendirilmis ve asagida Tablo 4’te sunulmustur.
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Tablo 3.Ailelerin bakis agisina gore {istiin yetenekli ¢ocuklarin cinsiyetlerine gore rehberlik

gereksinimlerine iligkin yiizdeler.

Gereksinimler Cinsiyet g “ ~ 2 ~ Gereksinimler Cinsiyet g “ ~ ' -~
E |2 |2 |E |2 E |2 |2 |2 |2
s | BB | BL s | BB | BL
Q =] o 5] =] 5] =] o 5] =
N 2l 5B 2 3 N 2l 8B 2 2
2 = > 2 = >
= 21 %8| % | B3 = 21 35| 8 | B3
25| E|ZE|3 S E 25| E|ZE|3 S E
S >| .8 g =5 g 52| g& g -5 g
é R 2 s > 2 g R 2 =y 2
ez 22| EE| 22| 22 ez 22| EE| 22| 2%
ES| 2% S&|[ =8]8 ES| 2 & S&| >8] G
Okul segimi Kiz 143 429 14.3 143 7.1 Kurallara karst koyma | Kiz 64.3 28.6 7.1 - -
Erkek 17.6 23.5 17.6 23.5 17.6 (asilik) Erkek 353 41.2 5.9 17.6 -
Meslek se¢imi Kiz 14.3 57.1 7.1 214 - Disiplin sorunlari Kiz 42.9 357 7.1 14.3 -
Erkek 17.6 17.6 41.2 23.5 Erkek 47.1 17.6 17.6 17.6 -
Gelecegi Kiz 57.1 214 143 7.1 - Asirt duygusallik/ | Kiz 28.6 35.7 28.6 7.1 -
planlama Erkek 6.3 31.3 313 25.0 6.3 alinganlik Erkek 25.0 37.5 25.0 6.3 6.3
Kendini ¢ok | Kiz 7.1 14.3 50.0 14.3 14.3 Asir1 duyarlilik Kiz 28.6 35.7 14.3 14.3 7.1
yonli Erkek 17.6 294 294 235 - Erkek 375 313 18.8 6.3 6.3
gelistirebilme
Beklenenden Kiz 28.6 214 28.6 143 7.1 Yalnizlik Kiz 214 50.0 28.6 - -
diisiik bagar1 Erkek 56.3 18.8 18.8 6.3 - Erkek 62.5 12.5 12.5 6.3 6.3
Ogretmenlerle Kiz 429 35.7 143 7.1 - Farkl1 olma hissi Kiz 429 28.6 214 7.1 -
olan iliskiler Erkek 64.7 17.6 17.6 | - - Erkek 56.3 6.3 313 6.3 -
Egitimsel Kiz 35.7 35.7 143 14.3 - Miikemmeliyetgilik Kiz 214 50.0 214 7.1 -
sorunlar Erkek 471 | 353 | 118 |59 |- Erkek 563 | 125 | 63 | 188 | 6.3
Arkadas se¢imi Kiz 357 143 35.7 7.1 7.1 ice doniiklitk Kiz 21.4 429 143 214 -
Erkek 47.1 11.8 29.4 11.8 - Erkek 529 29.4 17.6 - -
Arkadaslariyla Kiz 35.7 214 214 14.3 7.1 Depresyon (stres) Kiz 35.7 214 28.6 7.1 7.1
olan iligkiler Erkek 52.9 294 17.6 17.6 - Erkek 43.8 37.5 6.3 12.5 -
Aile ici iletisim | Kiz 429 28.6 143 143 - Can sikintist Kiz 14.3 50.0 143 214 -
becerileri Erkek 353 29.4 17.6 17.6 - Erkek 17.6 11.8 47.1 17.6 59
Grup Kiz 50.0 143 214 143 - Empati kurma Kiz 23.1 53.8 154 7.7 -
caltsmalarina Erkek 471 | 176 | 176 | 176 | - Erkek 353 | 294 | 176 | 118 | 59
etkin olarak
katilabilme
Kendini ifade | Kiz 35.7 143 143 28.6 7.1 Ofke kontrolii Kiz 143 35.7 28.6 143 7.1
edebilme Erkek 47.1 17.6 17.6 17.6 - Erkek 353 294 17.6 11.8 5.9
Isteksizlik Kiz 357 | 143 143 | 286 | 7.1 intihar etme diisiincesi | Kiz 714 | 143 143 | - -
Erkek 33.3 20.0 333 6.7 6.7 Erkek 64.7 5.9 17.6 11.8 -
Aldig gorevi | Kiz 357 | 357 | 214 7.1 - Bos zamanlarmi etkili | Kiz 358 | 23.1 7.7 23.1 7.7
tamamlamama - [~E R o a2 | 235 | 176 | 176 |- bir  bigimde FEa oy 375 |63 | 313 | 188 | 63
kullanabilme
Kendine Kiz 429 7.1 214 214 7.1 Kendine olan | Kiz 50.0 214 214 7.1 -
glivenmemesi Erkek 529 | 176 | 118 | 176 | - sveisini diisik [TEricek 793 | 133 | 133 | - -
olmasi
Olaylara  karsi | Kiz 50.0 28.6 143 7.1 - Madde bagimlihg | Kiz 64.3 14.3 214 - -
duyarsiz kalmast [ Erkek 563 | 250 [ 125 | 63 - (sigara, alkol vb.) Erkek 625 | 63 188 [ 125 | -
Sosyallesme Kiz 35.7 28.6 143 214 - Yeteneklerinin Kiz 214 42.9 214 7.1 7.1
Erkek 47.1 17.6 17.6 17.6 - farkinda olmasi Erkek 56.3 18.8 18.8 6.3 -
Hayal kiriklig1 Kiz 35.7 50.0 143 7.1 7.1 Ergenlik sorunlari Kiz 28.6 429 7.1 214 -
Erkek 353 17.6 41.2 5.9 - Erkek 73.3 133 133 - -
Unutkanlhk Kiz 214 50.0 143 7.1 7.1 Cok fazla aktiviteye | Kiz 214 35.7 28.6 7.1 7.1
Erkek 47.1 23.5 17.6 11.8 - katilma Erkek 375 56.3 6.3 - -
Cokbilmislik Kiz 214 35.7 42.9 - - Inatgihik Kiz 28.6 429 7.1 143 7.1
Erkek 294 41.2 23.5 5.9 - Erkek 26.7 33.3 26.7 6.7 6.7
Kaygi Kiz 214 | 357 | 286 14.3 - Kendine agir1 giivenme | Kiz 7.1 50.0 | 28.6 7.1 7.1
Erkek 353 17.6 17.6 294 - Erkek 31.3 31.3 18.8 18.8 -
Not: n=31.
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Tablo 4. Ogretmenlerin bakis agisina gore iistiin yetenekli cocuklarin rehberlik gereksinimlerine

iligkin ytizdeler.
Gereksinimler Ogret B 2 s o s Gereksinimler Ogretmen ' 2 'A_‘ ~ ,.—E
"l E BB 2| B E |2 |2 |2, |2
g ES ES ES ES g ES ES ES ES
- ZlsE| £ g2 - gl 83| 2| 5%
= et P o S . = et P et S
55 £ | RE E| ¢E g5 E|l 88 El 2E
= > = .g ° g £ R = 2 =.E| ©.5 8 B
SE B3| | 57| L2 2| Bz L32[ 34 .2
ez | 28 | 8 | @8] ¥& oz | zZ8| £E5| 28| ¥8
T S M 5 O &n > &o| O sp T 5 M on| O en| > on| O &n
Okul segimi Simf 11.6 11.6 32.6 209 | 233 Kurallara karst | Smuf 18.6 140 | 349 | 233 9.3
Rehber | 2.9 11.8 34.3 26.5 24.5 koyma (asilik) Rehber 14.6 204 27.2 29.1 8.7
Brang 6.2 13.8 27.7 20.8 | 315 Brang 30.2 26.2 19.0 | 15.1 9.5
Meslek se¢imi Simf 11.6 11.6 20.9 465 | 93 Disiplin sorunlart Siif 16.32 256 | 256 | 279 | 47
Rehber | 2.9 7.8 22.5 40.2 26.5 Rehber 15.7 24.5 324 22.5 4.9
Brang 7.7 16.9 223 23.1 30.0 Brang 37.0 28.3 11.8 134 | 94
Gelecegi Simf 7.0 20.9 30.2 279 | 140 | Asmn  duygusalik/ | Simf 7.0 163 | 395 [ 279 | 93
planlama Rehber | 2.0 8.8 34.3 26.5 28.4 alinganlik Rehber 11.7 29.1 36.9 16.5 5.8
Brang 4.6 20.8 23.1 254 26.2 Brang 143 222 28.6 26.2 8.7
Kendini ¢ok | Simuf 4.7 25.6 25.6 18.6 | 25.6 | Asiriduyarlilk Siuf 7.0 163 | 395 | 279 [ 93
yonlii Rehber | - 14.7 19.6 29.4 36.3 Rehber 13.7 333 304 14.7 7.8
gelistirebilme Brans | 3.8 146 | 285 | 254 | 277 Brans 135 | 206 | 325 | 230 | 103
Beklenenden Simf 16.7 9.5 28.6 38.1 7.1 Yalnizhik Simf 9.3 163 | 39.5 18.6 16.3
diisiik bagar1 Rehber 12.7 15.7 30.4 28.4 12.7 Rehber 9.7 27.2 252 311 6.8
Brans 223 17.7 254 16.2 18.5 Brans 23.8 20.6 27.0 17.5 11.1
R Siuf 143 9.5 38.1 23.8 143 Simf 11.6 16.3 25.6 349 11.6
Ogretmenlerle Rehber | 8.9 248 | 178 | 327 | 15.8 | Farkliolmahissi Rehber 4.9 11.8 | 314 | 373 | 147
olan iligkiler Brans | 225 | 248 | 240 | 155 | 132 Brans 208 | 168 | 264 | 176 | 184
Egitimsel Sif 18.6 9.3 18.6 349 | 18.6 | Mikemmeliyetcilik Sif 9.3 163 | 419 | 163 16.3
sorunlar Rehber | 9.7 9.7 262 | 214 | 330 Rehber 4.0 168 | 297 | 327 | 168
Brang 21.7 17.8 22.5 17.1 20.9 Brang 18.3 19.8 254 19.0 17.5
Arkadas se¢imi Siif 9.3 20.9 37.2 256 | 7.0 Ige doniikliik Suuf 7.0 279 | 349 | 256 | 47
Rehber | 7.8 223 243 25.2 20.4 Rehber 12.6 204 | 33.0 27.2 6.8
Brang 194 17.8 264 22.5 14.0 Brang 20.2 17.7 36.3 13.7 12.1
Arkadaslariyla Siif 9.3 25.6 25.6 302 | 93 Depresyon (stres) Siif 9.5 11.9 [ 310 | 333 14.3
olan iliskiler Rehber 5.8 17.5 30.1 29.1 17.5 Rehber 14.9 22.8 327 18.8 10.9
Brang 154 23.8 30.8 20.0 10.0 Brang 22.6 24.2 194 20.2 13.7
Aile i¢i iletisim | Simf 9.3 32.6 25.6 20.9 11.6 | Can sikintist Siuf 4.7 163 | 37.2 | 395 [ 23
becerileri Rehber | 1.0 26.7 29.7 31.7 | 109 Rehber 14.0 22.0 | 27.0 | 300 | 7.0
Brang 18.5 254 215 20.0 14.6 Brang 16.8 264 28.0 12.8 16.0
Grup Simif 16.3 20.9 233 27.9 11.6 | Empati kurma | Smmf 11.6 163 | 32.6 | 25.6 14.0
galismalarina Rehber | 58 | 262 | 252 | 33.0 | o7 | (Kendini . [ Rehber 109 | 208 | 396 | 228 | 59
etkin olarak bagkalarinin  yerine
Katilabilme Brans | 269 | 262 | 208 | 131 | 131 | koyabilme) Brans 266 | 21.0 | 21.8 | 153 | 153
Kendini  ifade | Simf 23.3 20.9 20.9 23.3 11.6 | Ofke kontrolii Siuf 11.9 16.7 | 35.7 | 28,6 | 7.1
edebilme Rehber 15.7 28.4 314 18.6 5.9 Rehber 15.8 24.8 28.7 22.8 7.9
Brang 31.5 23.8 18.5 154 | 10.8 Brang 252 220 | 27.6 | 146 10.6
Isteksizlik Simf 20.9 20.9 16.3 233 18.6 Intihar etme | Smmf 22.0 17.1 22.0 36.6 | 2.4
Rehber 9.0 26.0 30.0 26.0 9.0 diisiincesi Rehber 34.0 36.0 16.0 4.0 10.0
Brans 23.0 333 16.7 16.7 10.3 Brang 54.5 10.6 13.0 11.4 10.6
Aldig1  gorevi | Smmf 30.2 9.3 233 349 | 23 Bos zamanlarni | Sinif 18.6 140 | 442 | 140 | 93
tamamlamama  "Repber | 165 | 282 | 243 | 214 | 9.7 | ctkili bir bicimde TRepper 184 | 282 | 252 | 233 | 4.9
(vanmbirakma) TR T e T 276 | 213 | 118 | 110 | Kullanabilme Brans 293 | 203 | 252 | 138 | 114
Kendine Siif 14.0 16.3 32.6 20.9 16.3 Kendine olan | Smmf 20.9 18.6 18.6 30.2 11.6
glivenmemesi Rehber | 204 | 388 | 204 | 155 | 49 | sayesmm  disik [TRehper 29.1 | 32.0 | 204 | 136 | 49
Brang 38.6 24.4 18.1 110 | 7.9 | Omast Brang 47.2 17.1 [ 163 | 138 [ 57
Olaylara  karst | Smif 14.0 25.6 25.6 256 | 93 Madde bagimlihgi | Siuf 26.8 122 | 293 | 220 | 9.8
duyarsizkalmast | Rehber | 11.8 | 343 | 294 | 186 | 59 | (sigara, alkolvb.) Rehber 311|388 | 136 | 58 | 107
Brang 354 25.2 19.7 12.6 7.1 Brans 52.4 13.7 16.1 8.9 8.9
Sosyallesme Simf 7.0 20.9 32.6 372 | 23 Yeteneklerinin Sif 9.3 209 | 395 | 18.6 11.6
Rehber | 11.7 223 26.2 27.2 12.6 | farkinda olmasi Rehber 15.5 214 | 30.1 223 10.7
Brans 244 25.2 25.2 18.1 7.1 Brans 20.2 234 29.0 14.5 12.9
Hayal kiriklig1 Simf 11.6 16.3 349 279 | 93 Ergenlik sorunlart Sif 73 122 | 463 | 293 | 49
Rehber 11.7 30.1 27.2 20.4 10.7 Rehber 12.7 18.6 26.5 324 9.8
Brans 17.2 32.8 25.0 16.4 8.6 Brans 16.8 184 | 36.8 15.2 12.8
Unutkanlik Simf 18.6 18.6 32.6 20.9 9.3 Cok fazla aktiviteye | Simf 4.7 233 25.6 16.3 30.2
Rehber | 22.3 46.6 17.5 12.6 1.0 katilma Rehber 14.6 25.2 32.0 243 3.9
Brang 38.0 24.8 233 7.8 6.2 Brang 17.5 262 | 302 | 167 | 95
Cokbilmislik Simf 7.0 16.3 279 14.0 349 Inatgihk Simf 9.3 9.3 27.9 18.6 349
Rehber 5.8 243 33.0 233 13.6 Rehber 11.7 223 359 223 7.8
Brang 20.2 16.3 27.1 17.1 194 Brang 19.0 19.8 34.1 19.8 7.1
Kaygi Sif 9.5 9.5 16.7 16.7 | 47.6 | Kendine asirt | Simf 4.7 279 | 140 | 93 44.2
Rehber | 10.7 | 282 282 | 214 | 117 | glivenme Rehber 8.7 175 | 29.1 | 320 | 126
Brang 30.2 26.2 19.0 15.1 9.5 Brans 16.7 18.3 27.0 20.6 17.5
Not: n=277.
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Ogretmenlerin verdikleri yanitlarin yiizdelik dagilimlar1 Tablo 4’te yer almaktadir. Ustiin yetenekli
ogrencilerin ¢ok yogun rehberlik gereksinimi duydugu en yiiksek yiizdeye sahip olan konular brang
ogretmenleri meslek se¢imi ve gelecegi planlama; siif 6gretmenleri kendini ¢ok yonlii gelistirebilme,
cokbilmislik, kaygi, ¢ok fazla aktiviteye katilma, inat¢ilik ve kendine asir1 giiven; rehber 6gretmenler
ise kendini ¢ok yonlii gelistirebilme olarak bildirmistir. Yogun rehberlik gereksinimi duyulan en
yiiksek yiizdeye sahip olan konular1 sinif 6gretmenleri meslek se¢imi, beklenenden diisiik basari,
egitimsel sorunlar, arkadaslartyla iliskiler, grup ¢alismalar1 etkin olarak katilabilme, kendini ¢ok
yonlii ifade edebilme, isteksizlik, aldigi gorevi tamamlamama, olaylara karsi duyarsiz kalma,
sosyallesme, disiplin sorunlari, farkli olma hissi, depresyon, intihar etme diisiincesi ve kendine olan
saygisinin diisiik olmasi; rehber 6gretmenler ise meslek secimi, arkadas se¢imi, aile i¢i iletigim,
kurallara kars1 koyma, yalnizlik, farkli olma hissi, mitkkemmeliyetgilik, ergenlik sorunlar1 ve kendine
asir1 giiven olarak belirtmistir.

Her ii¢ 6gretmen grubunda da okul secimi, asir1 duygusallik/ alinganlik, ice doniikliik, can sikintisi,
ofke kontrolii, yeteneklerin farkinda olma orta diizeyde rehberlik gereksinimi duyulan en yiiksek
ylizdeye sahip olan konular olarak ifade edilmistir. Kismen rehberlige gereksinim duyulan en yiiksek
ylizdeye sahip konular1 ise brans dégretmenleri 6gretmenlerle olan iliskiler, aile i¢i iletisim becerileri,
isteksizlik, sosyallesme, hayal kirikligt ve depresyon; smif Ogretmenleri kendini g¢ok yonlii
gelistirebilme, aile ici iletisim ve olaylara karsi duyarsiz kalma; rehber 6gretmenler ise 6gretmenlerle
olan iligkiler, aldig1 gorevi tamamlamama, kendine glivenmeme, olaylara karsi duyarsiz kalma, hayal
kirikligi, unutkanlik, kaygi, asirt duyarlilik, intihar etme diisiincesi, kendine olan saygisinin diisiik
olmasi ve madde bagimlilig1 olarak belirtmistir. Hi¢ rehberlik gereksinimi duyulmayan konulardan en
yiiksek ylizdeye sahip olanlar1 siif 6gretmenlerinin kendini ifade edebilme; brang 6gretmenlerinin ise
grup caligmalarina etkin olarak katilabilme, kendini ifade edebilme, aldigi gorevi tamamlamama,
kendine giivenmeme, olaylara karsi duyarsiz kalma, unutkanlik, kaygi, kurallara kars1 koyma, disiplin
sorunlari, empati kurma, intihar etme diisiincesi, bos zamanlarini etkili bicimde kullanma, kendine
olan saygisinin diisiik olmas1 ve madde bagimlilig1 olarak belirttigi saptanmaistir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Caligmada, ailelerin ve Ogretmenlerin bakis acisina gore istiin yetenekli Ogrencilerin rehberlik
ihtiyaglari incelenmistir. Aile ve 6gretmen goriisleri birlikte degerlendirildiginde; ¢ok yogun rehberlik
gereksinimi duyulan en yiiksek yiizdeye sahip konu alani olarak okul se¢imi belirtilmistir. Okul
secimi ile ilgili bulgular alan yazindaki diger arastirma bulgularina paraleldir (Akar, 2010).
Kaskaloglu’nun (2007, akt. Akar, 2010) 16 arastirmay1 dahil ettigi bir meta analiz ¢aligmasinda sosyal
ve davranigsal problemler, duygusal sorunlar, okula karsi olumsuz tutum ya da isteksizlik, zayif
Ogrenci-ogretmen iligkileri, zayif akran iligkileri ve yetersiz akademik destek gibi etmenlere bagl
olarak {istiin yetenekli &grencilerin okulu biraktiklart saptanmigstir. Okul se¢imi ise s6z konusu
alanlardaki birtakim olumsuzluklari 6nlemede bir tedbir olarak g6z 6niinde bulundurulabilir.

Ailelere gore hig¢ rehberlik gereksinimi duyulmayan en yiiksek yilizdeye sahip konular ise aldig1 gérevi
tamamlamama (yarim birakma), kendine giivenmeme, kurallara karsi koyma (asilik), disiplin
sorunlari, intihar etme diigiincesi, kendine olan saygisinin diisiik olmasi ve madde bagimlilig1 olarak
saptanmigtir. Saranli ve Metin’in (2012) bir derlemesinde istiin yetenekli ¢ocuklarin zihinsel olarak
yeterliliklerinin yiliksek olmasina karsin sosyo-duygusal olarak yetersiz oldugu yoniinde hatali yaygin
bir kan1 oldugu aktarilmaktadir. Oysa Terman’in 1920’lerde siirdiirmiis oldugu boylamsal arastirma
sonuglart iistiin yetenekli ¢ocuklarin okul disiplini, su¢ ve saldirgan davraniglar konusunda normal
akranlarindan daha az sorun yasadiklari ve kendilerinden emin olduklarini géstermektedir (Terman ve
Oden, 1976). Ustiin yetenekli gocuklar yasitlarina gore daha gelismis bir benlik algisina sahiptirler ve
basarisizlik durumunda 1srarci davranmaktadirlar (Durr, 1979). Bu ¢ocuklarin ¢alismalara igsel olarak
motiveli olduklar1 (Jeltova ve Grigorenko, 2005), ama¢ odakli ve kendini gorevlerine adadiklar1 ve
basarili olmaktan biiyiik zevk aldiklarma (Ataman, 2000) iliskin birtakim bulgular da mevcuttur.
Ayrica, Lajoie ve Shore (1981, akt. Akar, 2010), Baker (2004), Yoo ve Moon’un (2006)
caligmalarinda intihar etme ve Andrews (1994), Yoo ve Moon’un (2006) caligmalarinda madde
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bagimlilig1 oranlarinin normal popiilasyona gore daha diisiik oldugu belirlenmistir. Bu sonuglar bu
arastirma bulgularina paralellik gostermektedir.

Ebeveynlere gore rehberlik gereksinimi diizeyine iligkin algilar da bu c¢alisma kapsaminda
incelenmigtir. Annelerin goriisleri incelendiginde, rehberlik konularindan ¢ok yogun ile yogun
gereksinim duyduklari en yliksek yiizdeye sahip bir konuyu belirtmedikleri belirlenmistir. Babalar ise
kendine glivenmeme ve bos zamanlarini etkili bicimde kullanabilme konularinda ¢ocuklarinin yogun
rehberlik gereksinimi duydugunu diisiinmektedir. Babalarin belirtmis oldugu bu bulgu Terman’in
(1925) galigma sonuglariyla ortiismektedir.

Anneler en sik kismen rehberlik gereksinimi duydugu konular1 kendini ¢ok yonlii gelistirebilme ve
ofke kontrolii; babalar ise arkadas secimi, isteksizlik, hayal kirikligi, farkli olma hissi, can sikintisi,
empati kurma, bos zamanlarini etkili bir bigimde kullanabilme ve inatgilik olarak belirtmislerdir.
Akar’in (2010) BILSEM’e devam eden iistiin yetenekli 6grencilerle siirdiirmiis oldugu ¢alismada ise
anne ve babalara gore en ¢ok rehberlik gereksinimi duyulan konular kendini ¢ok yonlii gelistirebilme,
gelecegini planlama, meslek secimi, isteksizlik, asir1 duygusallik, alinganlik, inat¢ilik, bos
zamanlarini etkili bir bigimde kullanma ve asirt duyarlilik olarak belirlenmistir. Bunun yani sira
anneler okul secimi, babalar ise unutkanlik konularinda g¢ocuklarinin rehberlige yogun olarak
gereksinim duyduklart yoniinde goriis bildirmistir. Bu ¢alisma bulgularindan annelerin kendini ¢ok
yonlii gelistirebilme ve babalarin isteksizlik, bas zamanlarini etkili bicimde kullanma ve inatgilik
konulart Akar’in (2010) ¢aligma bulgularmma paraleldir. Ayrica konunun incelendigi bagka
caligmalarda da istiin yetenekli Ogrencilerin asir1 duygusalligina iliskin rehberlige gereksinim
duygudugu vurgulanmaktadir (Lovecky, 1992; Mendaglio, 1995; Piechowski, 1991; Sabatani, 2002).
Ote yandan, annelerin 6fke kontrolii ve babalarin arkadas se¢imi ve hayal kiriklig1, farkli olma hissi,
can sikintisi, empati kurma konularindaki goriigleri ise s6z konusu c¢alisma bulgular ile
ortismemektedir. Arastirmalarda ortaya c¢ikan bu farkliliklar deneklerin yas gruplarinin dagilimi ve
egitim ortamindaki farkliliklara, arastirmanin sosyo-kiiltiirel olarak farkli diizeylerdeki 6grencilerle
stirdiiriilmiis olmasina baglh ortaya ¢ikmis olabilir.

Ebeveynlerin ¢ocugunun cinsiyetine gore rehberlik gereksinimine yonelik goriisleri incelendiginde;
kismen rehberlik gereksiniminde en yiiksek yiizdeye sahip olan konu kizlar i¢in kendini ¢ok yonlii
gelistirme, beklenenden diisiik basar1 ve arkadas secimidir. Erkekler igin ise meslek se¢imi, gelecegi
planlama, isteksizlik ve hayal kirikli§i olarak belirlenmigtir. Kizlar gerek kiiltiirel gerekse
ebeveynlerinin ve Ogretmenlerinin tutum ve inanglarindan kaynaklanan nedenlerle dezavantajli
durumdadir. Ornegin, iistiin yetenekli 6grenciler icin hazirlanmis olan &zellikli programlara erkekler
tanilanmak {izere kizlara gore 1.19 kez daha fazla aday gosterilmektedir (Peterson, 2013), Tiirkiye’de
ise erkek-kiz oram1 1.38°dir (Sahin, 2016). Yani, kizlarin aleyhine bir durum s6z konusudur.
Ebeveynlerin {istiin yetenekli kiz ve erkeklere yonelik streotip kaliplari da onlarmm rehberlik
gereksinimine iliskin beklenti ve inanglar izerinde rol oynamis olabilir.

Ogretmenlerin goriislerine gore iistiin yetenekli 6grencilerin rehberlik ihtiyac1 da incelenmistir. Cok
yogun rehberlik gereksinimi duyulan en yiiksek yiizdeye sahip olan konulari, brans 6gretmenleri
meslek se¢imi ve gelecegi planlama; sinif 6gretmenleri kendini ¢ok yonlii gelistirebilme, ¢cokbilmislik,
kaygi1, cok fazla aktiviteye katilma, inat¢ilik ve kendine asir1 giiven; rehber 6gretmenler ise kendini
¢ok yonlii gelistirebilme olarak belirtmislerdir. Akar’m (2010) BILSEM 6gretmenlerinin gériislerine
gore istiin yetenekli Ogrencilerin rehberlik destegine en fazla ihtiya¢ duydugu gereksinimler
yeteneklerinin farkinda olmasi, grup calismalarina etkin olarak katilabilme, kendini ifade edebilmesi,
kendini ¢ok yonli gelistirebilme, isteksizlik, inat¢ilik, sosyallesme, empati kurma, kendine
glivenmemesi, aile iliskileri, bos zamanlarini etkili bir bicimde kullanabilme olarak saptanmustir.
BILSEM gibi farklilastirilmis bir ortam ile genel egitim simiflarinda egitimini siirdiiren 6grencilere
yonelik farkli ortamlarda derslere giren 6gretmenlerin goriisleri karsilagtirildiginda; kendini ¢ok yonlii
gelistirebilme ve inatgilik konularinda paralel sonuglara ulasildigi, diger konularin ise bu galigma
bulgular ile ortiismedigi goriilmektedir. Yoo ve Moon’un (2006) ¢aligmasinda da kendini ¢ok yonlii
gelistirebilmenin rehberlik ihtiyaci duyulan konular arasinda yer aldig1 goriilmektedir. Bazi bulgular
ise alan yazinda farklidir. Ornegin; yurt ici ve yurt dis1 alan yazinda meslek secimi bir rehberlik
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gereksinimi olarak belirtilmemigken, meslek se¢imi brans Ggretmenlerine gore Oncelikli rehberlik
gereksinimi duyulan alan olarak isaretlenmistir.

Alan yazinda bir takim arastirmalarda aile i¢i iletisim (Bain ve Bell, 2004), sosyallesme (Betts, 1986;
Levine ve Tucker, 1986), beklenenden diisiik bagar1 gosterme (Seeley, 2004, akt. Yaman ve Ogurlu,
2014), miikemmeliyet¢ilik (Misirli Tasdemir, 2003) gibi bu c¢alismada belirtilmeyen konularda da
iistiin yetenekli o6grencilerin rehberlik gereksinimi duydugu saptanmistir. Bu ¢alismada s6z konusu
rehberlik konularma deginilmemis olmasi ¢alisma grubu Ogretmenlerin konuya iliskin yeterlilik
diizeyleri, calisma grubu ebeveynlerin beklentileri, aile igi iletisim stilleri ve sterotip iistiin yetenek
algilari ile egitimin siirdiirtildiigii diizey ve ortam gibi 6gretmen ve aile goriislerini etkileyebilecek bu
calisma kapsaminda veri toplanmamis olan etmenlere bagli olabilir. Bir bagka calismada bu
degiskenlerin dikkate alinmasi konuya iliskin daha net sonuglara ulagilmasini saglayabilir.

Bu ¢alisma bir takim sinirliliklara sahiptir. Bunlardan ilki, veri toplama araci olarak kontrol ¢izelgesi
kullanilmis olmasidir. S6z konusu degerlendirme arac1 kisa zamanda ¢ok fazla katilimciya iliskin bilgi
edinilebilmesini sagladigi bilinmektedir (Sahin ve Sahin, 2012, 2013). Bu degerlendirme aracinin
katilimcilarin rehberlik ihtiyacina iligkin genel bilgiler elde edilebilmesi gibi bir smirliliga sahip
oldugu goz oniinde bulundurulmalidir. Bir diger sinirlilik ise rehberlik gereksinimi degerlendirilirken
tek bir form kullanilmistir. Formda, ¢ocuklarinin yagina iligkin bir veri toplanmamistir. Bu durum ise
yas gruplarina gore detayli sonuclara ulasilmasini engellemistir. Bu siirliliklarla birlikte; ¢alismada,
3-8.nci sinif araliginda egitimini siirdiiren {istiin yetenekli 6grencilerin genel rehberlik gereksinimleri
aile ve 6gretmen goriislerine gore belirlenmistir. Konuya ilgi duyan aragtirmacilar:

v Bu ¢aligmada 6ne ¢ikan her bir rehberlik gereksinimlerini derinlemesine inceleyebilir,

v Ogrencilerin yas gruplar1 veya ergen olan veya olmayanlarma yénelik iki farkli form
kullanabilir,

v' Ustiin yetenekli cocuklarn da rehberlik ihtiyaclarina iliskin goriisleri alinarak, veride
¢esitleme yapabilir. Boylece daha kapsamli ve giivenilir sonuglara ulasilabilir.

v’ Aragtirmalarda iistiin yetenekliligin farkli tipleri, iistiin yetenekliligin diizeyi ile dgrencinin
cinsiyetine gore alt gruplar olusturarak, bu farkliliklarin rehberlik gereksinimlerine etkisini
inceleyebilir,

v’ Karma veya benzer ozellik sergileyen istiin yetenekli 6grencilerden olusan gruplarda
rehberlik gereksinimi konularmin egitsel ortamlara bagli olarak farklilagip farklilagmadigim
inceleyebilir.
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Extended Abstract

Social-emotional development is crucial for one’s adaption to the living environment. Such needs include
identifying the person’s intrapersonal and interpersonal well-being and success, understanding self and others
and easily organizing and expressing emotions. All children could experience problems in social-emotional
development in various periods of their lives. Talented children could need support occasionally for their socio-
emotional development as well. The overall objective of this study was to investigate the guidance needs of
talented students according to their teachers’ and parents’ perceptions.

Introduction: Talented students differ from their peers in some areas such as unsynchronized development,
interpersonal relationships, oversensitivity, emotional development, and self-esteem. As a result of this, they
could more frequently and more intensely face with issues such as depression (Neihart, Reis, Robinson, &
Moon, 1999), emotional intensity and increased sensitivity (Lovecky, 1992), feeling different than others
(Cross, 2004), perfectionism (Bencik, 2006; Misirli Tagdemir, 2003; Parker, 2000; Sak, 2010), unexpected
decreased academic achievement, inadequacy in social skills, issues related to peer-relationships and stress
management problems (Akar, 2010; Webb et al. as cited in Elijah, 2011). Expecting only academic performance
from gifted and talented children without successful social and emotional development could cause serious
problems in their social relationships and development of self-concept (Neihart et al., 2002).

Method: This study is designed as descriptive study. The sample of the study includes the students from 3% to
8™ grades registered Diizce BILSEM and their parents, classroom teachers, subject teachers, and school
counselors from their regular schools. During data collection, 31 parents, 45 classroom teachers, and 252 subject
teachers completed the instruments. To obtain information, a guidance needs checklist covering the areas in
which talented students possibly need guidance was prepared. Cronbach’s alpha internal consistency for the
instrument was found as .97. Parents and teachers forms include 42 guidance areas such as school-choice and
oversensitivity. Implementing the form approximately takes 10 minutes. Form was utilized face-to-face by the
researcher and the team.

Results: When evaluating points of views of parents and teachers together, school-choice was the most intensely
needed among the guidance areas. Making occupation-choice (which occupation to head, choosing the most
appropriate occupation for the child), future planning, relationships with teachers are other areas, which
guidance is needed most. When investigated parents’ responses based on their genders, mothers did not indicate
any intense or very intense guidance needs areas. Fathers indicated the most needed areas as the lack of self-
confidence and the need of ability to use leisure time effectively. Parents did not indicate the most needed
guidance areas separately for girls and boys. For girls, no guidance need area was revealed. For boys, making
school-choice was revealed. In terms of guidance needs of talented students, subject teachers indicated making
occupation-choice and future planning; classroom teachers indicated multifaceted self-development, being
smarty-pants, anxiety, involving so many activities, obstinacy and over self-confidence; school counselors
indicated multifaceted self-development.

Conclusion: When considering parents’ and teachers’ views together, school-choice was found as the most
intensely needed guidance area. The findings related to school-choice were consistent with the literature (Akar,
2010). In a meta-analysis (Kaskaloglu as cited in Akar, 2010) with 16 studies on the reasons of school dropout
of talented students, the existence of social and behavioral problems, emotional issues, unwillingness or
negative attitude toward school, poor student-teacher relationships, poor peer relationships and insufficient
academic support were found as the reasons. School-choice could be considered as a step to prevent possible
problems in such areas. According to families, the subjects about that the guidance is not needed are not-
completing tasks (half-drop), the lack of self-confidence, opposition to rules (disobedience), discipline
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problems, low self-esteem and substance abuse. The results of Terman’s study in 1920s showed that talented
children had less problems in school discipline, crime and aggressive behaviors than normal peers and they had
self-confidence (Terman & Oden, 1976). Compared to peers, they had better developed self-images and they
could be persistent in the cases of failure (Durr, 1979). In addition, there are findings indicating that they are
more intrinsic motivated (Jeltova & Grigorenko, 2005), goal-oriented and devote themselves to their tasks and
enjoy achievement (Ataman, 2000). Additionally, Lajoie and Shore (as cited in Akar, 2010), Baker (2004), and
Yoo and Moon (2006) found less suicidal attempt, and Andrews (1994) and Yoo and Moon (2006) found less
substance abuse for this group comparing to normal population. These findings are consistent with the results of
this study.

Key words: Guidance needs, Talented, Talented children of teachers, Talented children of family.
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Ogrenci Velilerinin Kendi Cocuklarimin internet Bagimhhk
Diizeyleri Hakkindaki Algilarin1 Yordayan Degiskenler

Variables That Predict Perceptions of Parents about Their Own
Children’s Levels of Internet Addiction

Ahmet Oguz Aktiirk', Sena Cigek’
'Necmettin Erbakan Universitesi
2Milli Egitim Bakanlig

Ozet

Bu calismada, dgrenci velilerinin kendi ¢ocuklarinin internet bagimlilik diizeyleri hakkindaki
algilarint yordayan bazi degiskenlerin analiz edilmesi amaglanmaktadir. Tiirkiye’nin orta
kesimindeki bir ilde 6grenim goren 214 ortaokul 6grencisinin ve velilerinin goniilliilik esasina
gore katildigi bu caligmada, aragtirma ydntemi olarak iliskisel tarama modeli kullanilmustir.
Aragtirmaya katilmay1 kabul eden 6grencilerden verileri toplamak i¢in “Algilanan Sosyal Destek
Olgegi” ve “Ana Baba Tutumlar1 Olgedi”; 6grenci velilerinden verileri toplamak igin ise “Aile-
Cocuk Internet Bagimlilik Olgegi” kullamlmustir. Arastirma sonucunda, dgrencilerin anne-
babalarindan algiladiklar1 otoriter tutumun O6grenci velilerinin kendi c¢ocuklarinin internet
bagimlilik diizeyleri hakkindaki algilariin bir yordayicisi oldugu, demokratik tutum ve aileden
algilanan sosyal destegin ise 6grenci velilerinin kendi ¢ocuklarinin internet bagimlilik diizeyleri
hakkindaki algilarinin anlamli bir yordayicisi olmadigi tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: Internet bagimliligi, Anne-baba tutumu, Algilanan sosyal destek, Coklu
dogrusal regresyon analizi.

Abstract

The study aims to analyze some variables that predict perceptions of parents about their own
children’s levels of internet addiction. 214 middle school students studying at a city located at the
middle of Turkey and their parents voluntarily participated in the study. Relational survey model
was used as research methods. Data collected by using “Perceived Social Support Scale” and
“Parental Attitudes Scale” on students and “Parent-Child Internet Addiction Scale” on parents.
The results showed that authoritarian attitudes of the parents of students that perceived by students
was a predictor while democratic attitudes and perceived social support from family were not a
significant predictors for perceptions of parents about their own children’s levels of internet
addiction.

Key words: Internet addiction, Parental attitudes, Perceived social support, Multiple linear
regression analysis.

GIRIiS

Giliniimiizde teknolojinin biiyiik bir hizla gelismesi, insanlarin yasam tarzlarinda da bir degisime
neden olmaktadir. Teknolojinin insan hayatinmi kolaylastirmasiyla ona olan bagimlilik yasam tarzi
haline gelmistir (Aktiirk, Emlek ve Celik, 2017). Telefonsuz, bilgisayarsiz, internetsiz, televizyonsuz
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ev neredeyse kalmamistir. Her gecen giin ortaya c¢ikan yeni programlar ve oyunlar insanlarin internete
olan ilgilerini ve bagimliliklarin1 daha da artirmistir (Ding, 2010). Bagimlilik, kisinin bagli oldugu
nesne veya davranmig lizerinde kontroliinii kaybetmesi ve onsuz yasayamamasidir. Bagimlilik;
kimyasal bagimlilik ve eylemsel bagimlilik olmak iizere ikiye ayrilir. Kimyasal bagimlilik, bir
maddenin viicuda alinmasi ve ona bagimli olunmasidir. Kimyasal bagimlilik sonucunda zehirlenmeler
olabilir. Bu ylizden aileler kimyasal bagimliliga ciddi anlamda kars1 ¢ikar. Eylemsel bagimlilik ise bir
davranisa olan bagimliliktir (spor, is, internet, aligveris, vb.). Aile, istemeden de olsa eylemsel
bagimliliklara destek verir. Eylemsel bagimlilik sonucunda zehirlenme olmaz ancak isten atilma, iflas,
bosanma gibi olumsuz durumlar goriilebilir (Ding, 2014).

Internet, ¢ok sayida bilisim teknolojisi iiriinii aygitin birbirine bagl oldugu, tiim diinyada yaygin bir
bi¢imde kullanilan ve durmadan genisleyerek gelisen bir iletisim agidir (Aktiirk, Celik, Sahin ve
Deniz, 2014). Internet, ayn1 zamanda insanlarin “{retilen bilgiyi depolama, bilgiyi bagskalariyla
paylasma ve bilgiye kolayca erisme” talepleri dogrultusunda ortaya ¢ikmug bir teknolojidir (Eftekin,
2015). internetin tarihi 1950’lerde bilgisayarin gelismesi ile baslayip; kullanim alam hizla
yayginlagmistir. Giiniimiizde ise internet; egitim, saglik, iletisim, turizm, bankacilik, ulasim gibi
bir¢ok alanda yogun bir sekilde kullanilmakta ve bu yogun kullanima paralel olarak kullanici sayisi da
hizla artmaktadir. Haziran 2017 verilerine gore tiim diinyada internet kullanicisi 3.835.498.274 kisiye
ulasmigtir. Bu sayr tiim diinya niifusunun %51’ini olusturmaktadir. Ayrica diinyada internet
kullaniminda 2010 ve 2015 yillar1 arasinda %832.51ik bir artis s6z konusudur (Internet World Stats,
2017). Diinyada en ¢ok kullaniciya sahip kitle iletisim aract olan internet (Bozkur, 2013); iilkemizde
de pek c¢ok farkli ama¢ ve neden igin kullanilmaktadir. Bunlarin basinda; arastirma yapmak,
arkadaglarla haberlesmek, 6dev yapmak, e-posta gondermek veya almak, aligveris yapmak, sosyal
aglara katilmak, gazete haberlerini okumak, radyo dinlemek, sohbet etmek, televizyon izlemek, tatil
programi ve rezervasyonu yapmak, ulasim araclarina rezervasyon yapmak, oyun oynamak, video, film
ve miizik indirmek, tartigmalara katilmak, bankacilik islemleri yapmak ve bahis oyunlart oynamak
gelmektedir (Genger, 2011). Cok sayida amag¢ ve neden i¢in kullanilan internetin farkli kullanim
alanlar1 Ogel (2012) tarafindan “Internetin ihtiyag i¢in kullanini”, “Sik ve diizenli internet kullaninm”,
“Sorunlu internet kullanimi” ve “Internet bagimliligr” olmak iizere dérde ayrilmistir. internetin ihtiyag
icin kullaniminda, kisi yalnizca gerektigi durumlarda veya zorunlu oldugu durumlarda interneti
kullanmaktadir. Sik ve diizenli internet kullaniminda, internet eglence amaciyla kullanilmakta ve bos
zamanlar internet vasitasiyla degerlendirilmektedir. Sorunlu internet kullaniminda, internet kullanim
kisinin yasaminda olumsuzluklara neden olur; fakat internet kullanimi bagimlilik diizeyinde degildir.
Internet bagimliliginda ise, kiside bilissel, davranissal, fiziksel rahatsizliklar goriiliir.

Internet, bir taraftan insanlarin sayamayacagimiz kadar ¢ok ihtiyacina cevap verirken, bir taraftan da
kullanildik¢a kendisine olan bagimliligin artmasina neden olmaktadir (Batigiin ve Kili¢, 2011; Mihg1
ve Aktiirk, 2012). Internet bagimlilig, internet kullanimini smirlayamama, sosyal veya akademik
olumsuzluklarina ragmen kullanmay1 siirdiirme ve internete ulasamadigi zamanlarda sinir ve stres
duyma gibi belirtileri olan teknolojik bir bagimlilik tiiriidiir (Esgi, 2013). Son yillarda 6nemli 6lciide
artan bu bagimlilik tiirli insanlarin giinliik yasamin1 giderek daha fazla etkilemektedir (Kandell, 1998).
Song, Larose, Eastin ve Lin (2004)’e gore internet bagimlilig1 televizyon bagimliligina benzer; fakat
daha tehlikelidir. Ciinkii televizyon evdeki bos vakti doldururken; internet is, okul, oyunun igerisinde
olmakla birlikte internet ortaminda birey daha aktiftir, 6diil alabilir ve ne isterse internet onu verir.
Young’a (1998a) gore internet bagimliligi alkol, uyusturucu bagimliligina benzemekle birlikte kisinin
akademik, mesleki ve sosyal hayatinda olumsuzluklara sebep olmaktadir.

Sally (2006) internet bagimliliginin etkilerini “davranigsal”, “fiziksel-ruhsal” ve “soysal” etkiler
olmak tizere li¢ gruba ayirmistir. Davranigsal etkiler; interneti planlanandan daha uzun siire ve siklikta
kullanma, zihni siirekli internetle mesgul etme, internetle ilgili faaliyetlere fazlaca zaman harcama,
internet kullanim diizeyi ile ilgili yalan sdyleme, problemlerinden kacis yolu olarak interneti kullanma
ve internet kullanimi sebebiyle devamli bir fiziksel, toplumsal, mesleki ve psikolojik bir soruna sahip
oldugunu bilmesine ragmen internet kullanimina devam etme gibi etkilerdir. Fiziksel-ruhsal etkiler;
bireyin konsantrasyonunda eksiklik, bas, mide ve kas agrilarinda artis, géz fonksiyonlarinda
zayiflama, durgunluk, uykusuzluk, panik atak ve kizginlik hallerinde artis yasamasi gibi fiziksel
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etkilerle internet kullaniminin sonuglarini endise iginde karsilama ve internet ile ilgili saplantili
diisiincelere kapilma, depresyon, yalnizlik gibi ruhsal etkileri igermektedir. Sosyal etkiler ise; internet
kullanimi nedeniyle 6nemli sosyal, mesleki ve bos zaman etkinliklerini terk etme, ¢aligma giinlerinde
uzama ve serbest zamanlarda azalma gibi etkilerdir.

Internet bagimlihig: ile ilgili ¢aligmalara bakildiginda incelenen degiskenlerden birisi de algilanan
sosyal destektir. Sosyal destek denildiginde insanlarin giivenebilecekleri, kendilerine deger veren,
onlarla yakindan ilgilenen ve yasadig1 sorunlarda yalniz olmadigini hissettiren kisilerin varliklar akla
gelmektedir (Batigiin ve Kilig, 2011). Insamin tiim yasami boyunca sosyal destege ihtiyaci vardir
(Aktiirk, 2015). Sosyal destek ihtiyaci yeterince karsilanan birey kendini giivende hisseder, iyi yonde
hedefler edinir, kisiler arasi uyumunu artirir, olumlu kisilik yapilar1 gelistirir ve destek aldig1 dlgiide
bagkalarina destek verir (Tagyildiz, 2010). Ortaokul donemindeki 6grenciler icin de sosyal destek
yasadiklar1 ergenlik donemi nedeniyle oOnemlidir. Ogrenciler giinliik yasamda cevrelerinde
algiladiklar1 bir veya birden fazla sosyal destek kaynagi varsa karsilastiklari olumsuzluklarin
iistesinden daha kolay gelebilmektedir (Tanriverdi, 2012). Cevresinden gerekli sosyal destegi almayan
ogrenci ise destek boslugunu baska yollarla gidermeye calisabilir. Ornegin internet araciligiyla sanal
diinyada kendine destek arayabilir. Bayraktutan’a (2005) gore sosyal destek ihtiyacini karsilamak igin
internete veya bilgisayar oyunlarina siginan bir 6grenci; internet ortamindayken veya oyun oynarken
mutluluk duyabilir ancak oyun bittiginde ger¢ek hayata dondiigliinde yine mutsuz olur, tekrar
bilgisayar ortamina doner ve bir siire sonra biitlin zamanin1 bilgisayar basinda harcayan, sabah
kalkmayan, gece yatmayan, gozii internetten baska bir sey gormeyen ve bunun sonucunda da okuldaki
basarist diisen bir 6grenci haline doniisiir. Sosyal destek ihtiyacini internetten karsilayan bu 6grenciler
insanlardan ve g¢evresinden uzaklagmakta ve zamanla toplumdan soyutlanarak internet bagimliligi
belirtileri gostermektedir. Bu olumsuzluklarin yasanmamasi i¢in sosyal destegin Onemli oldugu
diistintilmektedir.

Anne babanin ¢gocuguna kars1 tutumu, ¢ocuk icin saglanacak aile destegini dogrudan etkilemektedir.
Bozkur’a (2013) gore anne baba tutumu; ailenin gocuguna karsi tutumlarinin ¢ocuk tarafindan nasil
algilandigidir. Aile, g¢ocugun gelismesinde Onemli etkiye sahip olmakla birlikte bireyin ilk
sosyallestigi ve davraniglariin ilk sekillendigi yer olmasi nedeniyle bireyin hem olumlu hem olumsuz
davraniglarin1  sekillendirmektedir (Bozkur, 2013). Valcke, Bonte, De Wever ve Rots (2010)
tarafindan yapilan bir calismada internet kullaniminin anne baba tutumu ile iligkili oldugu
goriilmiistiir. Bu nedenle internet bagimliligi davraniginin kontrol altina alinmasinda ailenin yeri ve
tutumu ¢ok 6nemlidir. Mutallimova’ya (2014) gore demokratik tutuma sahip aileler bireyin kisiligine
saygili olur, onu oldugu gibi kabul eder, cocugun kendini ifade edebilmesine olanak tanir, kendini
kontrol edebilmesini saglar ve ¢cocugun ailede s6z hakki vardir. Bu ailelerde ¢atisma ortami daha az
olur. Cocugun saglikli gelisimi i¢in en uygun olan tutum demokratik tutumdur. Koruyucu tutuma
sahip aileler ¢ocuklarina asir diigkiindiir, cocugun arkadaslarini, yiyeceklerini, giyeceklerini kendileri
seger, ¢ocugun yapmast gereken isleri kendileri yapar. Boylece bu aileler kendi kendine karar
veremeyen, ailesine bagimli bireyler yetistirmektedir. Otoriter tutuma sahip aileler ise ¢ocugun
kisiligine deger vermez, ailede ceza ve suglama on plandadir. Bu nedenle ¢cocuk kendine olan giiveni
ve saygisini kaybederek cesitli davranis bozukluklar sergilemeye baglar. Bu tiir ailelerde catigma
ortami daha ¢ok olur.

Cocugun aile gevresi, ailesinin ona kars1 tutumu ve ¢ocugun yetistigi ortam, ¢ocugun kisiliginin ve
davraniglarinin olusmasinda énemli etkiye sahiptir. Cocugun kisiligine ve davranislarina bakildiginda
ailesinin ona kars1 olan tutumunu anlamak miimkiindiir (Onay, 2014). Her aile ¢ocuguna farkli tutum
gosterdiginden her cocugun kisiligi de farkli olacaktir. Cocugun anne babasindan gordiigii tutum
olumlu ise karsilastigi problemleri ve olumsuzluklar1 ¢ozmesi daha kolay olurken; ¢ocuk anne
babasindan olumsuz tutumla karsilasirsa karsilastigi problemleri ¢6zmekte zorlanacak ve aileye karsi
tepki koyacaktir. Ailenin gosterdigi olumsuz tutum interneti daha cekici hale getirebilmektedir.
Gereginden fazla internet kullanimi ¢ocuk ve genclerde olumsuzluklara sebep olmasi nedeniyle
ailelerin ¢ocuklarini bu olumsuzluklardan korumasi gerekir. Ancak ailelerin gocuklarinin internet
kullanimina kars1 sergiledikleri tutum, onlarin internete karsi davraniglarimi etkileyebilir (Ayas ve
Horzum, 2013). Tagyildiz’a (2010) goére sorununu anlatmakta giicliik ¢eken, bu sorunlara yonelik
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aradig1 ¢cozlimlerde tek basina kalan birey, hayal kiriklig1, iizlintii ve 6fke gibi duygular yasamakta ve
bu duygular da bireyi internet ilizerinden oynanan siddet icerikli oyunlara yonelterek tanimadigi
insanlarla sanal sohbetler etmesine neden olmaktadir.

Sonug olarak, internet kullanimiin giderek yayginlastigi ve 7°den 77’ye tiim insanlarin giinliik
hayatlarinin bir parcasi haline geldigi giiniimiizde, 6zellikle internetin ¢ocuklar tizerindeki olumsuz
etkilerini aragtiran bircok calismaya rastlanmaktadir. Bu olumsuzluklardan birkaci; gercek hayat ve
internet hayatini birbirinden ayiramama, yasal olmayan, siddet ve cinsellik iceren sitelere erisme,
zorbaliga maruz kalma, saldirganlik diizeyini artirma, kas ve iskelet sistemi rahatsizliklarini artirma,
ruh sagligimi bozma, aile iligkilerini ya da akranlara uyum saglamay1 zorlastirma ve yalnmizlik diizeyini
arttrmadir (Akbulut, 2013; Celen, Celik ve Seferoglu, 2011; Nalwa ve Anand, 2004; Ulusoy, 2008).
Internetin olumsuzluklarim arastiran bir¢ok ¢alismaya rastlanmasina ragmen 6grenci velilerinin kendi
cocuklariin internet bagimlilik diizeyleri hakkindaki algilar1 ile gocuklarin ailelerinden algiladiklart
sosyal destek ve anne baba tutumlari arasindaki iliskileri birlikte arastiran bir calismaya
rastlanmamustir. Bu calisma ile ortaokul 6grencilerinin ailelerinden algiladiklar1 sosyal destek ile
algiladiklar1 anne baba tutumlarmin (demokratik, koruyucu, otoriter) 6grenci velilerinin kendi
cocuklarmin internet bagimlilik diizeyleri hakkindaki algilarini yordayip yordamadiginin arastirilmasi
amaclanmustir.

YONTEM
Arastirma Modeli

Bu ¢alismada iliskisel tarama modeli kullamilmistir. Iligkisel tarama modelleri iki veya daha fazla
sayidaki degisken arasinda birlikte degisimin varligim1 ve/veya seviyesini belirlemeyi amaglayan
arastirma modelleridir. iliskisel tarama modeli gercek bir neden-sonug iliskisi vermemekte ancak,
arastirmadaki bir degiskeninin durumunun bilinmesi halinde diger degiskenin kestirilmesine imkan
vermektedir (Cresswell, 2002).

Calisma Grubu

Tiirkiye’deki tiim potansiyel ortaokul 6grencileri ve onlarin velileri i¢in rastgele 6rnekleme yapmanin
zorlugu nedeniyle arastirma grubunun belirlenmesinde uygun 6rnekleme yontemi benimsenmistir.
Arastirmaya Tiirkiye nin orta kesimindeki bir ilde 6grenim goren 214 ortaokul 6grencisi ve onlarmn
velileri goniilliiliikk esasina gore katilmistir. Calisma grubu ile ilgili istatistiki bilgiler Tablo 1°de
verilmistir.

Tablo 1. Ogrenci ve velilerin demografik 6zellikleri

Degisken Secenek n f (%)

Cinsiyet Kiz 122 57,0

5 Erkek 92 430

s 5 54 252

) 6 76 355

Q Sinif 7 46 215

8 38 17,8

— o Kadin 138 64,5
© Cinsiyet

> Erkek 76 355

Tablo 1’den de goriildigii iizere Ogrencilerin %57’si kiz Ogrencilerden olusurken %43’ erkek
ogrencilerden olusmaktadir. Ogrencilerin dgrenim gordiikleri sinif diizeyleri agisindan bakildiginda
ise arastirmaya en fazla katilimin 76 6grenci ile 6. sinif 6grencilerinden en az katilimin ise 38 6grenci
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ile 8. smif Ogrencilerinden oldugu goriilmektedir. Arastirmaya katilan velilere bakildiginda ise
velilerin %64,5’inin kadin ve %35,5’inin de erkek oldugu sdylenebilir.

Veri toplama siireci

Arastirma verilerinin katilimcilardan toplanmasi siireci iki asamada gerceklestirilmistir. ilk olarak
uygulamaya hazir hale getirilen 6grenci anket formlari, 6grencilere uygulanmadan 6nce &grenci
velilerinden ve okul yetkililerinden gerekli izinler alinarak, okul yetkililerinin belirledigi zaman
araliginda 6grencilere uygulanmistir. Daha sonra 6grenci anket formunu dolduran her bir 6grencinin
velisine veli anket formlar1 kapali zarflarda Ogrenciler araciligiyla gonderilmistir. Velilerden
doldurduklari anket formlarini yine kapali zarflar igerisinde 6grenciler araciligiyla okula gondermeleri
istenmigtir. Bdylece Ogrenci ve veli anket formlarmnin eslestirilmesi saglanmigtir. Eslestirme
yapilamayan 20 anket formu elenerek toplam 214 eslestirilmis form degerlendirmeye alinmigtir.

Veri Toplama Araclari

Aragtirma kapsamindaki 6grencilerden verileri toplamak i¢in “Algilanan Sosyal Destek Olgegi” ve
“Anne Baba Tutumlar1 Olgegi” kullanilmistir. Yine arastirma kapsamindaki 6grencilerin velilerinden

=199

verileri toplamak ise “Aile-Cocuk Internet Bagimlilik Olcegi” kullanilmistir.

Algilanan Sosyal Destek Olgegi

Arastirmada 6grencilerin sosyal destek diizeyini belirlemek amaciyla Yildirim (1997) tarafindan Tiirk
kiiltiiriinde gelistirilen ve yine Yildirim (2004) tarafindan revizyonu (R) yapilan Algilanan Sosyal
Destek Olgegi (ASDO-R) kullamilmustir. ASDO’nin amaci, “bireyin sosyal destek sistemi ile
islevselligi arasindaki iliskiye dikkat ¢cekmek ve daniganin sosyal destek sistemi i¢indeki sorunlariyla
basa c¢ikmasina; varsa sosyal destek sitemi igindeki olumsuz Ogeleri degistirmesine ve sistemin
gelismesine yardim etmek” olarak belirlenmistir (Yildirim, 1997). Aile Destegi (AID), Arkadas
Destegi (ARD) ve Ogretmen Destegi (OGD) olmak iizere 3 alt dlgekten olusan ASDO-R’de toplam
50 madde bulunmaktadir. Olgek {iglii derecelendirmelidir (3=bana uygun, 2=bana kismen uygun ve
I1=bana uygun degil). Alt olgeklerden elde edilen puanlarin toplanmasiyla bireyin “Genel Sosyal
Destek” diizeyine iliskin bir tek puan elde edilmektedir. Yiiksek puan, bireyin daha fazla sosyal
destek aldig1 anlamina gelmektedir. ASDO-R’nin Cronbach’s Alfa giivenirlik katsayisi 6lgegin tiimii
icin .93, aile destegi alt 6lgegi i¢in .94, arkadas destegi alt dlgegi icin .91, 6gretmen destegi alt 6lcegi
igin .93 olarak bulunmustur. Test-tekrar test giivenirlik calismalarinda ise 6lgegin tiimii i¢in .91 aile
destegi alt 6lgegi icin .89, arkadag destegi alt dlgegi igin .85, dgretmen destegi alt 6lgegi icin .86
olarak bulunmustur (Yildirim, 2004). Bu ¢alismada bu 6lgegin sadece AID alt 6lgegi kullanilmistir.

Ana Baba Tutumlari Olgegi

Caligmada ana baba tutumlarini belirlemek i¢cin Kuzgun ve Eldeklioglu (2005) tarafindan gelistirilen
“Ana Baba Tutumlar1 Olgegi” kullamlmustir. Olgek, “(5) Tamamen Uygun, (4) Cok Uygun, (3) Biraz
Uygun, (2) Pek Uygun Degil ve (1) Hi¢ Uygun Degil” seklinde degisen 5 dereceli Likert tipi bir 6lgek
olup, 3 alt faktér ve 40 maddeden olusmaktadir. Olgegin “Demokratik ana baba tutumlarr” adli alt
faktoriinde 15, “Koruyucu-istek¢i ana baba tutumlar” adl ikinci alt faktdriinde 15 ve son olarak da
“Otoriter ana baba tutumlar1” adli iiglincii alt faktoriinde ise 10 madde yer almaktadir. Arastirmada,
veri toplama araci olarak kullanilan ana baba tutumlar Ol¢eginin Cronbach Alpha i¢ tutarlik
katsayilar1 birinci alt faktor i¢in .89, ikinci alt faktor igin .82, iicilinci alt faktor i¢in .78 dir.
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Aile-Cocuk Internet Bagimlilik Olcegi

Arastirmada 6grenci velilerinin kendi ¢ocuklarinin internet bagimlilik diizeyleri hakkindaki algilarim
belirlemek i¢in Young (1998b) tarafindan gelistirilen ve uyarlama calismasi Esgi (2014) tarafindan
yaslar1 12-17 arasinda degisen 480 ¢cocugun anne veya babalari ile gegerlik ve giivenirlik ¢alismasi ise
1433 ebeveyne ile yapilan Aile-Cocuk Internet Bagimlilik Olgegi kullanilmustir. Tiirkge’ye uyarlanan
dleek dort faktdrden olusmaktadir. Olgegin “Sosyal Soyutlanma” isimli faktériinde 5, “Islevsizlik”
isimli faktoriinde 5, “Yoksunluk™ isimli faktdriinde 4 ve son olarak da “Kontrol Gii¢liigi” isimli
faktoriinde 6 olmak iizere toplam 20 madde bulunmaktadir. Aile-Cocuk internet Bagimlilik Olgegi
Likert tipi bir 6l¢ek olup, katilimcidan 6lgegi “(0) Uygun Degil, (1) Nadiren, (2) Arada Sirada, (3)
Cogunlukla, (4) Cok Sik” ve (5) Devamli” seceneklerinden birini isaretleyerek cevaplandirmasi
istenmektedir. Olgekten alman toplam puan 80 ve iizeri oldugunda birey “Internet bagimlis1” olarak
tanimlanirken; 50-79 puan arasinda oldugunda birey “Smirli Semptom goésteren” olarak
tamimlanmaktadir. Olgekten alman toplam puan 49 ve altinda oldugunda ise birey “Semptom
Gostermeyen” olarak tanimlanmaktadir. Olgegin Cronbach a i¢ tutarlilik katsayis1 Sosyal Soyutlanma
faktorii icin .94; Islevsizlik faktorii igin .85; Yoksunluk faktorii icin .89; Kontrol Giigliigii faktorii i¢in
.91 ve 6lgegin biitlind i¢in .91 dir.

Verilerin Analizi ve Yorumlanmasi

Arastirma kapsaminda toplanan verilerin analizinde betimsel istatistikler ve korelasyon analizi
kullanilmigtir. Bunun yami sira, bazi degiskenlerin (6grencilerin anne babalarindan algiladiklar
demokratik tutum, otoriter tutum ve G&grencilerin ailelerinden algiladiklar1 sosyal destek) 6grenci
velilerinin kendi ¢ocuklarinin internet bagimlilik diizeyleri hakkindaki algilarii yordayicr etkileri
¢oklu dogrusal regresyon analizi ile incelenmistir.

BULGULAR

Degiskenler Arasindaki iliskiler

Ogrencilerin anne-babalarindan algiladiklar1 tutumlar (demokratik, koruyucu-istekgi ve otoriter),
ailelerinden algiladiklar1 sosyal destek ve bu 6grencilerin velilerinin kendi ¢ocuklarinin internet
bagimlilik diizeyleri hakkindaki algilar arasindaki iligkilerin analizinde Pearson Momentler Carpim
Korelasyonu kullanilmstir.

Tablo 2. Degiskenler arasindaki iliskiler

Degisken 1 2 3 4 5

1. Demokratik -

2. Koruycu-istekei -.013 -

3. Otoriter -.348**  527**

4. Aileden algilanan sosyal destek ~ .395**  -.120 -276%* -

5. Aile-gocuk internet bagimlilign ~ -.243** 127 278**  -196**
Aritmetik Ortalama 66.69 42.24 18.99 56.03 14.54
Standart Sapma 7.51 11.53 7.10 3.56 14.32

*#: Korelasyon 0.01 diizeyinde anlaml1 (2-yonlil).

Tablo 2’de verilen analiz sonuglar incelendiginde, 6grenci velilerinin kendi ¢ocuklarinin internet
bagimlilik diizeyleri hakkindaki algilari ile 6grencilerin anne-babalarindan algiladiklari demokratik
tutum arasinda negatif yonde bir iligki (r = -.243; p = .000) varken 6grencilerin anne babalarindan
algiladiklar1 otoriter tutum arasinda pozitif yonde anlamli bir iliski (r = .278; p = .000) oldugu
goriilmektedir. Yani, 6grenci velilerinin algilarina gore Ogrencilerin internet bagimliligi arttikca
Ogrencilerin anne-babalarindan algiladiklart otoriter tutum artarken demokratik tutum azalmaktadir.
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Ogrenci velilerinin kendi ¢ocuklarinin internet bagimlilk diizeyleri hakkindaki algilari ile
Ogrencilerin ailelerinden algiladiklar sosyal destek miktar1 arasindaki iliskiye bakildiginda ise bu
iligkinin (r = -.196; p = .004) ters yonde ve anlaml oldugu goriilmektedir. Yani 6grenci velilerinin
algilarma gore Ogrencilerin internet bagimlilig arttikca 6grencilerin ailelerinden algiladiklar1 sosyal
destek miktar1 azalmaktadir.

Ogrenci velilerinin kendi ¢ocuklarinin internet bagimhilik diizeyleri hakkindaki algilar1 (bagimli
degisken) ile iligkili olan bagimsiz degiskenlerin (6grencilerin anne babalarindan algiladiklari
demokratik tutum, otoriter tutum ve Ogrencilerin ailelerinden algiladiklar1 sosyal destek) bagimli
degiskeni yordayip yordamadiginmi belirlemek i¢in ¢oklu dogrusal regresyon analizi kullanilmigtir.
Analiz sonuglar1 Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Ogrenci velilerinin kendi gocuklarinin internet bagimlilik diizeyleri hakkindaki algilarinin
yordanmasina iligkin ¢oklu dogrusal regresyon analizi sonuglari
Standart  Standardize

Degiskenler p Hatas  Edilmis p t P
Sabit 43.414 16.891 - 2570 .011
Otoriter 416 142 206 2.927 .004
Demokratik -.263 140 -.138 -1.874 .062
Aileden algilanan sosyal destek -.342 .289 -.085 -1.183 .238

F (3210=8.44, p<.001 R=.33, R*=.11, Uyarlanmig R?>=.10

Tablo 3’ten de goriildiigii lizere varyans analizi sonucunun p < .001 diizeyinde anlamli olmasi
bagimsiz degiskenlerin 6grenci velilerinin kendi ¢ocuklariin internet bagimlilik diizeyleri hakkindaki
algilarma iligkin agikladig1 varyansin istatistiksel olarak anlamli oldugunu gdstermektedir. Analiz
sonucuna gore Ogrencilerin anne-babalarindan algiladiklar1 otoriter ve demokratik tutum ile
ailelerinden algiladiklar1 sosyal destek birlikte ele alindiginda, 6grenci velilerinin kendi ¢ocuklarinin
internet bagimlilik diizeyleri hakkindaki algilarina iliskin toplam varyansin %11’ini agiklamaktadir.

Regresyon modeline iligkin degerler incelendiginde, Ogrencilerin anne-babalarindan algiladiklar
otoriter tutumun Ogrenci velilerinin kendi ¢ocuklarinin internet bagimlilik diizeyleri hakkindaki
algilarinin bir yordayicisi oldugu (B = .206), demokratik tutum ve aileden algilanan sosyal destegin ise
ogrenci velilerinin kendi ¢ocuklariin internet bagimlilik diizeyleri hakkindaki algilarinin anlamli bir
yordayicisit olmadigi tespit edilmistir. Yani, 6grenci velilerinin algilarina gore 6grencilerin internet
bagimlilig1 arttik¢a dgrencilerin anne-babalarindan algiladiklar otoriter tutumun da attigi sdylenebilir.

SONUC VE TARTISMA

Bu caligmada velilerin kendi ¢ocuklarmin internet bagimlilik diizeyleri hakkindaki algilarini yordayan
bazi degiskenler (6grencilerin anne-babalarindan algiladiklari tutum ve &grencilerin ailelerinden
algiladiklar1 sosyal destek) analiz edilmistir. ik olarak 6grenci velilerinin algilarina gore dgrencilerin
internet bagimliligina baktigimizda internet bagimlilig: arttikca 6grencilerin ailelerinden algiladiklar
sosyal destek miktarinin azaldigim bulmustuk. Kuzucu, Bulut, Ozgelik ve Soydemir’in (2015)
yaptiklar1 calismada problemli internet kullaniminda sosyal destegin onemli bir degisken oldugu
gorlilmistiir. Batigiin ve Kilig’in (2011) yaptiklart bir ¢alismada internet bagimlis1 olan bireylerin
sosyal destek puanlan da disiik bulunmustur. Kayri, Tanhan ve Tanriverdi (2014) tarafindan yapilan
bir ¢alismada da internet bagimlilig1 arttikca aileden, arkadastan ve Ogretmenden algilanan sosyal
destek miktar1 azalmaktadir. Tanriverdi (2012) tarafindan yapilan diger bir ¢alismada ise aileden,
arkadaslardan ve dgretmenlerden algilanan sosyal destek azaldikca, 6grencilerin sosyal destek bulmak
amaciyla internete yoneldikleri bu nedende internet bagimliliklarinin arttigi goriilmiistiir. Ayrica
calisma kapsaminda aileleri ile iliskilerinin istedikleri diizeyde olmadigimi belirten 6grencilerin aile
ortamindan kacis yolu olarak interneti segtikleri ve bu ylizden de bu dgrencilerin internet bagimlilik
diizeylerinin daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmigtir. Esen ve Siyez’in (2011) yaptiklar bir
calismada ergenlerde internet bagimlilig1 ile aileden algilanan sosyal destek arasinda ters yonde
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anlaml bir iliski bulunurken arkadastan ve 6zel kisiden algilanan sosyal destek arasinda anlamli bir
iligki bulunamamistir. Esen ve Giindogdu (2010) tarafindan yapilan ¢alismada, ergenlerin ailelerinden
ve Ogretmenlerinden algiladiklar1 sosyal destek arttikca internet bagimliliklarinin azaldig
goriilmistiir. Kuzucu ve dig. (2010) tarafindan yapilan bir ¢alismada ise, internet bagimlisi olan lise
Ogrencilerinin ailelerinden ve arkadaslarindan algiladiklar1 sosyal destek puanlar diisitk bulunmustur.
Chen, Chen ve Gau (2015) tarafindan yapilan bir calismada da diisiik aile desteginin internet
bagimhiligin1 artirdigir bulunmustur. Li, Dang, Zhang, Zhang ve Guo (2014) tarafindan yapilan
calismada ergenlerin internet bagimlis1 olamamasi igin ebeveyn desteginin 6nemli oldugu sonucuna
ulastlmistir.

Ikinci olarak Ogrenci velilerinin algilarina gore Ogrencilerin internet bagimliigina baktigimizda
internet bagimliligi arttikga Ggrencilerin anne babalarindan algiladiklar1 otoriter tutum artarken
demokratik tutumun azaldigin1 bulmustuk. Bozkur (2013) tarafindan yapilan ¢alismada anne baba
tutumu Slceginin alt dlgeklerinden Kabul/lgi, Denetleme ve Psikolojik 6zerklik puanlari ile internet
bagimhilig1 arasindaki iliski ters yonde anlamli bulunmustur. Onay’in (2014) ergenlerde internet
bagimliliginin yordayicilari olarak ana baba tutumlari, iletisim becerisi ve yalnizlik algisini inceledigi
caligmasinda, bizim ¢alisgmamiza benzer bir sekilde, demokratik ana baba tutumu arttikca internet
bagimliliginin azaldigi, koruyucu-istekgi ve otoriter ana baba tutumu arttik¢a internet bagimliliginin
arttig1 sonucuna ulagilmistir. Ayas ve Horzum (2013) tarafindan yapilan g¢aligmada internete yonelik
ihmalkar tutuma sahip ailelerin ¢ocuklar1 otoriter, demokratik ve miisamahakar tutuma sahip ailelerin
cocuklarindan daha fazla internet bagimlist oldugu tespit edilmistir. Cevik ve Celikkaleli (2010)
tarafindan yapilan diger bir calismada ise, en yiiksek internet bagimlilik puan ortalamasina sahip
bireyin ana baba tutumu “ilgisiz”, en diisiik internet bagimlilik puan ortalamasina sahip bireyin ana
baba tutumu “demokratik” olarak bulunmustur. Valcke, Bonte, Wever ve Rots (2010) tarafindan
yapilan ¢alismada miisamahakar tutuma sahip olan ailelerin ¢ocuklarinda demokratik tutuma sahip
ailelerin ¢ocuklarina gore daha yiiksek internet kullanimi goriilmektedir. Tim bu g¢alismalarin
sonuglarindan da anlasilacagi lizere anne babalarinin ¢ocuklarina gdsterecegi demokratik tutumun bir
sonucu olarak, anne babalarindan daha ¢ok kabul ve ilgi géren Ggrencilerin internet bagimlilig
davranisi sergileme olasiliginin daha diigiik oldugu sdylenebilir.

Son olarak 6grenci velilerinin kendi ¢ocuklarinin internet bagimlilik diizeyleri hakkindaki algilarmin
yordayic etkilerini arastirdifimiz regresyon modelinde, 6grencilerin anne-babalarindan algiladiklari
otoriter tutumun Ogrenci velilerinin kendi ¢ocuklarinin internet bagimlilik diizeyleri hakkindaki
algilarinin bir yordayicisi oldugunu bulmustuk. Esen ve Siyez (2011) tarafindan yapilan ¢alismada ise
internet bagimliliginin yordayicilar olarak cinsiyet, akademik basari, yalnizlik ve aileden algilanan
sosyal destek belirlenmistir. Chou ve Hsiao (2000) tarafindan yapilan ¢alisma da cinsiyetin ve e-mail
kullanimmin internet bagimhiligi icin énemli yordayici oldugu belirlenmistir. Isleyen (2013)’in
caligmasinda bizim g¢aligmamiza benzer olarak otoriter tutum internet bagimliligi i¢in 6nemli bir
yordayici olarak bulunmustur. Taneri ve Tiryakioglu’nun (2015) yaptig1 ¢alismada da otoriter tutum
internet bagimlilig1 i¢in dnemli bir yordayici olarak bulunmustur.

ONERILER

Bu caligma velilerin kendi ¢ocuklarinin internet bagimlilik diizeyleri hakkindaki algilarim1 yordayan
baz1 degiskenler hakkinda bilgi edinmemizi saglamistir. Caligmadan elde edilen sonuglara gore
ailelere ve bu konuda ¢alisma yapacak arastirmacilara yonelik olarak bazi dnerilerde bulunulmustur.

Yaptigimiz bu ¢alismada ve farkli arastirma gruplan ile yiiriitiilen ¢ogu ¢alismada ilk olarak, aileden
algilanan sosyal destek ile internet bagimliligi arasindaki iliskinin ters yonde anlamli oldugu
goriilmiistiir. Bu da ailelerin bireyin internet kullanim davramisinin sekillenmesinde 6nemli etkiye
sahip oldugunu gostermektedir. Bunun i¢in ailelerin 6grenciye giiven duygusu vermesi, onu oldugu
gibi kabul etmesi, ona yeterince vakit ayirmasi, yalmiz olmadigini hissettirmesi gerektigi
diistinilmektedir. Bu sekilde ailesinin sosyal destegini hisseden 6grencilerin sosyal destek ihtiyacini
kargilamak i¢in internete yonelmeyecegi diisliniilmektedir. Ayrica ailelere, internet bagimliligindan ve
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bu bagimlilik tiiriinden g¢ocuklarini koruyabilmeleri i¢cin c¢ocuklar1 icin saglayabilecekleri sosyal
destegin 6neminden bahsedilmelidir. Cesitli etkinlikler ve goriismeler yapilarak internet bagimliligim
Onlemeye veya azaltmaya yonelik egitimler verilebilir. Aileler ¢ocuklar1 ile daha fazla zaman
gecirmeli ve ortak yapabilecekleri aktiviteleri artirmalidir.

Ikinci olarak, velilerinin algilarina gére 6grencilerin internet bagimlilig1 arttikga 6grencilerin anne
babalarindan algiladiklart otoriter tutum artarken demokratik tutumun azaldigi gériilmiistiir. Benzer
sekilde yapilan ¢cogu ¢alismada da ¢ocuklarin internet bagimlilig1 ile anne babalarindan algiladiklari
tutum arasinda iligkilerin var oldugu ifade edildiginden anne babalarin ¢ocuklarina kars1 sergiledikleri
otoriter tutumlar (ceza verme, suclama, yasaklama gibi) hakkinda anne babalara okul-aile birligi
araciligryla danigmanlik hizmetleri sunulabilir.

Son olarak, bu c¢alismada digerlerinden fakli olarak Tiirkiye’nin orta kesimindeki bir ilde 6grenim
goren 214 ortaokul Ogrencisinin internet bagimliligi hakkindaki algilar1 ile bu Ogrencilerin
ailelerinden algiladiklar1 sosyal destek ve anne baba tutumlar1 arasindaki iligkiler incelenmistir. Bu
caligmanin ve gelecekteki ¢aligmalarin sonuglarini daha genellenebilir yapmak igin bagka cografi
bolgeler calismaya dahil edilebilir. Bunun yani sira, 6grenci velilerinin kendi ¢ocuklarinin internet
bagimhilik diizeyleri hakkindaki algilarin1 yordayict etkileri bizim c¢aligmamizdaki degiskenler
(6grencilerin anne babalarindan algiladiklar1 demokratik tutum, otoriter tutum ve Ogrencilerin
ailelerinden algiladiklar1 sosyal destek) disinda fakli degiskenlerle arastirilabilir.

Not

Bu makale, 19-22 Mayis 2016 tarihleri arasinda Bodrum/Mugla’da diizenlenen “International
Conference on Education in Mathematics, Science & Technology (ICEMST)” de sozlii olarak sunulan
bildirinin genisletilmis halidir.
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Variables That Predict Perceptions of Parents about Their Own Children’s
Levels of Internet Addiction
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Extended Abstract

Introduction: Internet is a communication network where numerous devices of communication technology are
connected to one another, which is commonly used across the whole world and is constantly expanding and
developing. The history of the internet began with the introduction of the computer in the 1950’s and its area of
usage has spread rapidly. Today, the internet is used extensively and heavily in various fields such as education,
health, communication, tourism, banking and communication and the number of its users is increasing fast in
parallel to this intensive usage. The internet meets countless needs of people but as its usage increases, so does
addiction to (Batiglin and Kilig, 2011). Internet addiction is a kind of addiction to technology which manifests
itself through such symptoms as failure to limit internet use, continuation of its use despite social or academic
disadvantages and experiencing feelings of irritability and stress when access to the internet is not available
(Esgi, 2013). According to Young (1998a), although internet addiction is similar to alcohol or drug addiction, it
causes problems in individuals’ academic, professional and social life.

When studies on internet addiction are examined, it is seen that one of the variables investigated is the perceived
social support. Mention of social support brings to mind presence of individuals who people can trust, who
appreciate people, take a close interest in them and have them feel that they are not alone when they experience
problems (Batigiin and Kili¢, 2011). For students in the middle school, too, social support is important due to
the adolescence period they are undergoing. If students have one or more sources of perceived social support
around them in daily life, they can overcome problems they encounter more easily (Tanriverdi, 2012). Students
who cannot receive the social support they need, from their environment may try to fill the vacuum left by
absence of support through different ways. For example, they may seek support for themselves in the virtual
world via the internet. These students who meet their needs for social support through the internet become
alienated from people and their environments, get isolated from society and display symptoms of internet
addiction. Social support is thought to be important in order to prevent these problems.

Parents’ attitude towards their children directly influences the family support to be provided for them.
According to Bozkur (2013), parental attitude is how parents’ attitude towards their children is perceived by
children. Although the family has a significant influence on children’s development, it also shapes individuals’
both positive and negative behaviors due to the fact that it is the place where individuals first socialize and their
behaviors are formed (Bozkur, 2013). In a study conducted by Valcke, Bonte, De Wever and Rots (2010), it was
seen that internet usage was correlated with parental attitude. Therefore, parents’ place and attitude in bringing
under control the behavior of internet addiction is extremely important. Negative attitude shown by the family
may render the internet more attractive. Since excessive use of the internet cause problems in children and
young people, families need to protect their children from these problems.

In conclusion, there are various studies investigating especially the negative effects of the internet on children
today, when the internet usage is becoming increasingly common and it has become a part of the daily lives of
people of all ages. However, no study has been encountered that investigated the relationships among students’
parents’ perceptions with regard to their children’s internet addiction levels and children’s perceived social
support from their parents and parental attitude. This study aimed to investigate whether or not social support
which middle school students perceive as coming from their parents and their perceived parental attitude
(democratic, protective, authoritarian) predicted students’ parents’ perceived perceptions concerning their
children’s internet addiction levels.

TCorresponding Author: Ahmet Oguz Aktiirk, Necmettin Erbakan University, Eregli College of Education,
Department of Computer and Instructional Technologies, acakturk@konya.edu.tr
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Method: Relational screening model, one of the screening models, was used in this study to describe the
existing the situation. 214 middle school students receiving education in a province in the middle part of Turkey
and their parents participated in this study on a voluntary basis. “Perceived Social Support Scale” and “Parental
Attitudes Scale” were used to collect the data from the students within the scope of the study. Also, “Parent-
Child Internet Addiction Scale” was used to collect the data from the parents of the students within the scope of
the study. Descriptive statistics and correlation analysis were used in the analysis of the data collected within the
scope of the study. In addition, predictive effects of some variables (democratic and authoritarian attitudes
which students perceive as coming from their parents, and the social support they perceive as coming from their
families) regarding students’ parents’ perceptions about their children’s internet addiction levels were
investigated using multiple linear regression analysis.

Results: As a result of the study, when we look at the students’ internet addiction on the basis of their parents’
perceptions, we see that as internet addiction increased, the amount of students’ perceived social support from
their families decreased and that as internet addiction increased, students’ perceived authoritarian attitude from
their parents increased whereas democratic attitude decreased. In addition, it was found that students’ perceived
authoritarian attitude from their parents was a predictor of students’ parents’ perceptions about their children’s
internet addiction levels while democratic attitude and perceived social support from family were not significant
predictors of students’ parents’ perceptions with regard to their children’s internet addiction levels.

Key words: Internet addiction, Parental attitudes, Perceived social support, Multiple linear regression analysis.
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Disleksi: Tanimi, Stmiflandirmasi ve Belirtileri”

Dyslexia: Definition, Classification and Symptoms

Emine Balc1’
Milli Egitim Bakanlig1

Ozet

Disleksi son zamanlarda hakkinda kapsamli aragtirmalar yapilan ve bireyleri 6dnemli oranda
etkileyen bir 6grenme gii¢liigiidiir. Diinyada ¢ok iyi bilinen fakat Tiirkiye’de varlig1 ve dnemi yeni
hissedilmeye baslanan ‘disleksi’ kavramini; tanimlama ve tanitma ihtiyaciyla bu c¢aligma
hazirlanmigtir. Calismanin hazirlanmasindaki amag; diinyada kabul géren ‘Disleksi’ tanimlarini
inceleyerek toplumdaki disleksi farkindaligini arttirmak, egitimcilere, velilere ve disleksili
bireylere rehber olabilecek bilgiler sunabilmektir. Bu calismada disleksi alaninda ¢aligan
aragtirmacilar tarafindan yaygim olarak kabul géren ve bu alanda 6nemli caligmalari bulunan
Uluslar arast Disleksi Dernegi’nin (IDA) tanimi iizerinde durulmus ve bu tanimin analizi
yapitlmigtir. Caligmada, disleksi smiflandirmalarina deginilmis ve en kabul goren disleksi
smiflandirmast olan; gelisimsel/sonradan edinilmis disleksi ve yiizeysel/ fonolojik disleksi
gesitleri ele alinmis ve aciklanmistir. Davranigsal diizeyde disleksinin bireyde goriilen belirtileri
iizerinde durulmus ve ‘Disleksi Bireyleri Nasil Etkiler?’ sorusuna cevap verilmeye ¢alisilmistir.
Okul ¢agi cocuklarmin gosterdigi disleksiye iliskin davraniglar agiklanmustir. Bu caligmada;
‘tanimlama, siniflandirma ve bireydeki belirtileri’ diinyada kabul gormiis arastirmacilarin
caligmalar1 incelenerek agiklanmustir.

Anahtar Kelimeler: Disleksi, Ogrenme giicliigii, Okuma giicliigii.

Abstract

Dyslexia is a learning disability which has been studied extensively about it recently and affects
individuals significantly. This study is prepared to define and introduce dyslexia whose presence
and importance have started to be felt in our country but very well known in the world. The aim of
preparing this study is to increase awareness of dyslexia in the Turkish community and the
number of people who help those individuals. For this purpose; descriptions of 'dyslexia’ that
accepted in the world were examined and discussed. Definition of dyslexia was analyzed and The
definition of the International Dyslexia Society (IDA), which is widely accepted by researchers
and has significant work in this area, has been emphasized and analyzed. It was also mentioned
the classification of dyslexia and emphasized behavioral symptoms of dyslexia that is seen in
individuals. 'How Dyslexia Affects Individuals? This question was tried to be answered. The signs
of dyslexia, as demonstrated by school children, are explained. In this study; 'identification,
classification and symptoms of dyslexia’ were explained by examining the work of researchers
that have accepted around the world.

Key words: Dyslexia, Learning difficulty, Reading difficulty.

* Bu makale, “Amerika Birlesik Devletleri’nde disleksili bireylere uygulanan egitim ve dgretim programlarinin
Tiirkiye’de y_ap}lan caligmalara katkis1 agisindan degerlendirilmesi” adli doktora tezinden {iretilmistir. Bu tez
calismasi, TUBITAK ¢ca desteklenmistir.
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GIRIS

Okuma ve konusma diger becerileri etkileyen en onemli iletisim yollarindandir. Her iki beceri de
sonradan edinilen ve deneyimlerle zenginlesen bir yapiya sahiptir. Okuma ve konugsmaya olanak
saglayan sistemlerde problem yasamayan her bireyin konusabilmesi ve okuyabilmesi beklenir. Buna
ragmen bazi bireyler zihinsel, gorsel, isitsel bir problem yasamadigi halde okumayi 6grenmekte
oldukca zorlanmaktadir. Bu bireylerin yasadig1 giicliigiin adi bilim g¢evresinde “disleksi” olarak
adlandirilmaktadir.

Disleksi, 6grenme giigliikleri igerisinde en sik karsilagilanidir. Okuma ve konusma problemi yasayan
disleksili bireyler miizik, matematik, spor etkinlikleri, mekanik faaliyetler gibi pek ¢ok alanda da
basarisizlik gostermektedirler. Disleksili bireyler, arkadaglarmin kolayca yapabildikleri etkinlikler
karsisinda kendilerini yetersiz hissetmektedirler. Okumada yasanilan basarisizliklar c¢ocuklarda
duygusal ve davranigsal problemlere doniisebilmektedir. Bu ¢ocuklar; diisiik benlik saygisi, kaygi,
stres, asagilanma, elestirilere karst duyarli olma, okula gitmeden kaginma, diisiik akademik basari
gosterme gibi psikolojik ve davranigsal problemler yasayabilmektedir (Cayir ve Eid, 2010; Edwards,
1994; Hultquist, 2006; McNulty, 2013; Townend ve Turner, 1999).

Disleksinin sadece kiside degil onlarin ebeveynlerinde de psikolojik etkileri vardir. Riddick, Sterling,
Farmer ve Morgan (1999) disleksililerin iiniversite donemlerinde bile diisiik benlik algisina sahip
olduklarindan bahsederken, Kurnoff (2001) disleksili cocuga sahip bireylerle yaptig1 bir arastirmaya
gore; ebeveynlerin saskinlik, kafa karigikligi, inkar etme, egitim sistemini suclama gibi egilimler
gosterdigine deginmistir.

Bireyin kendisinde ve ¢evresinde bu denli énemli bir etkiye sahip olan disleksinin ne oldugunun
bilinmesi ve toplumsal farkindaligin var olmasi1 6nemlidir. Diinyada disleksili bireylerin sorunlarinin
iistesinden gelmesine yardimci olmak ve toplumlarinin dikkatini bu konuya ¢ekmek amaciyla cesitli
dernekler kurulmaktadir. Ulkemizde de birkag disleksi dernegi mevcut olmasina ragmen sayilari
oldukga azdir. Buna ragmen, diinyada pek ¢ok vakif ve aile dernekleri iilkelerinde disleksi konusunda
farkindalik yaratmaya caligmaktadir. Almanya’da, 16 lokal disleksi dernegi, Hollanda’da “Disleksi
Platformu” adli kurulus bunlara 6rnek olarak verilebilir. Bu vakif ve dernekler; disleksi ile ilgili
kitaplar, brosiirler yayimlamakta, televizyonlarda disleksi programlar1 hazirlamaktadir. Aile, 6grenci
ve 0gretmenlere destekler vermektedir. Aileler, 6grenciler ve 6gretmenler; bu derneklerin faaliyetleri,
okul i¢i caligmalar ve medyanin destegiyle birlikte disleksi hakkinda oldukca fazla bilgi sahibidir
(Balci, 2015; Smythe, Everatt ve Salter, 2004; Turner, 2008).

Avrupa ve ABD’de kurulan vakif ve derneklerle 6gretmenler, 6grenciler, aileler {izerinde disleksi
hakkinda farkindalik yaratmaya ¢alismanin yani sira 6zellikle son 20 yilda disleksi ile ilgili genis
bilimsel ¢aligmalar, tezler, yapilmis ve makaleler yazilmistir (Smythe, Everatt ve Salter, 2004).

Diinya’da iizerinde Onemle durulan disleksi kavrami, iilkemizde de son zamanlarda dikkat
¢ekmektedir. Bununla birlikte disleksi farkindaligi konusunda calismalara ihtiya¢ duyulmaktadir.
Altuntas (2010) ¢alismasinda, sinif 6gretmenlerinin disleksinin 6zelliklerine, disleksi tani siirecine ve
bu bireylerin egitimine iliskin bilgilerinin yetersiz diizeyde oldugu sonucuna varmistir. Ayrica ilgili
calismada, sinif 6gretmenlerinin disleksili 6grencilerine yonelik 6zel bir calisma yapmadiklari,
kendilerini disleksi ve disleksili bireylerin egitimi konusunda yeterli gdérmedikleri sonucuna
ulasilmistir. Disleksi konusunda egitimcilere farkindalik yaratacak galigmalara ihtiyag duyulmaktadir.
Bu ¢alismalar hem yiiksekogretimde hem de hizmetici egitim kaynakli olmalidir.

Ogretmenlerimiz, ne yiiksek ogretimleri sirasinda ne de meslek hayatlar1 boyunca disleksi konusunda
yeterince egitim almamaktadir. Disleksili 6grencileri belirleme konusunda standart testler
bulunmamaktadir. Bu 6grenciler i¢in ulusal ¢apta ses getirecek bir kuruluslarin varligi ¢ok azdir ve en
onemlisi bu ¢ocuklar diger ¢ocuklarla esit tutularak ayni miifredata, ayni1 egitim sistemine ve ayni
smava tabi tutulmaktadir. Bu nedenle disleksi farkindaligi yaratmak, disleksinin ne oldugunu,
nedenlerini, ¢esitlerini, bireydeki etkilerini bilmek Ogrenciler i¢in alinacak tedbirler agisindan
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onemlidir. Boylece bu 0Ogrenciler, erken tanilanarak sorunlari biiyiimeden miidahale edilebilir.
Bireylere verilecek egitim daha bilingli ve isabetli olabilir. Bu nedenle, disleksinin taninmasi birey,
aileleri, egitimciler ve toplum agisindan olduk¢a onemlidir. Disleksinin ne oldugu, gesitleri ve
bireydeki belirtileri iizerinde durulan bu g¢aligmada, disleksinin taninmasina katkida bulunmak ve
bireylerde farkindalik yaratmak amacglanmistir.

Disleksinin Tanim

Disleksi kelime anlami olarak kelimeleri okumada yasanan giicliik demektir. Dyslexia, kelime kdkeni
Yunanca; dys: giicliik ve lexia: sdzciik kelimelerinden gelmektedir. Disleksi, okuma-yazma ve dil
becerilerinin gelisiminde yasanan 6zel bir 6grenme giicliigii olarak tanimlanabilir (Chevin, 2009;
Payne ve Turner, 1999).

Disleksi kelimesi ilk kez terimsel olarak Alman goz doktoru olan Berlin tarafindan 1872 yilinda,
beyin lezyonu sonucu okuma becerisini kaybetmis bir yetigkini tanimlamak i¢in kullanilmistir
(Guardiola, 2001). Sonrasinda pek ¢ok arastirmact ve kurulus tarafindan disleksi farkli sekillerde
tanimlanmustir;

o Critchley (1970); gelencksel ogretim, yeterli zekd ve sosyo-kiiltiirel firsatlara ragmen,
okumay1 6grenmede karsilasilan giicliik olarak kendini gosteren bir bozukluktur.

e Lyon (1995); fonolojik islem yetenekleri nedeniyle kelime kodlamada yasanan zorluk olarak
karakterize edilen dile dayali bir bozukluktur ve birkag Ogrenme giicliigiinden biridir.
Bireyde; yas, akademik ve diger biligsel yeteneklerin varligina ragmen kelime kodlamada
yasanan bu zorluktur ve beklenmedik bir durumdur.

e Shaywitz ve Shaywitz (2003); dogru ve akici okuma i¢in gerekli motivasyon ve zekaya sahip
olmalarina ragmen, yetiskinlerde ve g¢ocuklarda, okumalarinda goriilen beklenmedik
basarisizliktir. 19. yiizyilin ikinci yarisina kadar sadece yetiskinlerde tanilanan disleksi ilk
olarak 1896 yilinda bir ¢ocukta da tanilanmistir.

e Diinya Saglik Orgiitii (2013); yeterli zeka, sosyokiiltiirel firsatlar, uygulanan egitime ragmen
bireyde verimli okuma becerisi kazanmada meydana gelen beklenmedik ve kalici
basarisizliktir.

Yapilan bu tamimlarin; zekanin varligi, yeterli sosyal firsatlar, verilen egitimin yeterliligine ragmen
okuyamama gibi ortak noktalarda bulustugunu gérmek miimkiindiir. Bu nedenle bu ¢aligmada biitiin
bu tamimlarin sentezi niteliginde olan ve Diinya’da yaygin olarak kabul goren Uluslararas1 Disleksi
Dernegi’nin (International Dyslexia Association) (IDA) tanimi {izerinde durulacaktir. Uluslararasi
Disleksi Dernegi’ne (2003) gore disleksi:
Norolojik kokenli bir 6zel 6grenme giicliigudiir. Dogru ve/veya akici kelime tanimada
zorluk, yazma ve kodlamada zayiflik, disleksinin karakteristik Ozelliklerindendir. Bu
sorunlar dilin fonolojik yapisindan kaynaklanir ve bireyin diger biligsel alanlarina ve sinif
icinde etkili bir egitim almasina ragmen beklenmedik bir sekilde goriiliir. Disleksi,
okudugunu anlama problemlerini de igerir ve bu nedenle bireyin okuma deneyimi azalir,
bu durum onun kelime bilgisini ve okumaya iliskin sahip olmasi1 gereken becerilerini
etkileyebilir

Yapilan tiim bu disleksi tanimlarinin iginde, Uluslararasi Disleksi Dernegi’nin yaptigi bu tanim diger
caligmalarin destegiyle analiz edildiginde, disleksi;

1. Ozel 6grenme giicliigiidiir: Disleksi en sik karsilasilan ‘Ozel 6grenme giicliigii’diir. ABD'de Engelli
Bireyler Egitim Yasasi’na (Individuals with Disabilities Education Act) (IDEA) (1997) gore 6zel
O0grenme giicliigli terimi yazili veya sozlii dilin kullanimiyla iligkili, anlamada rol alan temel
psikolojik siireglerin birinde ya da daha fazlasinda meydan gelen bozukluktur. Bu bozukluk kendini;
dinleme, diisiinme, konusma, okuma, yazma, heceleme ve matematiksel hesap yapma becerilerinde
eksiklik olarak gosterebilir. Bu terimin iginde bulunabilecek giigliikler ‘algilama engeli, beyin hasari,
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minimal beyin islev bozuklugu, disleksi ve gelisimsel afazi’ gibi gii¢liiklerdir. Bu terim; duygusal
rahatsizlik, zihinsel gerilik, gorsel, isitsel veya motorsal engellerden dolay1 veya g¢evresel, kiiltiirel,
ekonomik dezavantaj sonucu olusan 6grenme sorunlarini igermez.

Diinya Saglk Orgiitii’niin 2011 yilindaki raporuna gore ise disleksi dzel 6grenme giigliigii icerisinde
sayilmaktadir. Rapora gore ‘Ozel 6grenme giicliigii; beyinin bilgi isleme siirecinde yasanan islev
bozukluklar1 sonucu kiside meydana gelen; matematiksel hesaplama, yazma, konusma, okuma, akil
yiiriitme ve dinleme becerilerinde sorunlarin yasanmasidir. Ornegin: Disleksi’. Tiirkiye’de disleksili
bireylerin ve Ogrenme giicliigli ceken bireylerin oranlarmin karsilastirildigi  bir caligmaya
rastlanilmadig1 i¢in ABD Ornegi verilerek agiklama yapilmaya calisilacaktir. ABD'de 6grenme
giicliigli ceken bireylerin yaklasik %80 inin disleksi oldugu diisiiniiliirse, disleksi ve 6grenme gligliigii
arasindaki bag daha iyi anlagilacaktir. Asagidaki grafik ABD’de Ogrenme giicliigii icerisinde
disleksinin oranin1 gostermektedir.

Disleksi
%80

Sekil 2. Disleksinin 6grenme giigliikleri i¢indeki yeri (Lerner, 1989).

2. Dogru ve/veya akic1 kelime tanimada yasanan zorluk, heceleme ve kodlamada zayiflik, disleksinin
karakteristik 6zelliklerindendir. Disleksili bireylerden akici okuma siirecinde ilk olarak beklenen,
bildigi kelimeleri hizla taniyarak dogru bir sekilde kelimeyi hatirlayip okumasidir. Tkinci beklenti ise;
bireyin tanimadigi kelimeleri dogru kodlamasidir. Bu ikisi arasindaki fark; ilkinde, bireye anlaml
gelen kelimenin tamaminin birey tarafindan goriilmesi ya da ilk heceler okunduktan sonra kelimenin
tamaminin hatirlanarak tahmin edilebilmesidir. Dogru kodlama siirecinde ise, birey i¢in bir anlam
ifade etmeyen kelime, birey tarafindan tahmin edilemeden her hecesi bire bir kodlanarak, dogru bir
sekilde okunmak zorundadir ve bu daha zor bir siiretir (Akhtar, 2008; Bruck, 1994; Flynn ve
Deering, 1989; Frith, 1985; Ziegler, Perry, Ma-Wyatt, Ladner, & Schulte-Kérne, 2003).

3. Okumada karsilagilan sorunlar dilin fonolojik yapisindan kaynaklanir: Birey konusma sirasinda,
fonemleri bir araya getirerek, sesli ve sessizlerin kombinasyonlarindan kelimeleri meydana getirir ve
konusma islemi gergeklesir. Okuma sirasinda da bu islem gerceklesir; sesli ve sessizlerin
kombinasyolarindan kelimeler meydana gelir. Buradaki en 6nemli fark, bireyin konusma sirasinda
kullandig sesleri, harf formunda kodlayabilmesidir. Kisinin kendisine sunulan kelimelerin her bir sesi
ayirabilme ve kodlayabilme becerisine sahip olmasi okuma &grenimi i¢in Onemlidir. Bu beceri
kisinin, okumanin kodunu desifre etmesini saglayacaktir. Bu kodu ¢bdzen birey; konusulan dilin
seslerden olustugunu ve harflerin yazili dilde bu sesleri temsil ettigini kavrayacak ve okumaya adim
atabilecektir. Cogunluk, bu beceriyi gelistirmede problem yasamazken, bir kisim sozlii dilin fonolojik
yapistyla, yazili dilin yapisi arasindaki bu baglantiy1 kurmakta sikinti yasamaktadir (Lyon, Shaywitz
ve Shaywitz; 2003).

Frith’e (1985) gore okumanin gelisimsel ii¢ asamasi vardir: Logografik, alfabetik ve ortografik.
Logografik agamada ¢ocuklar gordiikleri kelimelerin sekillerini tanimaya baglar. Alfabetik agamada,
cocuklar harf-ses iligkisini Ogrenirler. Karsilagtiklart yabanci kelimeleri okurken bu bilgilerini
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kullanirlar. Ortografik asamasinda ise, cocuklar kelimeleri otomatik olarak algilarlar. Disleksili
cocuklar genellikle, logografik asamadan alfabetik agsamaya gegiste problem yasarlar ¢ilinkii ses-harf
iligkisini kuramazlar ve istenilen kodlamay1 yapamazlar. Bunula birlikte dillerin farkli fonolojik
yapilarda olmas1 disleksiyi etkileyen bir durumdur. Ornegin; Tiirkce’de her sesi karsilayan bir harf
vardir. Bu nedenle diizenli bir okuma sistemine sahiptir. Okuma egitimi bu nedenle daha kisa siirede
tamamlanir. ingilizcede ise bir sese birden fazla harf ya da harf gruplar: eslik edebilmektedir. Bu
durum, bu dili kullanan bireylerde okuma giicliiklerinin daha fazla goériilmesine sebep olabilmektedir
(Raman ve Weekes 2005).

4. Okudugunu anlama problemlerini de igerir ve bireyin okuma deneyimi azalir, bu durum onun
kelime bilgisini ve okumaya iliskin kiside olmasi gereken alt yapiy1 etkileyebilir: Disleksililerin
fonolojik problemleri; dogru okuma, akicilik, kelime bilgisi ve okumaya iligkin alt yapinin olugsmasini
etkileyebilir. Biitlin bu problemler okumay1 ve okunan metnin anlasilmasim etkiler. Okudugunu
anlayamayan birey, okuma konusunda daha isteksiz olmakta ve okuma deneyimlerinden
kacinmaktadir. Yeterince pratik yapamayan bireyin, okuma problemleri giderilememekte, bu nedenle
daha az kelime bilgisine sahip oldugu i¢in okumaya iligkin alt yapis1 zayif kalmaktadir (Baydik, 2011;
Lyon, Shaywitz ve Shaywitz, 2003; Rouse, Alber-Morgan, Cullen ve Sawyer, 2014; Saripinar, 2006;
Wilson ve O’Connor, 1995).

5. Bireyin diger biligsel alanlarina ve sinif iginde etkili bir egitim almasina ragmen beklenmedik bir
sekilde okuma problemi goriiliir. Disleksili bireylerin okumada yasadiklari bu sorunlar, onlarin
zihinsel siireglerinden kaynaklanan bir problem degildir. Aksine bu bireylerde gogu zaman normalin
tstiinde bir zekdya rastlanmaktadir. Bu bireyler, pek ¢ok biligsel alanda basarili olmaktadirlar.
Disleksiyi tanimlayan pek cok ifadede ortak bir kaniyla yer alan, ‘beklenmedik’ ifadesinin anlama;
bireyin okumadaki kritik yasina, aldig1 egitime, sinif seviyesine ragmen okumada sikint1 yasamasini
vurgulamaktadir. Clinkii bu bireyler diger alanlarda oldukga basarili olabilir ve sinif iginde diger
ogrencilerle birlikte iyi bir okuma egitimi almig olabilirler ama tiim bunlara ragmen okumada sikinti
yasayabilirler (Davis, 2010; IDA, 2009; Morgan, 1896; Shaywitz, 2003).

Iyi bir egitime ve normal zeka seviyesine ragmen okuma giigliikleriyle karsilasiliyorsa, bireyde
disleksi belirtileri aranmalidir. Burada {izerinde durulmasi gereken en Onemli nokta ‘erken teshis’
yapilmasi gerektigidir. Zekasina ve aldig1 sinif i¢i okuma egitimine ragmen okuma problemi yasadigi
tespit edilen ve disleksi sliphesi tasiyan her bireye daha okuma egitimi tamamlanmadan, ilk siipheler
gerceklestiginde gerekli taramalardan yapildiktan sonra 6nleyici miidahaleler uygulanmalidir. Yapilan
caligmalar, disleksili bireylerin okul dncesinde okuma ile ilgili aile ortaminda yeterince uyaran
almadiklarimi ve deneyimlerinin az oldugunu, bununla birlikte etkili bir egitimle okuma sorunlarinin
tistesinden gelebildiklerini gostermektedir. IDEA’ya gore de disleksi teshisi konan her bireyin,
bireysel oOzelliklerine ve okumaya yonelik tespit edilen eksiklerine gore hazirlanmis bir
Bireysellestirilmis Egitim Programi (BEP) planiyla yogun bir okuma egitimi almaya hakki vardir
(IDEA, 1997; Shaywitz, 2003; Vaughn ve Wanzek, 2014).

Disleksinin Siniflandirilmasi

Disleksi, ¢cocuklarda ve yetiskinlerde goriilen ve hem gelisimsel hem de sonradan edinilecek sekilde
meydana gelebilen bir okuma bozuklugu olarak tanimlanmakla birlikte, aragtirmacilar zamanla bu
genel ‘disleksi’ kavraminmi Ozellestirerek, bunun alt kaynaklarina inme, disleksiyi simiflandirma
ihtiyac1 hissetmiglerdir. Alanyazinda disleksinin smiflandirilmasiyla ilgili pek c¢ok tartisma
yaganmaktadir. Bununla birlikte en kabul goéren disleksi smiflandirmasinda disleksi;
gelisimsel/sonradan edinilmis disleksi ve yiizeysel/ fonolojik disleksi olmak iizere iki alt baslikta ele
almmaktadir (Brousseau, 2006; Shaywitz, 1998).
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1. Gelisimsel Disleksi ve Sonradan Edinilmis Disleksi

Gelisimsel disleksi; genetik faktorlerin etkisiyle kiside meydana gelen okuma giigliikleridir.
Gelisimsel disleksi, belirlenmis beyin hasar1 olmadig1 halde okumanin 6gretilmesi sirasinda ortaya
cikan, yeterli egitim ve cevreye ragmen gelisen ve ¢ocukluktan itibaren yasanan, biyolojik kékenli bir
giicliik olarak tanimlanmaktadir. Bu disleksi tiirli, okumada var olan zorluklarla karakterize edilmis
bir 6grenme giigliigiidiir. Bu ¢ocuklar; normal isiten, biligsel, nérolojik ve duygusal yeteneklere sahip
bireyler olmalarina ragmen okumada giicliiklerle karsilagsmaktadirlar (Snowling, 2000; Senel, 1998).
Sonradan edinilen dislekside ise herhangi bir beyin hasar1 nedeniyle kisinin okuma becerileri lizerinde
meydana gelen kayiplar goriilmektedir. Okumayr 6grenmis kisilerde beyin hasar1 sonucu biligsel
siireclerin zarar gérmesi ya da tamamen yok olmasi sonucu ortaya ¢ikan okuma giicliigiidiir. Ornegin
bir kiside, felg gecirme ya da bir araba kazasi sonrast gordiigii beyin hasari sonucu olusan okuma
bozuklugu bu tiir disleksiye 6rnektir (Hultquist, 2006).

Disleksili ¢cocuklarda goriilen en yaygin disleksi tiirli gelisimsel disleksidir. Genetik sebeplerle ortaya
cikan bir disleksi tiirii gibi goriinse de gelisimsel disleksinin sebepleri hala tartisma konusudur. Bu
tartigmalar 1518inda yapilan ¢aligmalarin devam etmesi nedeniyle, disleksinin yiizde yiiz kalitsal bir
rahatsizlik oldugunu sdylemek dogru bir yaklasim olmayacaktir. Cok iyi birer okuyucu olan anne ve
babanin ¢ocugu disleksili olabilir ya da disleksili bir annenin normal okuma becerisine sahip ¢ocugu
olabilir. Disleksili bireylerin geneline bakildiginda bazen genetik oldugu sonucuna varilabilirken
bazilarinda da farkli nedenlere bagl disleksinin var oldugu sonucu ortaya ¢ikmaktadir. Ornegin,
ailesinde ve akrabalarinda disleksi bulunmayan, genetik olarak disleksiye yatkin olmayan bireylerin
sonradan gegirdikleri beyin hasar1 sonucu biligsel siireglerin zarar gdrmesiyle disleksiye sahip
olduklan goriilmektedir. Bu nedenle, genetik etkilerin yan1 sira, disleksili bireylerin okumayla ilgili
biligsel siireclerinin normal okuyuculara gore gosterdigi farkliliklar, disleksinin nedenlerine ulagsmakta
yardimci olmaktadir (DeFries ve Alarcon, 1996; Hallgren, 1950; IDA, 2009; Ott, 1997).

2. Yiizeysel Disleksi ve Fonolojik Disleksi

Kabul goren farkli disleksi siiflandirmasi ise yiizeysel ve fonolojik disleksidir. Disleksi ilk olarak
yiizeysel ve fonolojik disleksi olarak, Castles ve Coltheart (1993), tarafindan tanimlanmistir. Castles
ve Coltheart, 7-14 yas arasindaki 56 disleksik {izerinde, diizenli, diizensiz ve anlamsiz kelime okuma
caligmalart yapmistir. Calismalart sonucunda aragtirmacilar, disleksiyi iki alt gruba ayirmistir:
Yiizeysel Disleksi ve Fonolojik Disleksi.

Yiizeysel disleksililerin; diizensiz kelimeleri okumakta sikinti ¢ektikleri anlamsiz kelimeleri okuma
oranlarinin ise normal oldugu bulunmustur. Bu tiir disleksisi olan bireyler; tiim kelimeyi algilamakta,
kargilastiklart yeni kelimeyi beyinde kelime dagarcigina yerlestirmekte sikinti yasamakla birlikte
kelimeyi fonolojik olarak yapisina ayirararak okuyabilmektedirler. Anlamsiz olan kelimeleri ya da
yeni karsilastiklar1 kelimeleri bir bakista tanimak yerine tek tek sesleri g¢ikararak ¢ozer. Pekgok
disleksili birey fonolojik siireclerde ciddi problemler yasarken bu bireyler tiim kelimenin gorsel
analizinde problem yasamaktadir. Fonolojik disleksiklerde ise, bu durumun tam tersi olarak, anlamsiz
kelimeleri okumada sikint1 yasadiklar1 goriilmiis fakat diizenli ve diizensiz kelimeleri okumalarinda
problemle kargilasmadiklar1 gdzlenmistir. ingilizce’de diizenli kelimeler; ses-harf kodlamasinda
zorlanilmayan ve genellikle kolaylikla okunabilen kelimelerdir (Tiirk¢e’de diizenli ve diizensiz kelime
kavrami olmadigindan bu 6rnek Ingilizce iizerinden verilecektir) Ornegin; cat, may, outside, yellow,
interesting... Diizensiz kelimeler ise; ses-harf iligkisinin kurulmasinda genellikle zorluk yasanan ve
okurken giicliiklerle karsilasilan kelimelerdir. Ornegin; was (/v/,/a/,/z/ yerine /v/,/e/,/z/), come
(/k/,/a/,/m/ yerine /k/,/o/,/m/), of (/o/,/v/ yerine /o/,/f/)...Anlamsiz kelimeler ise, sozliik olarak bir
anlami olmayan, bireye yabanci gelen kelimelerdir (Gildroy, 2000).

1988 yilinda Ellis ve Young, sonrasinda 1996 yilinda Parkin okumay1 néropsikolojik bir modelle
aciklamiglardir. ‘Okumada ikili asama’ (Dual Route to Reading) olarak anilan bu modele gore,
‘kelime tanmima’ ve ‘ses-harf iligkisini kurma-kodlama’ yollartyla, ikili bir olusumla okuma

SDU International Journal of Educational Studies, 4(2), 2017, Page 166-180



Balct SDU IJES (SDU International Journal of Educational Studies)

yapilmaktadir. Kelime tanima isleminde, sozciikler ilk olarak beyinde gorsel analiz modiiliine gelir ve
burada sekilsel olarak tanmimlanir. Yatay-dikey ve egimlerine bakarak kelime gorsel olarak yorumlanir
(bir nevi kelimenin fotografi cekilir) ve gorsel girdilerin depolandigi alana goénderilir. Gorsel
girdilerin depolandig1 bu alan daha 6nce tanimlanan, bilinen gorselllerin yer aldig1 bir nevi kisisel bir
sozliiktiir. Bireyin karsilastig1 kelime, sozliigiinde yer aliyorsa kelimeyi sekilsel olarak tanir ve okur.
Kelimeyi sekilsel birimde tanmimlayan beyin, anlamsal birimde tamimlamak i¢in semantik sisteme
bagvurur. Kelime burda anlamsal olarak yorumlanir. Okunan kelime, okunmaya calisildigi anda
bireyin sozliiglinde yer almiyorsa veya hatirlanilamiyorsa, beyin fonolojik olarak birimlere iner ve
kelimeyi ses-harf iligkisini kurarak, yani kodlayarak okumaya calisir (Besner ve Roberts, 2003;
Chang, 2003; Grainger ve Ziegler, 2011; Steward, 1995).

Iyi okuyucular, bu iki yolu bir arada ve etkili bir sekilde yiiriiterek dogru okuma yapabilmektedirler.
Fakat baz1 okuyucular i¢in bu durum s6z konusu olmayabilir. Okumay1 ndropsikolojik olarak
aciklayan bu sistem, bizlere yiizeysel ve fonolojik disleksinin varlig1 hakkinda da bilgiler vermektedir.
Yiizeysel dislekside bireyler ‘kelime tanimlama’ basamaginda sorun yasamaktadirlar. Bu bireylerin
beyinleri ‘kodlama’ basamagini sorunsuz islerken, karsilastiklar1 kelimeler, kiginin gorsel girdilerinin
depolandig1 kisisel sozliigiinde yer almiyorsa, kelimeyi okumakta gii¢liik ¢ekmektedirler. Kelimeyi
sekilsel olarak kodlayamadiklarindan, fonemsel diizeyde kelimeyi kodlamaya calisacaklardir.
Fonolojik dislekside ise bu durumun tam tersi meydana gelmektedir. Kiside var olan ‘kelime
tanimlama’ becerisine ragmen, karsilasilan kelimeleri kodlamada sikint1 yasamaktadir. Bu nedenle,
kendisine tanidik gelen kelimeleri goérsel analiz modiiliinde yorumlayarak kolaylikla okuyabilmekle
birlikte yabanci kelimeleri okumakta sikint1 yasamaktadirlar (Steward, 1995).

Fonolojik disleksiye sahip bireyler, fonem adi verilen ses birimlerini kullanmada sorun yasarlar.
Fonolojik becerilerde zorlanan bu gruptaki disleksililer alfabetik sesleri g¢ikarmada, anlamsiz
kelimelerin okunmasinda, grafem-fonem uyumunu ¢déziimlemede problem yasarlar. Bu nedenle
genellikle yavas okuyuculardir. Kelimelerin her bir ses birimini yanlis seslendirmekten ¢ekinen birey
yavas okuyarak kendini kontrol altinda tutar. Kelimelerin bazi seslerini yutar ya da yanlis okuyarak
ilerler. Yeni karsilasilan kelimeleri okumakta giiclik c¢ekerler fakat kelime tanimada basarili
olduklarindan daha dnceden bildikleri kelimeleri kolaylikla okurlar (Hultquist, 2006; Saripinar, 2006).
Disleksiyi gelisimsel olarak tasiyan ya da sonradan kazanan bireylerde var olan fonolojik disleksinin
bireylerde gozlemlenen boyutlar1 aynidir. Hem gelisimsel fonolojik disleksi hem de sonradan
kazanilan fonolojik dislekside bireyler; bildikleri kelimeleri, diizenli ve diizensiz kelimeleri
okuyabilmekte ancak kendilerine yabanci gelen kelimeleri okumakta, ses-fonem iligkisini kurmakta
yasadiklar1 zorluklar nedeniyle sikinti yasamaktadirlar (Beauvois ve Derouesne, 1979; Brousseau,
2006; Castles ve Coltheart, 1993; Temple ve Marshall, 1983).

Yiizeysel dislekside ise, bireyler gorsel analizlerindeki zorluk, zayif gorsel hafiza ve kelime
hazinelerindeki zayiflik nedeniyle kelimeleri tanimada zorlanirlar. Harf-ses iliskisindeki kurallari
yanlis uyguladiklar i¢in hata yaparlar. Ancak seslendirdikleri kelimenin, asil okumak istedikleri
kelimeye fonolojik olarak benzedigi goriliir. Bu c¢ocuklar anlamsiz kelimeleri daha kolay
okuyabilirken, diizensiz ve yazildig1 gibi okunmayan kelimeleri okumakta zorlanirlar. Gorsel hafiza
acikliklar1 nedeniyle kelimeleri okumakta ve heceleme yapmakta sikinti yasamaktadirlar. imlaya
iligkin ipuglarini yakalayamamaktadirlar (Goulandris ve Snowling, 1991; Saripinar, 2006; Senel,
1998).

Fonolojik disleksi gibi yiizeysel disleksi de hem gelisimsel disleksililerde hem de sonradan edinilen
disleksililerde goriilebilir. Her ikisi de bireyleri benzer sekilde etkilemektedir. Bu bireyler
kelimelerdeki ses birimlerini  ¢ikarmakta problem yasamamakta, ses-harf kodlamasi
yapabilmektedirler. Bu nedenle kendilerine yabanci gelen kelimeleri okuyabilmekte fakat diizensiz
kelimeleri okurken hata yapmaktadirlar (Castles ve Coltheart, 1993; Marshall ve Newcombe, 1973).
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Disleksi Bireyleri Nasil Etkiler?

Disleksi bireylere gore farklilik gosterir. Bireyin yapisi, ¢cevresel faktorler, aile destegi, aldig1 egitimin
siiresi ve etkililigi, bireydeki disleksinin yapisini degistirmektedir. Tiim bunlara ragmen genel
anlamda disleksi; kelime tanima, akici okuma, heceleme ve yazmada yasanan giigliikler olarak
kargimiza ¢ikar.

Disleksili bireyler, okuma yaparken basit kelimelerin okunmasinda bile pek cok kez hata yapabilirler.
Yavas okurlar ve okuma yaparken fazladan zorlandiklarini hissederler. Kelimede yer alan harfleri
karigtirirlar, climle iginde kelimeler i¢ ige gegmis gibi ya da kelimeler arasindaki bosluklar kaybolmusg
gibi okuyabilirler. Disleksili bir birey okuma yaparken metni su sekillerde algilayabilir (bkz. Sekil 3):

Kelime lerinarasi ndaki bog luklardog rudegil.
Biz dagz1 hrflr okur kenzor lanadiliyoruz.

Bazenkelimelerbizeyanyanagibigoziikiir.

Sekil 3.Disleksili bireylerin okurken metni algilama sekilleri

Disleksinin belirtilerini fark etmek ¢ok onemlidir. Erken teshis edilebilen bir ¢ocuga daha sonra
ihtiyacina gore uygun bir egitim verilebilir. Disleksisi olan bireylerin yasadigi genel sorunlar
asagidaki gibidir (IDA, 2009):

Konusmay1 6grenmede gecikme,

Harfleri ve onlara ait olan sesleri yeterince 0grenememe,

Sozli ve yazil dili organize edememe,

Numaralari ezberlemede sikinti yagama,

Anlayabilmek i¢in yeterince hizli okumada sikint1 yasama,
Uzun okuma pargalarii takip etme ve anlamada sikint1 yasama,
Yazmada giigliiklerle karsilasma,

Yabanci bir dil 6grenmede problem yasama ve

Matematiksel islemleri yapmada sikint1 yagsamadir.

Okul ¢agindaki disleksili bireylerde goriilebilecek bazi 6zel belirtiler ise sunlardir:

Yirmiye kadar sayma, haftanin giinlerini sayma, alfabeyi sayma gibi basit siralamalari
yapmakta,

‘gel-yel” gibi kelime kafiyelerini anlamada,

Ayni harfle baslayan kelimeleri hatirlamada,

Telaffuzda,

Elleriyle ritim tutarak sarkiya eslik etmekte,

Kelimeyi hatirlamada (Nesnelerin yerine sik sik ‘sey, o, su..” gibi genel kelimeler kullanarak
gecistirme),

Insanlarin ve yerlerin isimlerini hatirlamada ve tarif edilen yolu hatirlamakta sikintilar
yasamalardir.

Yukarida bahsi gecen belirtilerin yam sira disleksinin yetigkinlikte de devam eden bir yapis1 vardir.
Yetigkin disleksililerin kars1 karsiya kaldiklar1 durumlar Barton (2002), tarafindan su sekilde
belirtilmistir:
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Akici okumada problem yagama

Anlayabilmek i¢in, ayn1 seyi birden ¢ok okumak zorunda kalma

Yazma yanlisglar1 gésterme

Not alma, mektup yazma gibi, diislinceyi kagida gegirme tekniklerinde zorluk cekme
Sag-sol kavramlarinda halé sikint1 yagsama

Cok iyi bildigi bir yerde bile kaybolabilme

Ozellikle hasta ve yorgun oldugu zamanlarda ‘b’ ve ‘d” harflerini karistirma

Bu belirtilere rastlanan tiim bireylerin disleksili oldugu kanisindan uzak durmak gerekir. Disleksi
sliphesi olan bireylere uygulanan okuma, yazma ve dil testleri disleksinin olup olmadigim1 anlamada
en etkili yoldur. Bazi disleksililer erken okuma egitiminde ozellikle iyi bir egitim aldiklarinda, bu
sorunlart yasamadan egitimlerine devam ederler. Ancak; dil bilgisi, okuma parcasini anlama,
kompozisyon yazma gibi daha karmagik dil becerileri gerektiginde bunun {istesinden
gelememektedirler. Disleksili bireyler; evde ve okulda kaliteli bir egitim alsalar bile konusulan dilde
problemlerle karsilasabilirler. Kendini ifade etmede ya da baskasi konusurken konusulan1 anlamada
problemler yasayabilirler. Bu durumda okulda ya da ig yerlerinde iletisim problemleriyle karsilagirlar.
Anlagilacagi {izere disleksi kalicidir ve kisinin tiim hayati boyunca onu etkileyen bir yapiya sahiptir.
Buradan su sonug¢ cikarilmalidir: Disleksi kiside gelisimsel bir bozukluga neden olmamaktadir.
Aksine, kisi kendi gelisimi igerisinde, okuma agisindan, siirekli bir ilerleme gostermektedir. Fakat
okuma problemi yasamayan okuyucularla arasinda siirekli kalic1 bir fark yasanabilmektedir (IDA,
2009; Shaywitz ve Shaywitz, 2003). Sekil 4, Anadili ingilizce olan bir iilkede yapilan galismaya gore,
okuma problemi yasamayan ve disleksili okuyucularin okuma bagarilarinin yaglara gbre oranini
gostermektedir.

550 -
525 A
500 -
=== Disleksili Okuyucu

475 ~ e K6t0 Okuyucu
450 - iyi Okuyucu
425 -
400 T T T T T T T T T T 1 (Ya$)

6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16

Sekil 4. Okuma problemi yasamayan okuyucular ve disleksili okuyucularin yaslarina gére okuma
basarilari (Francis, Shaywitz, Stuebing, Shaywitz ve Fletcher, 1996).

Yukaridaki tabloda, okuma problemi yasamayan okuyucular ve disleksili okuyucularin yillara gore
okuma basarilari, Woodcock-Johnson okuma testiyle Olc¢lilmiistiir. Tabloda, disleksili bireylerin
yillara gore bir gelisim gosterdigi, okumalarindaki basarinin yildan yila arttig1 goriilmektedir. Fakat
okuma problemi yasamayan bireylerle aralarindaki fark sabit kalmaktadir.

Bruck’a (1994) gore, disleksili 6grencilerde, fonolojik beceri diizeyleri iist diizey diisiinme beceri
diizeylerine gore daha az gelisim gosterebilir. Ornegin bu dgrenciler, dinlediklerini, kendilerine
okunanlar1 anlarken; hecelemede, sesleri algilamada daha yavas gelisim gosterirler. Sozciik okuma
gelisiminde alfabetik stratejinin kazanimi ¢ok 6nemlidir. Bu beceriyi kazanamayan g¢ocuklar yeni
karsilagtiklar1 sozciikleri okuyamadiklar1 gibi biitiinsel okuduklar sézciik dagarciklarii da gelistirip
otomatik ve hizli okuyamamaktadirlar (Baydik, 2006). Disleksili ¢ocuklar, sesleri algilayip okuma
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yapamadigi gibi, okuma yapsa dahi bu okumalarini akici okumaya doniistiirmekte zorluk
yasayabilirler.

Egitim ortaminda bir ¢ocugun disleksili olup olmadigin1 belirlemek bu konuda uzmanligr bulunan
kisiler tarafindan yapilmalidir. Bununla birlikte kiside bazi ipuclarini yakalamak ve disleksiden
siiphelenmek &n tanilama ve erken teshis icin ¢ok énemli bir adimdir. Ozellikle okuma deneyimleri ile
yeni karsilasan ¢cocuklarin yaptiklart hatalar su sekilde siralamak miimkiindiir:

Harfleri Kanistirma: Bazi harflerin seslendirilmesinde karigiklik yasama. Ozellikle b,d,p gibi
fonemlerin seslendirilisinde karsilagilan sikintilar (Terepocki, Kruk ve Willows; 2002, Lachmann ve
Geyer; 2003).

Harfleri ya da Heceleri Dogru Okumama, Tersten Okuma: Birbirine benzeyen harfleri tanimada
yasanan gligliik. Bu giicliikler harflerin soldan saga yazilisiyla ilgili olabilecegi gibi (b-d), yukaridan
asagiya da olabilir (n-u). Baz1 heceleri okurkende tersten okuma yapabilirler (kos-sok). Bazi
durumlarda numaralarinda tersten okundugu durumlarla karsilasilabilir (6-9, 61-16). Sadece bazi
harfleri ya da heceleri tersten okudugu i¢in bir ¢ocugun disleksili olabilecegini diigiinmek dogru
degildir. Baz1 disleksili 6grenciler bu tiir problemi hi¢ yasamazlar. Ama tersten okuma durumu
yasandiginda disleksiden siiphelenmek gerekir. Burada ifade edilen ‘tersten okuma’ kavrami,
tamamen climlelerin tersten okunmasi durumu degildir. Disleksili bireyler medyada popiiler olarak
bahsedildigi gibi, materyalleri tersten goriip algilamazlar. Burada bahsi gegen tersten okuma durumu,
sesin harf formunu hatirlamakta hafiza zayiflig1 ¢ceken bu bireylerin harfler arasindaki gorsel farkliligi
algilayamamalar1 durumudur (Kelly, 2016; Harman, 1982).

Fazladan Harf/Hece Ekleme, Kelimeden Harf ya da Hece Cikararak Okuma ve Kelimeyi
Okurken Tahmine Dayah Okuma: Bu tiir okumada, 6grenci fonolojik siiregleri kullanmadan okuma
¢alismas1 yapmaya calismakta ve heceyi okumayi ihmal ederek tahminde bulunarak okumaktadir.
Ogrenciler dzellikle birinci simifta, okuma dgrenimlerinin basinda, kelimeyi tahmin ederek okuma
yapabilmektedirler. Bu hatalar siireklilik arz ediyorsa, 6gretmenin diizeltmelerine ragmen 1srarla
devam ediyorsa disleksinin varligina iligkin siipheler artmaktadir (Shaywitz, 2003).

Yazmada Hatalar: Disleksili bireylerin yazilari incelendiginde, ilk satirda sorunsuz bir metinle
kargilagilirken diger satirlara dogru ilerledikge eklemeler, ¢ikarmalar, atlamalar vb. hatalarla
karsilagilabilir. Tutarsiz, ortografik yazma hatalar1 yapma, ayni kelimeyi, ayni paragraf icinde birden
fazla, farkli telaffuzlara neden olacak sekilde yazma vb. hatalar goriilebilir. Kelime ve kelime
gruplarinin arasindaki bagi kurmada sikint1 yasayabilir. Ornegin, ‘gelecegim’ kelimesini ‘gele cegim’
olarak iki kelimeymis gibi yazip okuyabilirler. Ya da ‘Mart ay1 soguk gecti.” ciimlesini ‘Martay1
soguk gecti.” Seklinde kelimeleri birlestirerek bir kelimeymis gibi yazabilir. (Angelelli, Judica,
Spinelli, Zoccolotti ve Luzzatti, 2004; Coleman, Gregg, McLain ve Bellair, 2009; Ganschow, 1984;
Morken ve Helland, 2013).

Noktalama isaretleri ve Tonlamada Yapilan Hatalar: Bu tiir hatalar yetiskin disleksililerde dahi
goriilebilen hatalardir. Noktalama isaretlerine dikkat etmeden yazma ve okuma, tonlamasiz diimdiiz
okuma yapma karsilasilan gii¢liiklerdir. Ciimle sonuna gelince tamamen durma ve vakit kaybetme,
noktalama isaretlerini ¢ozmeye c¢alisirken akici okumada problem yasama disleksililerde sik
karsilasilan hatalardir (Chait, Eden, Poeppel, Simon, Hill ve Flowers, 2007; Connelly, Campbell,
MacLean ve Barnes, 2006; Mortimore ve Crozier, 2006).

Diger Hatalar: Kimse uyarmazsa ayn1 satir1 tekrar okuma, kelimeyi okumay1 unutup gecme, gecmis
zaman kipiyle cekimlenmis ciimleyi gelecek kipli yazma. Ornegin; dgretmen ‘Tatilde ne yaptiniz?’
seklinde bir soru sorduysa, 6grenci biiyiik ihtimalle ilk climlelerde gegmis kipli anlatimi kullanacaktir.
Fakat kalan ciimlelerde gecmis gelecek baglantis1 kirilir ve gelecekte var olacakmis gibi yazmaya
devam eder (Arfe, Dockrell ve Berninger 2014; Kriss ve Evans, 2005; Naureen, Sultana ve Bakar,
2011; Silver, 1989).
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SONUC VE TARTISMA

Disleksinin; sik goriilmesi ve bireylerin hayatini etkileyen 6nemli bir sorun olmasi, bu konu hakkinda
yapilan c¢alismalarin artmasina neden olmustur. Yapilan ¢aligmalarin bir kismi disleksinin nedenini
ortaya koymaya yoneliktir ve arastirmacilar disleksi hakkinda farkli tanimlar ortaya koymaktadir. Bu
tanimlarin bulustugu ortak nokta, Frith (1999), ii¢ diizeyi iceren nedensel modelleme ile agiklanabilir:
Davranissal, bilissel ve biyolojik. Frith’e gore disleksi; kiside davranissal belirtilerle ve yazili dil
edinimi ve Otesine dayanan problemlerle kendini gosteren, biyolojik kokenli, nérolojik bir
bozukluktur. Bu g¢alismada kabul edilen ve incelenen IDA’nin (2003) yaptig1 disleksi tanimi ile
Frith’in tanim1 aslinda birbirini tamamlar niteliktedir. Bu tanim iizerinde kisaca durulursa;

Disleksi norolojik kokenli bir 6grenme giicliiglidiir. Bu disleksinin biligsel diizeyinin bir kanitidir.
Disleksi hakkinda yapilan gen arastirmalari ise onun biyolojik diizeyine kanitlar olusturmaktadir.
Disleksi davramgsal bazi belirtilerle varligini hissettirir Ornegin; dogru ve/veya akici kelime
tanimada zorluk, yazma ve kodlamada zayiflik, okudugunu anlama problemleri yasama, okumaya
karsi isteksizlik (Balci, 2015).

Arastirmacilar uzun bir stire disleksinin nedenlerini; isitme ve gérme problemlerinde aramiglardir. Bu
nedenle verilen disleksi egitimlerini gorme ve isitme Kkabiliyetlerini gelistirici etkinliklerle
yapmaktaydilar. Béylece daha iyi géren ve isiten bireylerin okuma ya da dil sorunlarinin ortadan
kalkacagina inaniyorlardi. Fakat sonradan yapilan g¢alismalar, bu bireylerin gérme ve isitme
problemlerinin olmadigini, saglikli bireyler olmalarina ragmen okuyamadiklarini ortaya koymustur.
Bu caligsmalar, disleksinin kisilerde farkli boyutlarda goriilebilecegini gdstermistir. Ornegin, bazi
disleksili bireyler hi¢ okuyamazken bazilar1 okuyabilmekle birlikte okudugunu anlayamamaktadir ya
da kelimeleri okurken karistirmaktadir. (Ott, 1997; Hultquist, 2006; Chevin, 2009).

Disleksinin bireylerdeki goriiniisii hakkinda pek ¢ok caligma yapilmaktadir. Bununla birlikte
disleksinin bazi karakteristik, degismeyen Ozellikleri vardir ve bireylerde var olan bu davranigsal
belirtiler kigideki disleksinin habercisi olabilecegi igin, bu davranislart goézlemlemek oldukca
onemlidir. Disleksi en iyi okuma ve yazma becerilerinin ediniminde karsilagilan problemlerle varligi
teshis edilebilecegi gibi, bireyin disleksili olup olmadigina iliskin siipheleri arttiracak isaretler okul
ortamina gelmeden oOnce de anlasilabilir. Richardson, Kulju, Nieminen ve Torvelainen (2009)
caligmalarinda; yaris1 disleksi riski tagiyan 200 6grenciyi izlemistir. 6, 18, 24 ve 30 aylik disleksi riski
tagityan bireylerde, konugma becerilerini kazanma siiregleri incelenmistir. Sonug¢ olarak konusma
becerisini kazanmada problem yasama durumunun, kiginin ilerde okuma yazma ediniminde problem
yasaylp yasamayacagi ile ilgili erken bir ipucu olabilecegi kanisina varmiglardir. Gallagher, Frith ve
Snowling (2000) de arastirmalarinda; erken konusma ve dil becerilerinde yasanacak aksakliklarin
onemine dikkat cekmekte ve bu sikintilarin ileride okuryazarlik siirecinde yasanabilecek problemlerin
ongoriicisii oldugunu sdylemektedirler. Bu erken ipuglari ile 6n teshislerinin yapildig disleksililerin,
ozellikle okuma 6grenimine adim atmalarindan itibaren ve sonrasinda gosterdikleri bazi karakteristik
ozellikler vardir.

Disleksinin en énemli belirtilerinden biri, kisin bazi harfleri karistirarak tersten okumasidir. Disleksi
denilince akla gelen ve toplumun en fazla bilgi sahibi oldugu harfleri tersten okuma durumu;
Lachmann ve Geyer’in (2003) da bahsettigi gibi disleksinin tek ve en dnemli 6zelligi degildir. Bu
durumun séz konusu olmadigr disleksi vakalariyla da karsilasmak miimkiindiir. Disleksili bireylerde
goriilen ve ozellikle durulmasi gereken konu, fonolojik siireglerde yasanan giicliiklerdir. Snowling
(1998) fonolojik sikintilarin, okul Oncesinden basladigindan, yetiskinlik doneminde de devam
ettiginden ve yok olmadigindan bahsetmektedir.

Collette’a (1979) gore ise disleksili bireyler; harf/heceyi tersten okuma, ekleme, okumadan atlama,
kotii el yazis1 gibi belirtilere sahiptir. Lyytinen ve digerleri (2006), 200 Finli 6grenci iizerinde
yaptiklar1 arastirmada disleksili bireylerin; fonolojik farkindalik, hizli adlandirma ve harfleri
ogrenmede sikint1 yagsadiklarindan bahsetmislerdir.
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Okumada yasanan bu giicliikler, bireyde var olan gelisimsel bir gecikme nedeniyle olsaydi disleksili
okuyucularin, verilen yeterli egitimle akranlarna yetismeleri gerekirdi. Oysaki Scarborough (1984),
calismasinda ¢ocuklugunda disleksisi olan bireylerin yetiskinliginde de, zayif okuyucular olduklari
sonucuna vardigindan bahsetmistir. Disleksili bireyler icin, okul caginda yasanan bu giicliiklerin bir
kismu yetigkinlikte de devam etmektedir. Rose’a (2009) gore; okurken akicilikta yasanan giigliik,
yavas yazma, iste kendini ifade etmede ve organizasyonda yasanan sikintilar yetigkin disleksisine ait
kanitlardir ve olgunlukta da devam etmektedir.

Bu belirtileri gézlemlemek ve dogru teshis koymak disleksi i¢in atilacak ilk ve en 6nemli adimdir.
Schatschneider ve Torgesen (2004), erken teshis ve fonolojik farkindalik alaninda yapilacak erken
miidahalenin, disleksi riski olan ¢ocuklarin tedavisi i¢in en 6nemli adimlardan biri oldugundan
bahsetmektedir. Hurford, Schauf, Blaich, Moore ve Bunce (1994), ise ¢alismalarinda erken teshisle
okuma gii¢liigliniin 6nceden tespitinin kesinlikle miimkiin oldugundan bahsetmektedir. Bu nedenle,
oncelikle disleksiyi tanimlamak, bireydeki disleksinin tiiriinii belirlemek ve davranigsal 6zellikleri
gozlemleyerek erken miidehalede bulunmak bu bireyler i¢in ¢ok 6nemlidir.

Katkis1 Olanlar

Bu calisma, TUBITAK ’1n katkisi ile gerceklestirilmistir.
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Extended Abstract

Dyslexia is a learning disability which has done extensive research about it recently and affects individuals
significantly. This study is prepared to define and introduce dyslexia whose presence and importance have
started to be felt in our country but very well known in the world. The aim of preparing this study is to increase
awareness of dyslexia in the community and the number of people who help those individuals. For this purpose;
descriptions of ‘dyslexia’ that accepted by International Dyslexia Association were examined and discussed.
Definition of dyslexia was analyzed and it was also mentioned the classification of dyslexia and emphasized
behavioral symptoms of dyslexia that is seen in individuals. In this study; 'definition, classification and
symptoms of dyslexia’ were explained by examining the work of researchers that have accepted around the
world.

Dyslexic individuals who have problems in reading and speaking fail in many areas such as music, mathematics,
sporting activities, mechanical activities etc. This failure in reading can turn into emotional and behavioral
problems in children. For this reason, it is important to know what the dyslexia is and to have awareness.
(Townend ve Turner, 1999; Hultquist, 2006).

There is no universal definition of dyslexia but 1t has been prefer International Dyslexia Association Definition
of Dyslexia in this study;

“Dyslexia is a specific learning disability that is neurobiological in origin. It is characterized by difficulties with
accurate and/or fluent word recognition and by poor spelling and decoding abilities. These difficulties typically
result from a deficit in the phonological component of language that is often unexpected in relation to other
cognitive abilities and the provision of effective classroom instruction. Secondary consequences may include
problems in reading comprehension and reduced reading experience that can impede growth of vocabulary and
background knowledge.”

There is a lot of discussion about the classification of dyslexia in the literature. However, dyslexia is to be
handled in two sub-titles; developmental / acquired dyslexia and surface / phonological dyslexia (Brousseau,
2006; Shaywitz, 1998).

Developmental dyslexia is a difficulty in reading, which is caused by genetic factors. Acquired dyslexia is
usually ‘acquired' later in life from stroke or brain injury. In surface dyslexia; while reading irregular words is
difficult, the rate of reading nonsense words is normal. Individuals who suffer from phonological dyslexia have
the opposite problem to surface dyslexics. These individuals are able to read using the whole word method.
However, they struggle to decode words (Castles ve Coltheart, 1993; Hultquist, 2006; Snowling, 2000). It is
very important to recognize the signs of dyslexia. The child who suffered from dyslexia can be given
appropriate training with early diagnosis.

Studies about dyslexia have increased because of the prevalence of dyslexia and it is an important problem that
affect the lives of individuals. Some of the studies were done to reveal the cause of dyslexia and researchers
have different definitions about it. The most common view of these researchers is that dyslexia has behavioral,
cognitive and biological origins.

Dyslexia has some characteristic features and observing these behaviors is very important as these behavioral
symptoms in individuals can be a predictor of the person's dyslexia. Dyslexia can be diagnosed by the problems
encountered in reading and writing skills. Besides, signs about dyslexia can be understood before coming to the
school environment.

Key words: Dyslexia, Learning difficulty, Reading difficulty.
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