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OZET

Cinsellik, dogumdan oliime kadar devam etmekte ve kisiligin onemli par¢asini olusturmaktadir.
Okul éncesi donemdeki ¢ocuklar, kendilerinin ve baskalarimin bedenleriyle ilgili her konuda
merakhdirlar. Cocuklarmn biligsel olarak gelismeleri, kendisini tamimaya yonelik soru sormalarin
saglamaktadr. Bu nedenle bu donemin iyi degerlendirilmesi ve cinsel egitimin saglikl bir sekilde
gerceklestirilmesi gerekmektedir. Bu goriisten hareketle MEB (2013) Okul Oncesi Egitim
Programinda yer alan agiklama, gelisim ozellikleri ve kazandirilmas: hedeflenen kazamm ve
gostergeler igerisinde cinsel geligimin incelenmesi amaciyla yapilan bu ¢alisma betimsel tiirdedir.
Calismada veri toplamak amaciyla dokiiman analizi yapilmistir. Okul Oncesi Egitim Programi
kapsaminda, okul dncesi egitiminin temel ilkeleri, gelisim ozellikleri, kazanim ve gostergeler, okul
oncesi egitiminin planlanmasi, uygulanmasi, degerlendirilmesi boliimleri incelenmistir. Okul
Oncesi Egitim Programinin, 6gretmenin egitim ortaminda cocuklarin gelisim ézelliklerine uygun
olarak egitim igerigi ve ortamlarinda diizenlemeler yapabilecegine ve uygun kosullarda firsat
egitimine yer verebilecegine, ayrica cinsel geligsim eksiklerinin tespit edilip eklenebilecek gosterge
ve uygun etkinliklerin programa dahil edilmesine firsat tamdigr bulgusuna ulasiimigtir. Bu
durumda, dgretmenin egitiminin g¢ocuklarin potansiyellerine uygun gelistirilmesinde dnemli
oldugu sonucuna ulagilmistir.

Anahtar Sozciikler: Cinsel gelisim ve egitim, Okul oncesi egitim programi, Okul oncesi donem.

“Bu calisma 5. Uluslar Aras1 Okul Oncesi Egitimi Kongresi’nde (2017) sozlii bildiri olarak
sunulmus ve bildiri 6zet kitabina basilmigtir.
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ABSTRACT

Sexuality continues from birth to death and is an important part of the personality. Preschool
children are curious about their and others’ bodies. Cognitive development of children generates
asking questions to recognize themselves. Therefore, this period should be appreciated well and
sexual education should be conducted in a healthy way. Thus, this study is the descriptive kind
which is done in order to examine sexual development in terms of the statement, development
properties and targeted acquisitions and indicators in the Preschool Education Program of
Ministry of Education (2013). A document analysis was conducted to collect data in this study. In
Preschool Education Program, basic principles, the development characteristics, acquisitions
and indicators sections of preschool education were examined. It has been found that, Preschool
Education Program enables teacher to make arrangements in the educational content and
environment in accordance with children's development in their training environment and to give
place to the opportunity training in appropriate circumstances, and also to include addible
indicators and appropriate activities in the program after tracking sexual development
deficiencies. In that case, it has been reached to the result of, teacher training is important in the
development of children according to their potential.

Keywords: Sexual development and education, Preschool education program, Preschool period

GIRIS

Cinsel gelisim, genel olarak fizyolojik ve biyolojik bir kavram olarak goriilmektedir.
Ancak son zamanlarda bu algi degismeye baslamistir ve cinsel gelisim biyolojik bir
kavram olmaktan ¢ikmis ve daha genis bir bakis agisi kazanilmaya baglanmistir.
Dolayistyla gocugun cinsel gelisiminde fizyolojik olarak gelismesinin yaninda ¢ocugun
karar verme becerisi, kendini tanimasi, kendini ifade edebilmesi, kendi bedeninden s6z
edebilmesi gibi becerilerden de bahsedilmektedir. Cocugun gelisiminde biligsel, motor,
dil, sosyal ve duygusal gelisim alanlarinin 6nemli oldugu kadar cinsel gelisimin de

onemli bir yeri vardir.

Cinsellik, dogumdan &liime kadar devam etmekte ve kisiligin 6nemli bir pargasini
olusturmaktadir. Bebeklikten itibaren her acidan gelisen g¢ocuk cinsel olarak da
gelismektedir (Glingér Aytar, Artan ve Boztepe, 2014). Cinsel gelisim sadece biyolojik
bir kavram olarak agiklanmaktan ziyade, bireyin karar verebilmesi, sorumluluk
alabilmesi gibi kisisel becerileri, iletisim becerilerini, cinsel saglik ve cinsellik ile ilgili

bilgilendirme konularini igermektedir (Calisandemir, 2010). Cinsel egitim ise, “Bireyin,
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olumlu bir kisilik gelistirmesi, bedensel, duygusal ve cinsel gelisimini kavramasi, insan
cinselligine, fikir ve davranislara, bagka bireylerin haklarina saygi gostermesi ve
olumlu nitelikte davranis ve deger yargisi olusturmasi egitimidir (Giingdr Aytar ve
digerleri, 2014). Gelisimin en hizli oldugu dénemlerden biri olan erken cocukluk
yillarinda cinsel ilgi de yogunlagmaktadir. Bu donemde diger gelisim alanlarinda oldugu
gibi cinsel gelisim de daha sonraki yillarda etkisini gostermesi yoniiyle dnemli bir yere
sahiptir. Dolayistyla toplum iginde saglikli bireyler yetistirilmesi i¢in cinsel gelisim
Ozelliklerinin bilinmesi ve bu yaklagimlarin uygulanmasi gerekmektedir (Deniz ve
Kesicioglu, 2014).

Okul 6ncesi donemdeki gocuklar, kendilerinin ve bagkalarmin bedenleri ile ilgili her
konuda meraklidirlar. Cocuklarin bilissel olarak gelismeleri kendisini tanimaya ve
¢evresinde olup bitenleri anlamaya yonelik soru sormalarini saglamaktadir. Geligsimin
en hizli oldugu dénemlerden biri olan erken ¢ocukluk yillarinda bu sorular da yogunluk
kazanmaktadir (Deniz, 2012, s. 267-280). Cocuklar genel olarak iki yaslarindan itibaren
cinsiyet farklariyla ilgili soru sormaya baslamaktadir ve sonrasinda bu sorular dogumla
ilgili olan sorulara donmektedir. Cocuklar ayni sorular1 tekrar tekrar sorabilmektedir,
¢linkii li¢ yasindaki cocuk ile bes yasindaki ¢ocugun algilayis1 arasinda farklar
bulunmaktadir. Bu merak, saglikli ve son derece dogaldir. Icerigine bakilmaksizin
cocuklarin sorularimin cevapsiz birakilmamast ve ayiplanmadan yaglarina uygun
yanitlar verilmesi ¢ocugun ileriki hayatinda bagvuracagi saglikli bir diyalogun temelini

olugturmaktadir (Bulut ve digerleri, 2003).

Cocuklarin meraklarinin giderilmemesi, ayiplanmasi, susturulmasi cinsellikleri ile ilgili
olumsuz duygular hissetmelerine, bu konuda korku duymalarina, merak duygularini
yanlis kisi ve yollarla gidermelerine, siiphe ve sucluluk duygusu gelistirmelerine neden
olabilmektedir (San Bayhan ve Artan, 2004). Bu nedenle, bu doénemin ¢ok iyi
degerlendirilmesi ve cinsel egitimin saglikli bir sekilde gergeklestirilmesi
gerekmektedir. Ilk egitimcileri olan anne babalarindan baslanarak Ogretmenlerin de
¢ocuklarin kendi cinsiyetine olan algist ve davranislarint olusturmakta 6énemli bir roli

vardir. Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan hazirlanmis olan 2013 Okul Oncesi Egitim
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Programinda da g¢ocuklarin 6grenmeye ve kesfetmeye yonelik olumlu tutumlar
edinebilmesi, olumlu benlik algis1 kazanabilmesi (Milli Egitim Bakanligi, s.14) igin
ogretmenleri tarafindan desteklenmeleri gerekmektedir. Okul Oncesi Egitim Progranm
cocuk merkezli bir egitim anlayisina uygun olarak hazirlanmistir ve egitim ortami

¢ocugun ilgi ve merakina gore diizenlenebilmektedir.

Cocuk, birbiriyle paralel ilerleyen gelisim alanlart iginde bir biitiin olarak
gelisebilmektedir. MEB, 2013 Okul Oncesi Egitim Programi iceriginde yer alan bu
gelisim alanlari, duygusal ve sosyal gelisim, bilissel, motor geligim, dil gelisimi ve 6z
bakimdir. Cinsel gelisim net bir baglik altinda gruplanmamis olsa da diger gelisim
alanlarindan kopuk degildir. Bu nedenle Okul Oncesi Egitim Programinin igerisinde
cinsel gelisim oOzelliklerinin incelenmesi alana katki saglayacaktir. Bu goriisten
hareketle MEB, 2013 Okul Oncesi Egitim Programi agiklama, gelisim &zellikleri ve
kazandirilmasi hedeflenen kazanim ve gostergeler boliimleri igerisinde cinsel gelisimin

yerinin incelenmesi amaglanmistir.

YONTEM

Milli Egitim Bakanligi (2013) Okul Oncesi Egitim Program igeriginin incelenmesi
amact ile yapilan ¢alisma betimsel tiirdedir. Calismada veri toplama amaci ile dokiiman
analizi yapilmistir. Dokiiman analizi, amaglanan arastirma konusu hakkinda bilgileri
iceren yazili belgelerin analizini kapsamaktadir. Dokiiman analizi, aragtirmanin amacina
yonelik belirlenmis kitaplarin, metinlerin, belgelerin iceriginin ¢dziimlenmesi ve bu
¢oziimlemenin sayisallastirilmasi olarak ifade edilmektedir (Karasar, 2012, s. 184). Bu
yontem bes asamada gerceklestirilmektedir. Bunlar, ilgili dokiimanlar1 bulma,
Ozglnliiglin gbzden gecirilmesi, dokiimanlarin kavranmasi, verinin analizi ve bu
verilerin kullanilmasidir. Dokiiman analizi, okul 6ncesi egitimde literatiir 1$181nda cinsel
gelisim ve cinsel egitim kapsami, amaglar1 (Calisandemir, Bencik ve Artan, 2010;
Deniz, 2012; Deniz ve Géziitok, 2016; Deniz ve Kesicioglu, 2014; Ozkizikl1 ve Okutan,
2014; Senemoglu, 1994 ) dikkate alinarak yapilmistir. Okul Oncesi Egitim Programi

kapsaminda, okul Oncesi egitiminin amaglari, okul dncesi egitimin dnemi, programin
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tamtimi, temel ilkeler, gelisim ozellikleri, kazanim ve gostergeler, okul 6ncesi egitimde
planlanma ve wuygulanma, degerlendirme bolimleri incelenmistir. Programin
incelenmesi her iki arastirmaci tarafindan ayri1 ayr1 yapilmistir. Cinsel gelisim ve egitim
icerigine uygun olan, amaglara hizmet eden ifadeler belirlenmistir. Belirlenen bu

ifadeler, sayfa numarasi ile birlikte tablolarda sunulmus ve tartisiimastir.

BULGULAR ve TARTISMA

Bu béliimde Milli Egitim Bakanligi Temel Egitim Genel Miidiirliigii Okul Oncesi
Egitim Programi kapsaminda olabilecegi diisiiniilen cinsel gelisim ve cinsel egitim ile
ilgili agiklamalar, gelisim Ozellikleri ve kazanim-gostergeler tablolarda sunularak

tartigtlmigtir.

Tablo 1. MEB, 2013 Okul Oncesi Egitim Programinda Cinsel Gelisim ve Cinsel Egitim
Ile Tlgili Olabilecek Agiklamalar

Aciklamalar

1 “Okul oncesi donemde verilen egitim ile ¢ocuklarn sevgi, sorumluluk, saygi,
yardimlasma, iy birligi, hosgorii, dayanisma ve paylasma gibi duygu ve
davranislar gelistirilmelidir. ”(55:11).

2 “Cocuklarin bagimsiz davranislar gelistirmesi desteklenmeli, yardima ihiyaglari
oldugunda yetigkin destegi, rehberligi ve yetiskinin giiven verici yakinlg
saglanmalidir. ’(55:11).

3 “Cocuklarin  kendilerinin ve bagkalarimin  duygularimi  fark  etmesi
destekienmelidir. ’(ss:11).

4 “Cocuklarin yaratici ve elestirel diisiinme becerileri, hayal giicleri, iletisim kurma
ve duygularint anlatabilme davranislar: gelistirilmelidir. ”(ss:11).

5 “Cocuklar diinyaya geldikleri ilk andan itibaren ogrenmek ve kesfetmek icin
biiyiik bir heves duyarlar, etkin bir sekilde c¢evrelerini kesfederler, iletisim
kurmayr ogrenirler ve cevrelerinde gordiiklerine yénelik fikirler olusturmaya
baslarilar. ’(ss:12).

6 “Aile ortamindaki yakin, sicak ve duyarh iliskiler aile icinde giivenli bir bag
olusturur. Duyarli ve ilgili bir ailede, ¢ocugun duygusal isaretleri dogru bir
sekilde almr; ¢ocugun ihtiyaglart uygun bir sekilde ve zamamnda karsilanir.
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Cocugun sosyal iliskilerinde kendini giivende hissetmesi, gerekli becerileri
kazanabilmesi aile iiyeleri ile giivene dayali saghkl iliski kurabilmesinin bir
sonucudur. Ebeveynlerden duyarli, ilgili ve destekleyici bir bakim almak, ¢cocugun
toplumsal yeterliligi, iligkileri ve basarisi icin gerekli olan ézdeger Ve ézyetkinlik
duygularmmin olusmast i¢cin uygun bir zemin yaratwr.” (55:13).

7 “Ogretmenin ogrenme ortamini; gelisimi destekleyici bir sekilde diizenlemesi,
cocugu kesfetmeye isteklendirmek icin belirli araliklarla giincellemesi icin firsat
egitimine yer vermesi olduk¢a onemlidir. ”(ss:14).

8  “Program gelisimsel, sarmal ve eklektik ozellige sahiptir.” (ss:14).

9 “Gereksinim duyuldugunda programda yer almayan gosterge 6gretmen tarafindan
belirlenerek egitim planina eklenebilir. Ancak bu tiir diizenlemeler yapilirken
gerekgelerin iyi belirlenmesine, eklenen gelisim gdstergelerinin  Tiirk Milli
Egitiminin amaglari, Okul Oncesi Egitimin amaclari, programmn egitim felsefesi,
amaglart ve ézellikleriyle tutarli olmasina, diger kazanmimlarla ¢catismamasina 6zen
gosterilmesi gerekmektedir.” (55:14).

10 “Kesfederek ogrenme onceliklidir” bashgi altinda, program ¢ocugun cevresinde
olanlart fark etmesini, merak ettigi konulara iligkin sorular sormasini,
arastirmasini, kesfetmesini ve oynayarak ogrenmesini tegvik eder.”(ss:16).

Tablo 1’de MEB, 2013 Okul Oncesi Egitim Programinda cinsel gelisim ve cinsel egitim
ile ilgili olabilecek agiklamalara yer verilmistir. Tabloda da goriildigii gibi, Okul
Oncesi Egitim Programinda okul dncesi egitimin temel ilkeleri bashginda “Cocuklarin
kendilerinin ve bagkalarimin duygularmin farkinda olmasi desteklenmelidir.” (ss:11).
“Cocuklar... aktif bicimde g¢evresinde olanlar1 kesfeder, iletisim kurmayi 6grenir ve

etrafinda gordiikleri hakkinda fikir sahibi olmaya baslarlar.” (ss:12).

Ailenin O6neminden bahsedilirken; “...Cocugun toplumsal iligkilerinde giivenli
hissetmesi, ihtiyaci olan yetenekleri edinebilmesi, aile bireyleriyle giivenli ve nitelikli
bir iliski olusturmasina zemin olusturur. Ebeveynlerin ¢ocuklar1 destekleyici ve duyarl
bakimi, ¢ocugun basarisi ve sosyal iligkileri igin gerekli olan bazi duygularinin

olugsmasinda uygun ortam olusturur.” ifadelerine yer verilmektedir (ss:13).

Cinsel egitim sadece iireme ile ilgili bilgileri icermez. Cinsel egitim, iireme sagligmin

yant sira kisiler arasi iliskiler, sefkat, yakinlik, viicut imaj1, kendine giiven, bagkalarinin
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haklarina saygi, deger olusturma, toplumsal cinsiyet gibi konularda tutum gelistirme,
inanislar ve davramslari igerir (Bulut vd., 2003). Omiir boyu siiren cinsel gelisim ve
cinsel egitimden Oncelikle aileler sorumludur. Ancak aileler bu konularda yanlig inang
ve uygulamalara sahip olabilmekte ya da ¢ocuga karst dogru tutumu sergileyememekte
ve cinsel egitimden uzak durabilmektedir. Bu nedenle ¢ocukluk yillarinda istendik bir

cinsel gelisim gelistirmede okullarin rolii 6nemlidir.

Okullarda gocuklarin egitiminde dgrenim diizeyine uygun bir programin olmas: kadar
Ogretmenlerin gelisim alanlarina uygun donanimlari, inanglart ve yaklasimlart da etkili
olmaktadir. Egitimcilerin cinsel gelisim konusunda, ¢ocuklarin ihtiyaglarini bilmeleri ve
bakis acilarim degistirmeleri gerekmektedir (Ozkizikli ve Okutan, 2014). Ogretmenin
egitim ortaminda g¢ocuklarin gelisim Ozelliklerine uygun olarak egitim igerigi ve
ortamlarinda diizenlemeler yapabilecegine ve uygun kosullarda firsat egitimine yer
verebilecegi; “Ogretmenin, bulunduklar: ortami; gelisimi destekler bir bigimde
diizenlemesi, ¢ocugu arastirmaya isteklendirmek icin belli periyotlarla giincellemesi i¢in
firsat egitimine yer vermesi olduk¢a Onemlidir.”(ss:14) ifadesi ile belirtilmektedir.
“Ihtiya¢ duyuldugunda 6gretmen, programda bulunmayan gostergeleri belirleyip egitim
planina ekleyebilir. Fakat bu eklemeler yapilirken sebeplerinin belirlenmesi, eklenen
gostergelerin Milli Egitimin hedefleri, Okul o6ncesi egitiminin amaglari ve egitim
felsefesiyle tutarli olmasina, programdaki baska kazamimlarla ¢akismamasina dikkat
edilmesi gerekmektedir.” (ss:14). Bu yoniiyle program, cinsel gelisim eksiklerinin tespit
edilip eklenebilecek gosterge ve uygun etkinliklerin programa dahil edilmesine firsat

tamimaktadir.
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Tablo 2. MEB, 2013 Okul Oncesi Egitim Programinda Cinsel Gelisim ve Cinsel Egitim
fle Tlgili Olabilecek Gelisim Ozellikleri

Gelisim Ozellikleri

1 “Kendisini ilgilendiren sorulara uygun yanitlar verir, duygularim ifade eder ve
kendisi hakkinda olumlu ifadeler kullanmir, gerekli durumlarda izin ister/izin
alir.”(BG,ss:27).

2 “Duygularimi sozel olarak ifade eder.”(DG,ss:24).

3 “Kendisine soylenen viicut boliimlerini gosterir ve cinsiyetini séyler.”(BG,ss:19)

4 “Gereksinim duydugunda diigmesiz ve bagsiz giysileri yardimsiz ¢ikarir ve tuvalet
gereksinimini yardimla karsilar. ”(OB, ss:34)

5  “Adwuu, soyadint ve yasimi soyler, baskalarinin duygu durumlarina uygun tepkiler
verir ve bir sorunu oldugu zaman yardim ister.” (SDG, $5:27)

6 “Duygularimi belli eder, aldigi sorumlulugu yerine getirir, kendine giiven duyar,
kendini ifade etmede ozgiin yollar kullanir.” (SDG, s5:27)

7 “Insan resmindeki eksik viicut boliimlerini cizer, bedeninin tiim parcalarinin ismini
soyler ve nesneler arasindaki benzerlik ve farkliliklart ayirt eder ve
soyler.”(BG,ss:19)

8 “Kendi kendine giyinir, soyunur ve tehlike yaratacak durumlardan kacimyr.” (OB,
ss:34)

BG: Bilissel geligim, DG: Dil gelisimi, OB: Oz bakim, SDG: Sosyal-duygusal gelisim.

Tablo 2°de MEB, 2013 Okul Oncesi Egitim Programinda cinsel gelisim ve cinsel egitim
ile ilgili olabilecek gelisim 6zellikleri sunulmustur. Programda, bilissel gelisim alaninda
yer alan gelisim Ozellikleri sayis1 53, dil gelisim alaninda yer alan gelisim 6zellikleri
sayist 60, sosyal ve duygusal gelisim alaninda yer alan gelisim ozellikleri sayis1 35,
motor gelisim alaninda yer alan gelisim ozellikleri sayisi 60 ve 6z bakim ile ilgili
gelisim Ozelliklerinin sayist 33°tir. Tabloda bu gelisim ozellikleri iginde biligsel
gelisim alan1 gelisim &zelliklerinden ii¢iiniin, dil gelisim alani gelisim &zelliklerinden
birinin, sosyal ve duygusal gelisim alan1 gelisim 6zelliklerinden ikisinin ve 6z bakim ile

ilgili gelisim 6zelliklerinden ikisinin cinsel gelisim ile ilgili oldugu distinilmektedir.
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Bayhan ve Artan (2004), bireyin cinsel gelisimi i¢in olumlu kisilik yapis1 gelistirmesi,
olumlu davranis bicim ve deger yargisi gelistirmesinin dnemine deginmektedir. Bu
diisiinceyi MEB, Okul Oncesi Egitim Programinda yer alan “Kendisi hakkinda sorulan
sorulara uygun cevaplar verir.... ve kendisi hakkinda olumlu ifadeler kullanir, ....”(BG,
ss:27) bilissel gelisim 6zelligi cinsel gelisimi de desteklemektedir. Cocugun kendisi ile
ilgili olumlu ifadeler kullanmasimin olumlu kisilik yapisi gelistirmesinde etkili oldugu

sOylenebilir.

Okul Oncesi Egitim Programi, ¢ocuklarda bircok yetenek ve yeterliligi gelistirmelidir.
Bu becerilerden biri de ¢ocugun kendisinin farkinda olmasi becerisidir (Dion &
Berschied, 1974). “Insan resmindeki eksik viicut béliimlerini gizer, bedeninin tiim
parcalarinin ismini soyler ve nesneleri karsilagtirarak farklilik ve benzerlikleri fark eder
ve sOyler.” (BG, ss:19); “Kendisine sOylenen viicut boliimlerini gosterir ve cinsiyetini
soyler.” (BG, ss:19);“Duygularini sézel olarak ifade eder.” (DG, ss: 24) gibi gelisim
Ozellikleri bu becerinin kazandirilmasini desteklemektedir. Cocugun kendi bedenini

tanimasi, kendisinin farkinda olmasi cinsel gelisimine katki saglayan 6zelliklerdendir.

Senemoglu (1994), okul 6ncesi 6gretmeninin onemli gordiigii bir gorevi agiklarken
kiiciik yaslardan itibaren cinsel farkliliklarin bilincinde olan ¢ocugun cinsel kimligini
olusturmasma yardim etmesi gerektigini belirtmektedir. Okul Oncesi Egitim

113

Programinda da “....cinsiyetini sdyler.” (BG, ss: 19) gelisim 6zelligi ¢ocugun cinsel

kimliginin olugmasina temel olusturacak bir beceri olarak goriilmektedir.

Oz bakim ile ilgili gelisim 6zelliklerinde yer alan “Gereksinim duydugunda diigmesiz
ve bagsiz giysileri yardimsiz ¢ikarir.”(OB, ss: 34); “Kendi kendine giyinir, soyunur ve
tehlike yaratacak durumlardan kaginir.”(OB, ss: 34) gibi ifadeler ¢ocugun bagimsizlik
becerisini destekleyebilmektedir. Cocugun bir isi kendi basmna yapabilmesi kendine
giiven duymasimi ve olumlu kisilik yapisi olusturmasina yardimci olabilmektedir.
Cocugun kendine giiven duyan ve bagimsiz bir birey olarak yetismesi ileriki hayatinda

cinsel gelisimine de yanstyacak temel beceriler olarak goriilebilmektedir.
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Tablo 3. MEB, 2013 Okul Oncesi Egitim Programinda Cinsel Gelisim Ve Cinsel

Egitim Ile ilgili Olabilecek Kazamim ve Gostergeler

Kazanmim Ve Gostergeler

Kazanim 8: Nesnelerin ozelliklerini  karsilastirir(A¢iklama:  Farklilik  ve
benzerlikleri karsilagtirmasi beklenir.) (BG,ss:21)

Kazanim 1:Kendisine ait ozellikleri tamtir. (Gosterge: Fiziksel ozelliklerini ve
duyussal ozelliklerini soyler. Aciklama: Cocuklarin fiziksel ozelliklerini; ilgi ve
tercihleri  gibi  duyussal ozelliklerini ifade edebilmeleri icin firsatlar
yaratiimalidir.) (SDG,ss:28).

Kazanim 3: Kendini yaratici yollarla ifade eder.(Géstergeleri: Duygu, diisiince ve
hayallerini 6zgiin bir bigimde ifade eder.) (SDG,ss:75).

Kazanim 5: Bir olay ya da durumla ilgili olumsuz duygularini uygun yollarla
gosterir(Gosterge:  Olumsuz  duygularini  sézel ifadeler kullanarak agiklar.
Olumsuz duygularimi davramiglarla gosterir.) (SDG, s5:28).

Kazanim 8: Farkliliklara saygi gosterir(Gosterge: Kendisinin farkl ézelliklerini
agiklar. Etkinlikte farkl ozellikteki cocuklarla oynar.) (SDG, $5:29).

Kazamm 10: Sorumlulugunu yerine getirir(Géosterge: Ustlendigi sorumlulugu
yapar.) (SDG, ss:77).

Kazaniml5: Kendine giivenir(Agiklama: Cocugun istemedigi durumlarda kendi
goriislerini belirtmesine firsat vermeye dikkat edilmelidir. Bu kazanimlar cinsel
egitimde “hayw diyebilme”  durumunu destekleyen kazamimlar olarak
gosterilebilir.)( SDG, ss:30).

Kazanim 16: Toplumsal yasamda bireylerin farkli rol ve gorevieri oldugunu
agiklar(Gésterge: Farkly rollere sahip kisiler oldugunu soyler.)(SDG, ss:78).

Kazamim 1: Bedeni ile ilgili temizlik kurallarini uygular(Gosterge: Tuvalet
gereksinimine yonelik isleri yapar.) (OB, ss:82).

[y

Kazanim 7: Kendini tehlikelerden ve kazalardan korur(Gésterge: Tehlikeli olan
durumlardan, kisilerden uzak durur. Herhangi bir tehlike ve kaza aninda yardim
ister. Aciklama: Tammadigi kisilerin yanina gitmek, tanmimadigr kisilerden
yiyecek/icecek almak dogru degildir.) (OB, ss:36).

Tablo 3’te MEB, 2013 Okul Oncesi Egitim Programinda cinsel gelisim ve cinsel egitim

ile ilgili olabilecek kazanim ve gdstergeler yer almaktadir. MEB, 2013 Okul Oncesi

Egitim Programinda biligsel gelisim alanindan 21 kazanim, dil gelisim alanindan 12

kazanim, sosyal ve duygusal gelisim alanindan 17 kazanim, motor gelisim alanindan 5

kazanim ve 6z bakim ile ilgili 8 kazanim bulunmaktadir. Tabloda bu kazanimlardan

bilissel gelisim alanindan bir, sosyal ve duygusal gelisim alanindan yedi kazanim ve 6z

bakim ile ilgili iki kazanimin cinsel gelisim ile ilgili oldugu goriilmektedir.
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Giingér Aytar ve digerleri (2014), Okul Oncesi Egitim Programu iceriginde cinsel
gelisimin genel olarak sosyal ve duygusal gelisim alani altinda incelendigini
soylemektedirler. Okul Oncesi Egitim Programindaki kazanim ve gostergelere
bakildiginda da cinsel gelisim ile iligkili olan kazanimlarin ¢ogunun sosyal ve duygusal
gelisim alani altinda yer aldigi goriilmektedir. Bunlar tabloda da belirtildigi tizere,
“Kazamim 1: Kendisiyle ilgili 6zellikleri agiklar. (Gosterge: Bedensel ve duyussal
ozelliklerini ifade eder. Agiklama: Cocuklarin fiziksel dzelliklerini; istek ve ilgileri gibi
duyussal Ozelliklerini sdylemek icin firsatlar olusturulmalidir.)” (SDG, ss: 28),
“Kazanim 3: Kendini 6zgiin bir sekilde ifade eder.(Gostergeleri: Duygularini ve
diistincelerini yaratic1 bir bi¢cimde agiklar.)” (SDG, ss: 75) gibi sosyal ve duygusal
gelisgim alani altinda yer alan bu kazanimlarin ¢ocugun kendini tanimasina yonelik
oldugu sdylenebilir. Calisandemir ve digerleri (2010), caligmasinda cinsel egitimin,
cocugun kendi bedenini ve Ozelliklerini tanimasina ve kendine giivenmesine katki
sagladigini sdylemektedir. Dolayisiyla programda ¢ocugun kendini tanimasina yonelik

olan kazanimlar ¢ocugun cinsel gelisimini desteklemektedir.

Cocuklarin  kendilerine giiven duymast ileriki yasantilarinda girisimciliklerinin
artmasina, daha kolay iligkiler kurabilmelerine ve bu iliskilerinde daha basarili
olmalarma katki saglamaktadir (Calisandemir ve digerleri 2010). Bu ydnde kendine
giivenli bireyler cinsel kimlik yoniiyle de saglikli bireyler olabilmektedirler. Programda
sosyal ve duygusal gelisim alaninda yer alan “Kazanim15: Kendine giivenir (Ag¢iklama:
Cocugun istemedigi durumlarda kendi fikir ya da kararlarim agiklamasma firsat
vermeye Ozen gosterilmelidir. Bu kazanimlar cinsel egitimde “hayir diyebilme”
durumunu destekleyen kazanimlar olarak ggsterilebilir.)”’(SDG, ss: 30) kazanimi
¢ocugun kendine gliven duymasini ve dolayisiyla cinsel gelisimini de desteklemektedir.
Cocugun kendine giiven duymasinin, kendi kararlarin1 verebilmesinin kisilik gelisimi
acisindan 6nemli oldugu sdylenebilir. Boylece kendi kararlarini verebilen bireyler insan

iligkilerinde daha basarili olabilmektedir.

Cinsel egitim kazanimlarinin hem bireysel hem de toplumsal yararlar1 oldukg¢a fazladir

(Calisandemir ve digerleri, 2010). MEB, 2013 Okul Oncesi Egitim Programinda
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cocugun kendini tanimasi, kendine giiven duymasi, toplumsal yasamda bireylerin farkl
rol ve gorevlerinin oldugunun farkina varmasi, bedeni ile ilgili bilgi sahibi olmasini
destekleyen kazanimlar cinsel gelisimini desteklemektedir. Bireysel olarak cocugun
cinsel gelisimine yonelik olarak programda “Kazanim 1: Bedeni ile ilgili temizlik
kurallarii uygular (Gosterge: Tuvalet ihtiyacinin gerektirdigi isleri yapar.)” (OB, ss:
82) kazanimimin yer aldigi sdylenebilir. Cocugun kendi bedeni ile ilgili temizlik
kurallarin1 bilmesi cinsel gelisimine biyolojik olarak yarar saglayacagi gibi ¢ocukta
psikolojik iyilik halini de saglayabilecektir.  Toplumsal yarara yonelik olarak
programda “Kazanim 16: Sosyal yasamda bireylerin rol ve gorevlerinin farkli oldugunu
soyler. (Gosterge: Toplum iginde bireylerin farkli rol ve gorevlere sahip oldugunu ifade
eder.)’(SDG, ss: 78) kazanimina yer verilmektedir. Cocugun tehlikeli islerden veya
kisilerden kendini korumasi, toplum iginde daha saglikli iligkiler kurmasint ve ileriki
yasantisinda karsilagabilecegi uygunsuz teklif ve yasantilarin kargisinda durabilmesini
saglayabilecektir. Programda yer alan “Kazanim 7: Tehlikeli durum ve kazalarda
kendini korur (Gosterge: Tehlikeli olan durum ve kisilerden kaginir. Olasi bir tehlike
sirasinda  yardim alir. Aciklama: Tammadigi kigilere yaklasmak, bu kisilerden
yiyecek/icecek almak dogru degildir.) (OB, ss: 36). “ ve “Kazamm 5: Olay veya
olgularla alakali olumsuz tepkilerini gosterir. (Gosterge: Olumsuz diisiincelerini sozli
bir bicimde sdyler ve davranislarla gosterir.)” (SDG, ss:28) kazanimlar1 bu disiinceyi

desteklemektedir.
SONUC ve ONERILER

Okul Oncesi Egitim Programi icinde yer alan kazamm ve gdstergelere bakildiginda
cinsel gelisim ile iligkili olan kazanimlarin ¢ogunun sosyal ve duygusal gelisim alani
altinda yer aldig1 belirlenmistir. MEB (2013) Okul Oncesi Egitim Programinda gocugun
kendini tanimasi, kendine giiven duymasi, toplumsal yasamda bireylerin farkli rol ve
gorevlerinin oldugunun farkina varmasi, bedeni ile ilgili bilgi sahibi olmasini
destekleyen kazanimlar ¢ocugun cinsel gelisimini desteklemektedir. Ayrica program,

tiim gelisim alanlarinda oldugu gibi cinsel gelisimde de 6gretmene, ¢ocuklarin geligim
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ozelliklerine uygun olarak farkli kazanim ve gostergeler belirleme ve etkinlik planlama
konusunda, firsat tanimaktadir. Bu durum ve Ogretmenin bu konudaki egitiminin
cocuklarin potansiyellerine uygun gelistirilmesinde ©6nemli oldugu sonucuna

ulagilmstir.
Oneriler
Saglikli bir cinsel gelisime sahip olmalari igin ¢ocuklara cinsel egitim verilmelidir.

Cinsel egitimin saglanmasi ilk dnce aile ve dgretmenlerin gorevidir. Bu sebeple aileler

ve 0gretmenler bu konuda bilinglendirilmelidir.

Okul oncesi egitim programinin gelisimsel ve esnek olma ozelligine dayanarak
program, ¢ocuklarin cinsel gelisimlerini destekleyebilecek kazanimlar ve gostergeler ile

zenginlestirilmelidir.

Ogretmenler, simf icerisinde uygun materyalleri hazir bulundurarak cinsel egitime

olanak saglamalidir.

Cocuklarin yas grubu &zellikleri dikkate alinarak cinsellikle ilgili merak ettikleri ve

sorduklari tiim sorular ayiplanmadan cevaplanmalidir.
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SUMMARY

Sexual development is generally seen as physiological and biological concept. Recently,
this perception began to change and sexual development ceased to be biological
concept. Sexuality continues from birth to death and it is an important part of the
personality. Children are curious about everything regarding their and others’ bodies.
Cognitive development of children generates asking questions in order to recognize
themselves. not leaving the question of children unanswered no matter what the content
is and giving responses appropriate to their age without condemning form the basis of
healthy dialogue that they will apply in their future life. Therefore, this period should be
appreciated well and sexual education should be conducted in a healthy way. In the
2013 Preschool Education Program, it is also stated that children should be supported
by their teachers in order to develop positive attitudes regarding learning and research.
Although sexual development is not explicitly grouped in Preschool Education
Program, it isn’t detached from other development areas. Therefore the examination of
the sexual development properties in Preschool Education Program will contribute to
the field. Thus, it is aimed to examine the place of sexual development in terms of the
statement and targeted acquisitions and indicators in the Preschool Education Program
of Ministry of Education (2013).

This study is a descriptive type, carried out with a purpose to examine the Preschool
Education Program. Document analysis was conducted to collect data in this study.
Document analysis performs analysis of written materials containing information about
the intended research topic. Document analysis is accomplished in five stages as
accessing to documents, checking the authenticity, understanding the documents, and
analyzing and using the data. In Preschool Education Program, the importance of
preschool period, introduction of the program, the development characteristics,
acquisitions and indicators sections were examined. Examination of the program was
conducted by both researchers separately.

When it is looked to developmental characteristics in Preschool Education Program
that may be related to sexual development and sexual education, three of in cognitive
development area, one of in language development area, two of in social and emotional
development area, and two of about self-care, are believed to be related with sexual
development. Likewise, when it is looked to the acquisitions and indicators in Preschool
Education Program, one acquisition from the cognitive development area, seven from
the social and emotional development, and two from the self-care are determined to
support features of sexual development. The allowance of the teacher to make
adjustments in educational content and environment in accordance with the
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characteristics of children's development and to include opportunity training under
appropriate conditions in the learning environment, is indicated by phrase; “It is very
important that teacher’s arrangement in the learning environment, supporting the
development, and to include the opportunity training that is updated periodically in
order to inspire children to explore.” “The indicator that doesn’t take place in the
program can be added to the training plan by the determination of teacher when it is
needed.” With this aspect, the program paves the way to identify sexual development

deficiencies and to include indicators and appropriate events into the program.

When it is looked to the acquisition and indicators of preschool education program, it
has been identified that most of the acquisitions associated with sexual development are
in the social and emotional development area. In the Preschool Education Program,
that support the recognition of themselves for the children, their self-confidence, the
perception of different roles and duties of individuals in social life, the obtaining
information about their body, supports sexual development children. Furthermore, as
in all areas of development programs in the sexual development, the program also gives
teacher the opportunity to identify different acquisitions and indicators and to plan
events according to children's developmental properties. It has been reached that, this
fact and the education of teacher on this issue are important in the development of
children consistent with their potential.
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Bu arastirma kapsaminda dokuma ¢alismalarimin 6 yas ¢ocuklarmn iki el kullanimi ve el-goz
koordinasyonu becerilerine olan etkisinin incelenmesi amag¢lanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda
okul oncesi egitim kurumlarina devam eden 6 yas ¢ocuklarim normal miifredat programlarina ek
olarak verilen dokuma egitimi programi gelistirilmis ve bu programin etkililigi
degerlendirilmistir. Deneysel desende gergeklestirilen arastirmanin ornekleminde 80 ¢ocuk yer
almistir. Deneysel desen olarak iki deney ve iki kontrol grubundan olusan Solomon dort-grup
modeli kullanilmistir. Deney grubundaki ¢ocuklara 12 hafta boyunca haftada 3 ’er saat dokuma
egitimi verilmistir. Kontrol grubundaki ¢ocuklar ise dokuma egitimi almamiglardir. Arastirmada
, “Frostig Gorsel Alg1 Testi”, “Ayna Gériintiisii

»

veri toplama araglart olarak “Cocuk Bilgi Karti
Testi” ve “Iki El Koordinasyon Testi” kullanilmistir. Arastirma bulgularina gore; dokuma egitimi
alan ¢ocuklar lehine “Ayna Géviintiisii” ve “Iki El Koordinasyonu” testleri hata puanlari ve test
tamamlama siirelerinde anlamli bir farkin oldugu saptanmustir.

Anahtar Sézciikler: Dokuma etkinlikleri, /ki el kullanimi, El-goz koordinasyonu, Erken ¢ocukluk.

* Bu arastirma Erzincan Universitesi Bilimsel Arastirma Projeleri Koordinatorliigii'niin SBA-
2016-310 numarali 6 Yas Cocuklarm iki El Kullanimi ve El-G6z Koordinasyonu Becerilerine
Dokuma Egitiminin Etkisi isimli bilimsel aragtirma projesi kapsaminda yapilmistir ve 17-21 EKim
2017 tarihlerinde Ankara’da gergeklestirilen 5. Uluslararas1 Okul Oncesi Egitimi Kongresi’nde
s0zlIi bildiri olarak teblig edilmistir.
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ABSTRACT

The aim of the this study was to investigate the effect of weaving studies on children’s two-handed
use and hand-eye coordination skills. Within the scope of the research, weaving education
program, which is supplemented to the regular curriculum programs of the children in the 6
years old group, who are going on to the preschool education institutions, was developed and the
effectiveness of this program was evaluated. Eighty children were included in the sample of the
research conducted experimentally. The experiment was planned as an experimental design and
Solomon four-group model was used. The children in the experimental groups were given
weaving training for 3 hours a week for 12 weeks in addition to their experiences in the education
institution they attended. Children in the control groups continued their daily education programs
created by their teachers. "Child Information Card", "Frostig Visual Perception Test",
"Automatic Mirror Tracer Test" and "Automatic Two-Hand Coordination Test" were
implemented as data collection tools in the research. According to research findings; the "Mirror
Tracer" and "Two-Hand Coordination™ tests were found to have a significant difference in error
scores and test completion times in favor of children receiving weaving training.

Keywords: Weaving activities, Two-handed use, Hand-eye coordination, Early childhood.
GIRIS

Giinliik aktiviteler sirasinda pek ¢ok motor beceri kullanilir (San Bayhan ve Artan,
2009). Deneyim ve dgrenme sonucu olusan bu motor beceriler; ¢ogu zaman birden fazla
kas veya kas grubunun es gidiimlii ¢aligmasim1 ve nesne kontroliinii gerektirir
(Gallahue, Ozmun & Goodway, 2014). Motor beceriler genel olarak ince motor
beceriler ve kaba motor beceriler olmak iizere iki alt boyutta tanimlanmaktadir
(Sevimay-Ozer & Ozer, 2004). Kaba motor beceriler bas, gdvde, kol, bacak gibi biiyiik
kaslarin kullanimini gerektirirken, ince motor beceriler dil, dudak, el, ayak gibi daha
kiigiik kaslarm kullanimimi gerektirmektedir (Atay, 2009). Kaba motor beceriler ince
motor becerilere gore daha ¢ok dikkat ¢eken ve akilda kalan becerilerdir. Ornegin bir
ebeveyn i¢in ¢ocugunun bagini kaldirmasi, donmesi, emeklemesi, yilirlimesi gibi kaba
motor hareketleri, nesnelere uzanmasi, kasikla yemek yemesi, kalem kullanmasi gibi
ince motor hareketlerinden akilda daha kalicidir. Halbuki kaba motor beceriler, ince
motor becerilerden daha 6nemli degildir. Burada 6nemli olan motor davraniglarin ortaya
cikiy zamani ve sirasidir (Piek, 2006). Bu nedenle her iki alandaki motor beceriler

desteklenmelidir.
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Temel motor becerilerinin kazanimi, ¢ok erken yaslardan itibaren baslamaktadir. Bu
stirecte, motor yeterlilik ve fiziksel aktivite arasinda iki yonlii ve dinamik bir iliski
bulunmaktadir (Stodden et al., 2008). Ornegin farkl sekil, agirhk ve boyutlardaki
nesneleri kavrayabilen bir ¢ocuk; kalem kullanma gibi nesne kontrolii ve el-goz
koordinasyonu gerektiren bir motor beceri i¢in gerekli hareket kalib1 repertuarina sahip
olacaktir. Ancak bazen bu temel motor becerilerin kazanimi igin 6zel alistirmalarin ve
diizenli egzersizlerin yapilmasi gerekebilmektedir (Haga, 2008). Ciinkii gelisim
stirecinde bazi davraniglarin zamaninda ve istenilen nitelikte kazanilamamasi; ilerleyen
zamanlarda gelisimsel ve egitimsel sorunlarin yasanmasina neden olabilmektedir.
Cocuk gelisiminde dogumdan itibaren en kritik donemin 0-8 yaslar oldugu genel kabul
gormektedir (Oktay, 2000; Myers, 1996). Bu donemde c¢ocuga kazandirilacak
davraniglarin norolojik kaynagini “beyin” olustururken egitimsel kaynagini da dahil
olunan “egitim programlar1” olugturmaktadir (Aydin, Madi, Alpanda & Sazci1 2012). Bu
baglamda erken g¢ocukluk donemi caligmalarinda temel motor becerilerine yonelik
egitim programlarinin gelistirilmesi biliyllk Onem kazanmaktadir. Gelistirilen bu
programlarda c¢ocuklara “hangi” motor davranislarin “nasil” kazandirilacagi ¢ok iyi
planlanmalidir.  Ozellikle cocugun degisik hareket kaliplari ve ddevlerini
gelistirmesine firsat sunan, belirli bir diizen iceren tekrara olanak veren ve beynin hem
sag hem de sol bolgelerini aktive eden etkinliklere yer veren programlar gelistirilmelidir

(Camliyar, 2001; Dindar, 1998; Haga, 2008; Winter, 2009).

Dokuma ¢aligmalari, iki el kullannmi ve el-géoz koordinasyonu gerektiren
faaliyetlerdendir. Bu ¢alismalar hem iki elin belirli bir mesafede birlikte tasinmasini
hem de her iki elin zamansal ve mekansal olarak koordineli hareket etmesini saglayan
hareket kaliplarini icerir (Huh, Williams & Burke, 1998; Kelso Southard & Goodman,
1979a, 1979b; Scott Kelso, Putnam & Goodman, 1983; Marteniuk MacKenzie & Baba,
1984). Bir dokuma ¢aligmasi sirasinda; kiigiik kaslar kadar algisal ve biligsel siirecler de
kullanilmaktadir. Bu siiregte beyin pek ¢ok fonksiyonunu birlikte kullanarak dokuma
stirecine iliskin davranmislarin gergeklesmesini saglamaktadir (Connor & Talbot, 1964;

Keele, 1968). Alan yazim incelendiginde; dokuma ¢alismalari, daha ¢ok yetiskinlerin
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yaptig1 etkinlikler olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Oysaki okul oOncesi egitim
kurumlarinda sanat caligmalar1 kapsaminda dokuma etkinlikleri yapilmaktadir. Ancak
alan yazininda dokuma etkinliklerinin ¢ocuklarin motor gelisimleri iizerindeki etkilerini
inceleyen bir caligmaya rastlanmamustir. Bu nedenle arastirma kapsaminda 6 yas
grubundaki ¢ocuklar i¢in dokuma egitimi programi gelistirilmis ve bu programin
cocuklarin iki el kullanimi ve el-g6z koordinasyonu becerileri iizerindeki -etkisi
incelenmigtir. Bu ama¢ dogrultusunda gelistirilen Dokuma Egitimi Programi’nin okul
oncesi egitim kurumlarina devam eden 6 yas c¢ocuklarin iki el kullanimi ve el-goz
koordinasyonu becerileri iizerinde olumlu bir etkisi olup olmadigi arastirilmistir. Bu

amag kapsaminda agagidaki sorulara yanit aranmistir:

1. Dokuma Egitimi Programi’nin okul 6ncesi egitim kurumlarina devam eden 6
yas ¢ocuklarin Iki E1 Koordinasyonu Testi hata sayilar1 iizerinde bir etkisi var nudir?

2. Dokuma Egitimi Programi’nin okul dncesi egitim kurumlarina devam eden 6
yas cocuklarin Iki El koordinasyonu Testi test tamamlama siireleri iizerinde bir etkisi
var midir?

3. Dokuma Egitimi Programi’nin okul 6ncesi egitim kurumlarina devam eden 6
yas ¢ocuklarin Ayna Goriintiisii Testi hata sayilar1 izerinde bir etkisi var midir?

4, Dokuma Egitimi Programi’nin okul 6ncesi egitim kurumlarina devam eden 6
yas ¢ocuklarin Ayna Goriintiisii Testi test tamamlama siireleri iizerinde bir etkisi var

midir?
YONTEM

Arastirma kapsaminda Dokuma Egitimi Programinin iki el ve el-gdz koordinasyonu
becerileri lizerinde olumlu bir etkisinin olup olmadig1 degerlendirilmek istenmistir. Bu
nedenle arastirma deneysel desende planlanmigtir. Deneysel desenler, belirli bir
degiskenin etkisinin dogrudan denenmesine veya bir hipotezin test edilmesinde neden-
sonug iligkisini en iyi belirleyen arastirma modelleridir (Fraenkel & Wallen, 2009).
Arastirmada deneysel desenlerden Solomon dort-gruplu model kullanilmustir. Braver ve

Braver (1988) belirttigi iizere Solomon dort-grup modeli, i¢ ve dis gegerligi en kuvvetli
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sekilde koruyan deneme modelidir. Solomon doért-grup modelinde yansiz atama ile dort
grup belirlenir. Bu gruplarin ikisi deney grubu, diger ikisi de kontrol grubu olarak
kullanilir. Deney oncesi dlgmeler, sadece biri deney ve digeri kontrol olmak tizere iki
grup tizerinde yapilirken; deney sonrasi dlgmeler her grupta yapilir (Karasar, 2005). Bu
arastirmada da deney ve kontrol gruplari, yansiz atamayla olusturulmustur. Deney
gruplarinda yer alan ¢ocuklara devam ettikleri egitim kurumundaki deneyimlerine ek
olarak 12 hafta boyunca haftada 3 saat dokuma egitimi verilmistir. Kontrol gruplarinda
yer alan cocuklar ise 6gretmenleri tarafindan olusturulan giinliik egitim programlarina
devam etmislerdir. Solomon dort-gruplu model geregi dokuma egitimi Oncesinde
Olciimler, biri deney digeri kontrol grubu olmak {izere iki grup iizerinde; dokuma
egitimi sonrasindaki dlgiimler ise tiim gruplar (deney I ve II ve kontrol I ve II) lizerinde

yapilmigtir.
Arastirmanin Calisma Grubu

Arastirma verileri 6 yas grubu toplam 80 ¢ocuktan elde edilmistir. Her grupta 10’u kiz
10’u erkek g¢ocuk olmak iizere 20 ¢ocuk yer almistir. Arastirmaya Frostig Gorsel Algi
Testi’'ne gore yasina uygun gorsel algi diizeyine sahip olan ¢ocuklar dahil edilmistir.
Deney gruplarindaki ¢ocuklarin Frostig Gorsel Algi Testi ortalamasi 57.62+27.60,
kontrol gruplarindaki c¢ocuklarin Frostig Gorsel Algt Testi ortalamasi ise
57.12+28.78°dir. Deney gruplarindaki ¢ocuklarin yas ortalamasit 66.80+3.86, kontrol

grubundaki ¢ocuklarin yas ortalamasi ise 65.2043.52 dir.
Arastirmanin Veri Toplama Araclari

Arastirmada veri toplama araglarn olarak “Cocuk Bilgi Kart1”, “Frostig Gorsel Algi
Testi”, “Ayna Gériintiisii Testi” ve “Iki El Koordinasyon Testi” kullanilmistir.

Cocuk Bilgi Kart1, aragtirma kapsaminda gelistirilmistir. Bu kart, her ¢ocuk i¢in bireysel
olarak doldurulmaktadir. Cocugun yasi, cinsiyeti, kullanmay1 tercih ettigi eli, okul
oncesi egitim kurumuna devam siiresi ve atandigi grup bilgisi ile Frostig Gorsel Algi

Testi, Ayna Goriintiisii Testi ve iki El Koordinasyon Testi puanlari yazilmaktadir.
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Frostig Gorsel Algi Testi, dort-yedi yas arasi ¢ocuklarin gorsel algilama diizeylerinin
belirlenmesinde kullanilan bir 6lgme aracidir. Testte; el-goz koordinasyonu, sekil ile
zemin ayrimi algisi, sekil sabitligi algisi, mekan ile konum iliskisi algist ve mekansal
iligkiler algis1 olmak tizere bes algisal beceri degerlendirilmektedir. Testin uygulanmasi
sirasinda ¢ocuktan verilen yonergeleri sayfa diizlemi iizerinde kalem kullanarak
uygulamasi beklenmektedir. Yasma uygun gelisim diizeyine sahip ¢ocuklarda testin
uygulama siiresi yaklagik 20-30 dakika almaktadir. Cocugun gorsel algi durumu, hem
testten elde edilen toplam puan hem de alt testlerden elde edilen puanlara yonelik
degerlendirilebilmektedir (Frostig, Whittlesey, & Lefever, 1966). Olcegin Tiirkiye
orneklemine yonelik gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalari S6kmen (1994) ve Aral ve

Biitiin Ayhan (2016) tarafindan yapilmastir.

Ayna Goriintiisii Testi (Automatic Mirror Tracer Test), el-géz koordinasyonu, tersini
yapma ve Ogrenme becerilerini 6l¢gmede kullanilan bir aragtir. Denekten, aynadaki
yansimasina bakarak elektronik levha {izerindeki yildiz desenini desen sinirlari
igerisinde kalarak metal uglu kalemle ¢izmesi istenir. Bu sirada deneyin ¢izimindeki

hata sayis1 ve ¢izim siiresi otomatik bir sayacla kayit altina alinir (Lafayette, 2004).

Iki El Koordinasyon Testi (Automatic Two-Hand Coordination Test), her iki kolun
kullanilmasim1 gerektiren islerdeki hareket koordinasyonu olgen bir aragtir. Denekten
elektronik levha iizerindeki yildiz deseni boyunca isaretleyiciyi desen sinirlarinin disina
¢ikarmadan hareket ettirmesi istenir. Cizimler hem saat yoniinde hem de saat yoniiniin
tersinde gergeklestirilir. Bu sirada deneyin ¢izimindeki hata sayist ve ¢izim siiresi

otomatik bir sayagla kayit altina alinir (Lafayette, 2006).
Dokuma Egitimi Program

Dokuma Egitimi Programi, aragtirma kapsaminda gelistirilmistir. Programin gelistirilme
siireci yaklasik 10 ay almustir. {1k olarak dokuma becerilerinin gelistirilmesine yonelik
hedefler belirlenmis ve kazandirilmak istenen bilgi, beceri ve tutumlar tanimlanmistir.
Dokuma Egitimi Programi’nin modiilleri hazirlanarak uzman goriisleri alinmistir. Pilot

uygulamalar yapilarak 6 yas grubu cocuklarin kullanabilecekleri boyutta dokuma
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tezgahlar1 gelistirilmis, kullanilacak ipliklerin kalinliklarima karar verilmis ve bu
tezgahlarda yapilabilecek etkinlik drnekleri hazirlanmigtir. Dokuma Egitimi Programu,
on iki haftalik bir programdir. Programa katilan ¢ocuklara haftada {i¢ saat dokuma
egitimi verilmektedir. Program, (1) dokuma tabani {izerinde dokuma, (2) delikli ve ¢ivili
kasnaklar ile dokuma, (3) basit tezgahta dokuma ve (4) ¢ift gerceveli tezgahta dokuma

olmak tizere dort modiilden olugsmaktadir.
Verilerin Analizi

Aragtirmada parametrik test varsayimlari saglanamadigi (N <30) igin verilerin
analizinde parametrik olmayan analiz teknikleri kullanilmistir. Bu baglamda bagimsiz
iki grup arasinda yapilan karsilagtirmalarda Mann-Whitney U Testi, eslestirilmis iki
grup arasinda yapilan karsilagtirmalarda Wilcoxon Isaretli Siralar Testi ve {i¢ veya daha
fazla sayidaki grup arasinda yapilan karsilagtirilmalarda Kruskal Wallis Testi

kullanilmustir.
BULGULAR

Tablo 1°de deney I grubunda yer alan gocuklarin 6n test ve son test puanlari arasinda
farkhilik olup olmadig: belirlemek iizere yapilan Wilcoxon Isaretli Siralar Testi
sonuglari verilmistir. Tablo 1°deki bulgulara gore; deney | grubundan yer alan ¢ocuklara
&n test ve son test olarak uygulanan Iki El Koordinasyonu ve Ayna Goriintiisii
Testlerinden elde edilen hata sayilar1 ve test tamamlama siireleri arasinda son test lehine

anlamli bir fark bulunmaktadir.
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Tablo 1. Deney I Grubunda Yer Alan Cocuklarin On Test ve Son Test Puanlarmin

Karsilastirmasina ait Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Bulgulari

Puan Gruplar N Fsira Tora z p
Iki El Koordinasyonu Azalanlar 19 10.00 190.00 -3.83 .00*
Testi Hata Sayist Artanlar 0 00 00

Esit 1

Toplam 20
Iki El Koordinasyonu Azalanlar 20 10.50 210.00 -3.92 .00*
qesti Tamamiam Artanlar 0 0 .00

Esit 0

Toplam 20
Ayna Goriintiisii Testi  Azalanlar 18 10.11  182.00 -3.50 .00*
Hata Sayist Artanlar 1 800  8.00

Esit 1

Toplam 20
Ayna Goriintiisii Testi ~ Azalanlar 19 11.00  209.00 -3.88 .00*
Tamamlama Siresi Artanlar 1 1.00 1.00

Esit 0

Toplam 20

*p< .01

Tablo 2’de deney ve kontrol gruplarinda yer alan ¢ocuklarin son test puanlar1 arasinda
farklilik olup olmadigi belirlemek iizere yapimin Kruskal Wallis Testi sonuglari
verilmistir. Tablo 2’deki bulgulara goére; deney ve kontrol gruplarinda yer alan
cocuklara son test olarak uygulanan Iki El Koordinasyonu ve Ayna Goriintiisii
Testlerinden elde edilen hata sayilar1 ve test tamamlama siireleri arasinda deney gruplart

lehine anlamli bir fark bulunmaktadir.
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Tablo 2. Deney ve Kontrol Gruplarinda Yer Alan Cocuklarin Son Testi Puanlarinin

Karsilagtirilmasina ait Kruskal Wallis Testi Bulgulari

Puan Gruplar N Fsira x> sd p
Iki El Koordinasyonu Kontrol | 20 62.03 46.02 3 .00*
Testi Hata Sayisi Kontrol Il 20  53.55

Deney | 20 21.75

Deney Il 20 24.68
iki E1 Koordinasyonu Kontrol | 20 56.00 33.60 3 .00*
qostt Tamamiama Kontrol Il 20  55.08

Deney | 20 24.80

Deney Il 20 26.13
Ayna Goriintisii Testi Kontrol | 20 53.25 28.70 3 .00*
Hata Sayist Kontrol 11 20 55.35

Deney | 20 28.98

Deney Il 20 24.43
Ayna Goriintiisti Testi Kontrol | 20 59.45 56.06 3 .00*
Tamamlama Siiresi Kontrol Il 20 60.00

Deney | 20 25.43

Deney Il 20 17.13

*p< .01

Tablo 3’te deney I ve kontrol I gruplarinda yer alan g¢ocuklarin son test puanlari
arasinda farklilik olup olmadigi belirlemek iizere yapinin Mann Whitney U-Testi Testi
sonuglar1 verilmistir. Tablo 3’teki bulgulara gore; deney I ve kontrol I gruplarinda yer
alan cocuklara son test olarak uygulanan Iki El Koordinasyonu ve Ayna Gériintiisii
Testlerinden elde edilen hata sayilari ve test tamamlama siireleri arasinda deney I grubu

lehine anlamli bir fark bulunmaktadir.
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Tablo 3. Deney | ve Kontrol | Gruplarinda Yer Alan Cocuklarin Son Test Puanlarinin

Karsilagtirmasina ait Mann Whitney U-Testi Bulgulari

Puan Gruplar N fnra fstra U z p

fli El Koordinasyonu _ Kontrol | 20 29.85  597.00 13.00 -5.08 .00*
Testi Hata Sayist Deneyl 20 1115  223.00
Toplam 40

Iki El Koordinasyonu ~ Kontrol I 20  27.88 55750 52.00 -3.99 .00*

g?su Tamamiama Deney| 20 1313 26250
uresi

Toplam 40

Ayna Gorantisi Testi  Kontrol | 20 2658 53150 7850 -3.29 .00%
Hata Say1si Deney| 20 1443  288.50
Toplam 40

Ayna Goriintiisii Testi  Kontrol I~ 20 30.18 60350 650 -524 .00*

Tamamlama Siiresi
Deney | 20 10.83 216.50

Toplam 40

*p< .01

Tablo 4’te deney II ve kontrol II gruplarinda yer alan ¢ocuklarin son test puanlari
arasinda farklilik olup olmadig: belirlemek iizere yapinin Mann Whitney U-Testi Testi
sonuglari verilmistir. Tablo 4’teki bulgulara gore; deney II ve kontrol II gruplarinda yer
alan cocuklara son test olarak uygulanan Iki El Koordinasyonu ve Ayna Goriintiisii
Testlerinden elde edilen hata sayilar ve test tamamlama siireleri arasinda deney II grubu

lehine anlamli bir fark bulunmaktadir.
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Tablo 4. Deney Il ve Kontrol Il Gruplarinda Yer Alan Cocuklarin Son Test Puanlarinin

Karsilagtirmasina ait Mann Whitney U-Testi Bulgulari

Puan Gruplar N fnra fstra U z p
1ki El Kontrol Il 20 28.35 567.00 43.00 -4.26 .00*
KoordinasyonuTesti o1 20 1265 253.00
Hata Sayis1

Toplam 40
1ki El Kontrol I1 20 28.20 564.00 46.00 -4.17 .00*
Koordinasyonu Testi 1 20 1280 256.00
Tamamlama Siiresi

Toplam 40
Ayna Goriintiisii Kontrol |1 20 27.85 557.00 53.00 -3.98 .00*
Testi Hata Sayisi Deneyll 20 1315  263.00

Toplam 40
Ayna Goriintiisii Kontrol |1 20 30.10 602.00 8.00 -5.20 .00*
Testi Tamamlama
Siiresi Deney Il 20 1090 218.00

Toplam 40
*p<.01

Tablo 5°te deney I ve deney II gruplarinda yer alan ¢ocuklarin son test puanlari arasinda
farklilik olup olmadig: belirlemek tizere yapinin Mann Whitney U-Testi Testi sonuglari
verilmistir. Tablo 5’teki bulgulara gore; deney I ve deney II gruplarinda yer alan
cocuklara son test olarak uygulanan Iki El Koordinasyonu ve Ayna Gériintiisii
Testlerinden elde edilen hata sayilar1 ve test tamamlama siireleri arasinda anlamli bir

fark bulunmamaktadir.
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Tablo 5. Deney | ve Deney II Gruplarinda Yer Alan Cocuklarin Son Test Puanlarinin
Karsilagtirmasina ait Mann Whitney U-Testi Bulgulari

Puan Gruplar N Ksira Esira u z p
Iki El Koordinasyonu  Deney | 20 19.75 395.00 185.00 -41 .68*
Testi Hata Sayist Deney Il 20 2125 42500

Toplam 40
iki El Koordinasyonu Deney| 20  19.85 397.00 187.00 -35 .72*
;gi‘gsjamam'ama Deney Il 20 2115  423.00

Toplam 40
Ayna Gorintiisii Testi  Deney | 20 22.35  447.00 163.00 -1.00 .32*
Hata Say1si Deney Il 20 1865 373.00

Toplam 40
Ayna Goriintiisii Testi  Deney | 20 24.78 49550 11450 -2.31 .02*

Tamamlama Siiresi
Deney Il 20 16.23 324.50

Toplam 40

*p> .01

TARTISMA ve SONUC

Dokuma, ¢6zgii ve atki ad1 verilen iki grup ipligin 6rgii olarak nitelendirilen bir sistemle
birbirlerine dik a¢iyla baglanmasi iglemidir (Graver; 2015; Moodie, 2016; Goniil, 1966).
Bir meslek olarak karsimiza ¢ikan dokumaciligin egitsel anlamda ilk olarak kullanimi
Froebel’le baglamistir. Froebel’e gore egitim, dgrencilere kendi deneyimlerinden bir
seyler 6grenme imkani sunmalidir. Bu baglamda mesleklere yonelik verilen egitim,
bireylerin hem hayata hazirlanmalarinda hem de bireysel gelisimlerinin
desteklenmesinde ¢ok 6nemli deneyim olanaklar1 sunmaktadir (May, Nawrotzki &
Prochner, 2016; Rogers, 2016). Froebel’in ¢aligmalarindan etkilenen Montessori de
gelistirmis  oldugu egitim metodunda dokuma c¢aligmalarina yer vermistir.

Montessori’ye gore; tekrarlama miikemmelligin sirridir ve bu nedenle yasama dair
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deneyim kazanabilmek i¢in giinliik egzersizlere ihtiyag vardir. Dokuma calismalar1 da
cocuklarin el-g6z koordinasyonunu gelistirilmelerine yardimci olan etkinliklerdir.
Ciinkii dokuma sirasinda hareket ettirilen iplikler, ¢ocuklarin ellerini koordine etmek
i¢in alinan gorsel bilgileri kullanmalarina tesvik eder (Montessori, 2014; Kramer, 2017).
Giintimiizde ise pek ¢ok Waldorf ve Reggio Emilia okulunun egitim programlarinda
dokuma caligmalarina yer verilmektedir. Yapilan dokuma etkinlikleriyle ¢ocuklarin
sadece ince motor becerileri degil ayni1 zamanda estetik, hayal giicii, gorsel algi, dikkat,
konsantrasyon, sdzel beceriler gibi pek ¢ok alanda gelisimleri desteklenmektedir.

(Follari, 2015; Gandini, Hill, Cadwell & Schwall, 2015; Nicol, 2015).

Bu aragtirma kapsaminda okul 6ncesi egitim kurumlarina devam eden 6 yas ¢ocuklarin
normal miifredat programlarina ek olarak verilen Dokuma Egitimi Programu
gelistirilmis ve bu programin etkililigi degerlendirilmistir. Arastirma bulgularina gore;
deney ve kontrol gruplarmna uygulanan “Ayna Gériintiisii” ve “Iki El1 Koordinasyonu”
testleri sonucu elde edilen test hata puanlari ve test tamamlama siireleri arasinda anlamli
bir farkin oldugu (p< .01) saptanmistir. Bu farkin deney grubunda yer alan ¢ocuklar
lehine oldugu tespit edilmistir. Dokuma Egitimi Programi’na dahil olan 6 yas grubu
cocuklarin Dokuma Egitimi Programi uygulamalari sonrasindaki “Ayna Goriintiisii” ve
“Iki El Koordinasyonu” testleri hata puanlarinin daha diisiik ve test tamamlama
stirelerinin daha kisa oldugu goriilmiistiir. Elde edilen bu bilgiler, arastirma kapsaminda
gelistirilen Dokuma Egitimi Programi’nin arastirmanin ¢aligma grubunda yer alan 6 yas
grubu ¢ocuklarin el-gdz koordinasyonu ve iki el kullanimlari iizerinde etkili oldugunu

gostermektedir.

Arastirma bulgular1 dogrultusunda; Dokuma Egitimi Programi’na dahil olan ¢ocuklarin
gelecekte oOzellikle daha iyi psikomotor becerilere sahip olacagi diisiiniilmektedir.
Ayrica dokuma ¢alismalarinin yalniz psikomotor degil ayni zamanda g¢ocuklarin
yaraticilik, estetik, gorsel algi gibi pek cok gelisimsel alanlarinda da etkisi olabilecegi
varsayildiginda; arastirma kapsaminda gelistirilen materyallerin ve etkinliklerin yeni
arastirmalara 6rnek olusturmasi beklenmektedir. Arastirmanin yaygin etkisini arttirmak

amaciyla; Dokuma Egitimi Programi’nda gelistirilen etkinlikler ve materyaller, okul
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Oncesi miifredat programina dahil edilebilir niteliktedir. Bu nedenle Dokuma Egitimi
Programi, okul dncesi egitim kurumlarinda 6gretmenler tarafindan, evde ise aileler
tarafindan kolaylikla uygulanabilir. Ayrica yayinevleri basacaklar1 alana yonelik
kitaplarda ve oyuncak fireticileri de tiretecekleri oyuncaklarda Dokuma Egitim Programi
cercevesinde gelistirilen etkinliklere ve materyallere yer vererek arastirmanin yaygin

etkisini arttirabilirler.
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SUMMARY

The skills for hand-eye coordination and two-handed use are beginning to be earned
from very early ages. However, special exercises and regular exercises may be required
to achieve desired qualities in these skills. Woven exercises can be considered as one of
the activities that can be used for the progress of skills, especially in these areas. This
is because during the weaving studies, both the hand-eye coordination and the
movement molds that are required to be used together are used. When the related
literature is examined; it was found that there was not weaving studies investigating
the effects of early childhood hand-eye coordination and the effects on the ability to use
two hands. For this reason, it was targeted to investigate the effect of weaving studies
on children's hand-eye coordination and two-handed skills in the scope of current study.
For this purpose, weaving education program, which is supplemented to the regular
curriculum programs of the children in the 6 years old group going on to preschool
education institutions, was developed and the effectiveness of this program was
assessed.

The study was planned as in experimental design and Solomon four-group model was
used. The children in the experimental groups were given weaving training 3 hours a
week, totally 12 weeks in addition to their experiences in the education institution they
attended. Children in the control groups continued their daily education programs
created by their teachers. The research data were gained from a total of 80 6-year-old
children. Children with a visual perception level appropriate for their age were
included in the study with the Frostig Visual Perception Test. "Child Information
Card", "Frostig Visual Perception Test", "Automatic Mirror Tracer Test" and
"Automatic Two-Hand Coordination Test" were implemented as data collection tools in
the research.

Measurements were made before the weaving training according to the Solomon four-
groups model, on two groups, one control group and the other control group;
measurements after weaving education were made on all groups. Since parametric test
hypotheses were not available in the study, nonparametric analysis techniques were
used in the analysis of data. In this context, Mann-Whitney U Test was used in the
comparison between the two independent groups, Wilcoxon Marked Rank Test in the
comparison between the matched two groups and Kruskal Wallis Test in the
comparison between three or more groups.
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According to research findings; it was determined that there was a meaningful
difference between the test error scores and test completion times obtained after the
"Mirror Tracer" and "Two-Hand Coordination" tests applied tom the experimental and
control groups. This difference was found to be in favor of the children in the
experimental group. In addition, the error scores of the children in the experimental
groups obtained from the "Mirror Tracer" and "Two-Hand Coordination" tests which
were applied as the final test were lower and it was seen that the completion times of
these tests were shorter. This information obtained in the research showed that the
research of the Weaving Training Program developed within the scope of the research
had an effect on hand-eye coordination and two-handed use of the 6-year-old children
in the study group.

In the direction of research findings; children who are included in the Weaving
Education Program are expected to have better psychomotor skills in the future.
Furthermore, when it is assumed that weaving studies are not only psychomotor but
also they affect children' on many developmental areas such as creativity, aesthetics,
visual perception; it is expected that the materials and activities developed within the
scope of the research will form an example for new research studies. So as to increase
the widespread effect of the research; activities and materials developed in the Weaving
Education Program are qualified and can be included in the pre-school curriculum. For
this reason, the Weaving Education Program can be easily applied by teachers at
preschool institutions and by families at home. In addition, publishing houses may
increase the widespread influence of the research by including the activities and
materials developed within the framework of the Weaving Training Program in the
field-oriented books and toy manufacturers can also increase the effect of the research
by giving the materials and activities developed in the framework of the Weaving
Education Program in the toys they will produce.
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0z

Giiniimiizde kadinlar ve erkekler arasinda cinsiyet farkliliklarimin sadece biyolojik farkliliklardan
kaynaklanmadigr bilinmektedir. Bu farkhiliklar, davranis, diisiince, duygu, tercih, tutum
boyutlarinda da karsimiza ¢itkmakta ve toplumsal cinsiyet anlayisini gelistirmektedir (Aydilek
Ciftgi, 2011). Bu c¢alisma, toplumsal deger ve yargilarin olusturdugu toplumsal cinsiyet
kavraminin kazanilmasmda en uygun dénem olan erken ¢ocukluk déneminde mesleklere iliskin
toplumsal cinsiyet algilarmin incelenmesi amaciyla yapinugtir. Calisma 2016-2017 egitim
ogretim yilinda Izmir ili Buca ilcesinde ogrenim gioren 48-60 aylik toplam 30 cocuk ile
gergeklestirilmistir. Calismada, ¢ocuklarin mesleklere iliskin toplumsal cinsiyet algilari, ¢ocuk
gortisme formu ve ¢izilen meslek resimlerinin ¢oziimlenmesi yoluyla ortaya konulmaya
calisilmigtir. Caligsmada nitel arastirma yontemi kullanilmistir. Elde edilen veriler, icerik analizi
kurallarma gore ¢oziimlenerek erken ¢ocukluk déneminde mesleklere iligkin toplumsal cinsiyet
algilart yorumlanmigtir.

Anahtar Sozciikler: Toplumsal cinsiyet algisi, Meslekler, Okul éncesi donem.

* 5. Uluslararas1 Okul Oncesi Egitimi Kongresi’nde bildiri olarak sunulmustur.
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ABSTRACT

It is observed that gender differences between women and men do not originate only from
biological differences today. These differences; in life emerge as of behavior, thought, emotion,
preference, attitude, and improve the perception of gender (Aydilek Cifi¢i, 2011). This study was
carried out to the investigate the social gender perceptions of professions in early childhood,
which is the most appropriate period for forming social values and judgements and acquiring the
concept of social gender. The study was carried out in Buca district, in Izmir and with 30 children
in kindergartens aged between 48-60 months during the educational year from 2016 to 2017. In
this study, the gender perceptions of children related to the professions were revealed through the
analysis of the child interview form, and of the pictures drawn by children. Qualitative research
method was used in this study. The data obtained were analyzed according to the rules of content
analysis, and the social gender perceptions related to professions in early childhood.

Keywords: Social perception of gender, Professions, Preschool children
GIRIS

Cinsiyet kavrami toplumdan topluma farklilik gostermezken, toplumsal cinsiyet
kavrami, zamana, kiiltiire, hatta aileden aileye bile degisiklik gosterebilir (Celik, 2008).
Her birey dogdugu cinsiyete uygun olarak toplumsal cinsiyete sahip olmaktadir. Anne
baba tarafindan ¢ocugun biyolojik cinsiyetinin bilinmesiyle birlikte toplumsal cinsiyete

uygun 6zellikler de ¢cocuk i¢in belirlenmisg olur (Vatandag, 2007).

Biyolojik farkliliklar disinda, toplumun kadin ve erkege yiikledigi roller, onlardan kadin
ve erkek olarak bekledigi davramis kaliplart toplumsal cinsiyet kavramiyla
tamimlanmaktadir (Aydilek Ciftei, 2011).

Cinsiyetin degerler {izerindeki etkisini arastiran bazi ¢alismalar, erkekler dogumdan
itibaren bireysel degerlerle, kadinlar ise hizmete veya bakima yonelik degerlerle
yetistigi i¢in erkeklerin daha bireysel, kadinlarin ise daha topluluk¢u degerler egilimine
sahip oldugunu gostermektedir (Feather, 1998; Giacomino & Akers, 1998; Gibson,
1995; Hofstede, 1984; Lamsa, Sakkinen ve Turjanmaa, 2000; Murphy, Snow, Carson,
& Zigarmi, 1997; Myyry & Helkama, 2001).

Toplumsal cinsiyet algisi yoniinden cinsiyete farkli anlamlar yiiklenmekle birlikte

toplumun yiikledigi cinsiyet kaliplari ve ayrimlarina gére de meslekler sekillenmektedir.
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flgili arastirmalar incelendiginde kadinlarin cinsiyete yonelik mesleki ayrimcilik
konusunda daha dezavantajli durumda oldugu goriilmektedir. Kadmin isgiicii
piyasasindaki yerini ve diger sosyal degigkenlerini de olumsuz etkileyen bu durum,
gelecek nesillere aktarilarak mesleklere yonelik cinsiyet ayrimcilifina neden

olusturmaktadir (Parlaktuna, 2010).

Cunningham’in (2001) yaptig1 arastirmada annelerin toplumsal cinsiyet kaliplari ile
yetiskin ¢ocuklarinin toplumsal cinsiyet davraniglart arasinda bir iliski oldugu
belirlenmistir. Ailelerin var olan cinsiyet rolii algilarin1 ¢ocuklarina dogrudan ya da
dolayli olarak aktardiklart goriilmektedir. Cocuklarin toplumsal cinsiyet algilarina yon
verme durumunda anne babaya dnemli rol diismekle birlikte aile, akranlar, medya, okul,
kitaplar, sarkilar, filmler, televizyon kanallar1 da s6z konusu beklentileri ve modelleri
pekistirerek ¢ocuga kurallart ve davranislart igsellestirmesini saglayacak ortamlar

sunmaktadir (Connell, 1998; Driscoll & Nagel, 2008; Meece & Daniels, 2008).

Sosyal ¢evre ve aile, ¢ocuklarin toplumsal degerlerinin sekillenmesinde etkili olmakla
birlikte erken ¢ocukluk doéneminde baslayan meslek se¢im siirecinde ve mesleklere
iligkin toplumsal cinsiyet algilarinin olugmasinda temel olusturmaktadir. Bu ¢alisma,
toplumsal deger ve yargilarin olusturdugu toplumsal cinsiyet kavraminin
kazanilmasinda en uygun dénem olan erken ¢ocukluk doneminde ¢ocuklarin mesleklere

iligkin toplumsal cinsiyet algilarinin incelenmesi amaciyla yapilmustir.

Calismada erken ¢ocukluk doneminde ¢ocuklarin mesleklere iliskin toplumsal cinsiyet
algilarini incelemek i¢in arastirmacilar tarafindan hazirlanan yari yapilandirilmis ¢ocuk

gorisme formundan ve ¢ocuklarin ¢izdigi meslek resimlerinden yararlanilmistir.

Cocuklarin gelisimlerinin degerlendirilmesi agisindan ¢izimler ¢ok Onemli bir arag
olarak karsimiza ¢ikmakla birlikte hizli, ucuz, zevkli ve g¢ocuklar1 zorlamadan
uygulanma ozelliklerinden dolayr etkili degerlendirme araglari olarak goriilmektedir
(Giiven, 2015).

Sozlii anlatimin yetersiz kaldigi durumlarda g¢ocuklarin kendilerini ifade etmesine

yardimei olan resim (Malchiodi, 2005), ¢ocuklarin deneyimlerinden edindikleri bilgi ve



Okul Oncesi Donemde Mesleklere Iligkin... 472

becerileri aktarmalarmma (Farokhi ve Hashemi, 2011) ve kendileri hakkinda
degerlendirme yapilmasina imkan saglayan etkili bir yontem olarak belirtilmektedir
(Edmonds, 2002).

Cocuklarin ¢izimlerinin, onlarin zihinsel duygusal durumlarini (Burkitt, Barrett ve
Davis, 2009) arastiran ¢aligmalarin yani sira cocuklarin fiziksel geligimlerini, dil
geligimlerini, baglanma bigimlerini aragtiran pekgok arastirma da bulunmaktadir
(Giiven, 2015). Okyay (2008) da ¢izimlerin, ¢ocuklarin cinsiyet farkliliklarina yonelik
tepkilerini belirlemede, aile tiyeleriyle sosyal etkilesimlerini belirlemede kullanilmakla
birlikte sosyokiiltiiel farkliliklarina ve davranig problemlerine iligkin arastirmalarda da

kullanildigin1 belirtmektedir.

Cocuklarin ¢izimleri, ge¢misten giiniimiize kadar pekgok degisken acisindan
incelenmis, ozellikle toplumsal ve kiiltiirel degerlerin biiyiik o6l¢iide ¢ocuklarin

resimlerine yansidigi belirlenmistir (Daglioglu, 2014).

Ulkemiz alan yaziminda ¢ocuk resimlerinin farkli konu alanlarinda arastirma konusu
yapildig1 goriilmekle birlikte okul dncesi donemdeki ¢ocuklar ile yapilan ¢alismalarin
siirlt sayida oldugu goriilmektedir. Bu calismalarda meslek algilarinin belirlenmesine
yonelik 5-8 yas arast 30 cocuk ile bilim insan1 (Buldu, 2006) ve 5-7 yas grubu 240

cocuk ile 6gretmen (Daglioglu, 2011) meslekleri incelenmistir.

Yalin bir anlatim araci olan resim, ¢ocugun kendisini yansitmas: ve olaylar hakkindaki
duygu ve diisiincelerini aktarmasinda 6nemli bir yere sahiptir. Anlatim1 kolaylastirarak
s0zsiiz bir dil olusturma imkan1 saglamasi sayesinde sozli iletisim kurmakta yasi ya da
kisilik ozellikleri yoniiyle sikinti yagayan ¢ocuklart tanimak adina yararlanilabilecek
onemli bir teshis aracidir (Yavuzer, 2016). Bununla birlikte ¢ocuklarin sozciik
dagarciklar1 yeterince gelismemis oldugundan kendilerini ifade etmede bazi sorunlar
yasamaktadirlar. Bu nedenle kalem tutabilmekten baska bir beceri gerektirmeyen resim
cocugun kendisini ifade etmesinde Onemli bir aragtir. Cocuk sekiller araciligiyla
kelimeleri kullanmadan kendisini ifade eder. Cizilen resim ¢ocugun her tiirlii olguyu

rahatlikla ifade edebildigi gercek bir dildir (Davido, 2014).
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Cocugun dis diinyay:r algilamasinin bir gostergesi olan resimde c¢ocuk nesneleri
betimlemek iizere formlar1 olustururken figiiratif diisiince etkisinde gordiiglini
yansitmak i¢in en uygun formu cizmeye galisir. Gorsel anlamda ¢ocugun yansittigt
konunun ne ifade ettigi dnem arz etmektedir. Cocuklar 6gretmen, doktor, dis¢i, hemsire
gibi iligski i¢inde bulunduklart kisilere yonelik tutum ve algilarini resim yolunu
kullanarak belirtebilmektedir (Yavuzer, 2016). Ulkemizde ve yurtdisinda okul dncesi
donem c¢ocuklarinda toplumsal cinsiyete iliskin g¢alismalarin genellikle g¢ocuklarin
cinsiyet kimligi, cinsiyete 6zgii rol, ozellikler ve davramislar hakkindaki goriislerinin
belirlenmesi, oyuncak tercihleri, dykii ve masal kitaplarmin incelenmesi, dykii ve masal
kitaplarinin mesleki rollere iliskin tutum ve diisiincelerde etkisi, ebeveyn cinsiyet rol
beklentileri, aile yapilarinin gocuklarin toplumsal cinsiyete yonelik algilarina etkisi,
cocuklarin cinsiyet kalip yargilari ile ilgili oldugu gorilmistir (Aydilek Ciftei, 2011;
Baran, 1995; Brooker ve Ha, 2005; Chick, Heilman-Houser ve Hunter, 2002; Giiney,
2012; Késeler, 2009; Ozdemir, 2006; Ozkan, 2009; Raag ve Rackliff, 1998; Sirvanl
Ozen, 1992; Trepanier-Street ve Romatowski, 1999; Unlii, 2012; Wilson, 1996). Bu
baglamda caligmanin amaci, okul 6ncesi donemdeki cocuklarin mesleklere iliskin
toplumsal cinsiyete algilarini incelemektir. Resim dilinden de yararlanarak, sosyallesme
becerilerinin kazanildig1 ve toplumsal algilarin olugtugu 6nemli bir dénem olan okul
Oncesi donemdeki ¢ocuklarin mesleklere iliskin toplumsal cinsiyet algilarinin nasil
oldugunun ortaya konmasi ile ¢alismanin egitimcilere fikir verecegi ve alan yazina katki

saglayacagi distiniilmektedir.
Arastirmanin Problemi

Arastirmanin problem cilimlesi “Erken g¢ocukluk doéneminde g¢ocuklarin mesleklere
iligkin toplumsal cinsiyet algisi nasildir?” seklindedir. Bununla birlikte asagidaki alt

problemlere yanit aranacaktir.
Arastirmanin Alt Problemleri

1) Cocuklarin, annelerinin meslegini babalarinin yapabilmesine iliskin gelistirdikleri

goriisleri nasildir?
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2) Cocuklarin, babalarinin meslegini annelerinin yapabilmesine iliskin gelistirdikleri

goriisleri nasildir?

3) Cocuklarin, toplumsal olarak sadece kadinlarin yapabildigine inanilan mesleklere

iligkin gelistirdikleri goriisleri nasildir?

4) Cocuklarm, toplumsal olarak sadece erkeklerin yapabildigine inanilan mesleklere

iligkin gelistirdikleri goriisleri nasildir?

5) Cocuklarin, hem kadinlarin hem de erkeklerin yapabildigi mesleklere iliskin

gelistirdikleri goriisleri nasildir?

6) Cocuklarin mesleklere iligkin toplumsal cinsiyet algilar1 c¢izdikleri meslek

resimlerinde nasildir?
YONTEM

Farkli kaynaklardan bilgi toplamanin ¢aligmalar1 zenginlestirmesi ile birlikte (Yildirim
& Simsek, 2008) bilgisi dogrultusunda aileler ve dgretmenlerden bilgi almanin yaninda
cocuklardan da bilgi alinmasi ¢aligmalarda onem tasimaktadir. Okul dncesi donem
cocuklari ile yapilan ¢aligmalarda gelisimsel 6zellikleri nedeniyle en etkili bilgi edinme
yollart ¢ocuk resimleri, oyunlar ve hikdyeler olarak sayilabilir. Okul 6ncesi dénem
cocuklar1 ile goriisme, tan1 ve destekleme gibi ¢alismalarda sozle ifadelerin yerine
¢ocuklarin resimlerinden yararlanilmasinin 6nem tasidigi bilinmektedir. Cocuklarin
kendilerini sozel olarak ifade etmede zorlandiklart durumlar s6z konusu oldugunda

resimle kendilerini ifade etmeleri daha da 6nemli olmaktadir (Akgiin ve Ergiil, 2015).

Calismada nitel aragtirma yontemi kullanilmistir. Nitel arastirma, gozlem, goriisme ve
dokiiman analizi gibi nitel veri toplama yontemlerinin kullanildigs, algilarin ve olaylarin
dogal ortamda gergeke¢i ve biitiinciil bir bigimde ortaya konmasina yonelik nitel bir

stirecin izlendigi ¢alisma olarak tanimlanmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2008).

Cocuklarin mesleklere yonelik cinsiyet algilarini belirleyebilmek igin arastirmacilar

tarafindan olusturulmus yar1 yapilandirilmis gériisme formlari kullanilmistir.
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Calisma 2016-2017 egitim 6gretim yilinda izmir ili Milli Egitim Bakanligina bagh

anaokullar1 ve anasiniflarinda olan 48-60 ay arasindaki 30 cocuk ile gerceklestirilmistir.
Calisma Grubu

Calisma 2016-2017 egitim 6gretim yilinda Izmir ili Buca ilgesinde &grenim goren 48-60
ay arasinda 16 kiz (%53,3), 14 erkek (%46,7) toplam 30 ¢ocuk ile gergeklestirilmistir.

Tablo 1. Cocuklarin Yas ve Cinsiyet Dagilimi

Kiz Erkek
48-52 aylik 7 6
52-56 aylik 6 4
56-60 aylik 3 4
Toplam 16 14

Veri Toplama Araclari

Calismanin verileri, arastirmacilar tarafindan gelistirilen ‘Cocuk Goriisme Formu’ ve

‘Cizilen Meslek Resimleri’ ile toplanmistir.

Cocuk Gériisme Formu: Arastirmacilar tarafindan gelistirilen yart yapilandirtlmig
gorigsme formunda “Annenin meslegi nedir? Babanin meslegi nedir? Sence annen,
babanin meslegini yapabilir mi? Neden? Sence baban, annenin meslegini yapabilir mi?
Neden?” sorulari yer almaktadir. Bununla birlikte “Sadece kadinlarin yapabildigi
meslekler var mi1? Neden? Sadece erkeklerin yapabildigi meslekler var m1? Neden?

Hem kadinlarin hem de erkeklerin yapabildigi meslekler var m1?” sorular1 sorulmustur.

Cizilen Meslek Resimleri: Cocuklarla yapilan goriismelerde gocukla arastirmacinin bas
basa bir masanin basginda oturabilecegi sessiz bir ortam saglanmistir. Cocuklara A4
boyutunda bos kagit ve boya kalemleri (pastel boya ve kuru boya), kursun kalem ve
silgi verilmis, istedikleri renkte ve teknikte boya kalemlerini kullanabilecekleri
sOylenmistir. Cocuklardan istedikleri herhangi bir meslegin resmini ¢izmeleri
istenmistir. Cocuklara resimlerini ¢izmeleri igin istedikleri kadar zaman verilmis ve

cizimlerini bitirdiklerinde “Hangi meslegi ¢izdin?, Cizdigin meslekteki kisi kadin mi1
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erkek mi? Neden?” seklinde sorular yoneltilerek ¢izdikleri resimleri anlatmalari
istenmistir. Cocuklarin verdikleri yanitlar dogrultusunda ¢izdikleri resimler iizerinde

arastirmaci tarafindan notlar alinmistir.
Veri Analizi

Elde edilen nitel veriler, igerik analizi kurallarina gore ¢oéziimlenerek erken gocukluk
doneminde mesleklere iliskin toplumsal cinsiyet algilart yorumlanmustir. Igerik
analizinde temel amag, toplanan verileri agiklayabilecek kavramlara ve iligkilere
ulagsmaktir. Verileri tanimlama ve verilerin icinde sakli olabilecek gercekleri ortaya
¢ikarmak icin icerik analizinden yararlanilir. Arastirmaci bu sayede birbirine benzeyen
verileri belirli kavramlar ve temalar icerisinde birlestirip okuyucunun anlayacagt bir

sekilde diizenleyerek yorumlamaktadir (Yildirim & Simsek, 2008).

Cocuklarin ¢izdigi meslek resimleri, ¢ocuk goériisme formu aragtirmacilar tarafindan
analiz edilmis ve degerlendirilmistir. Cocuklardan ¢izimlerini bitirdikten sonra
uygulayici tarafindan yoneltilen sorular 1s18inda ¢izdikleri resmi anlatmalari istenmistir.
Cizimler sadece hangi mesleklerin ¢izildigi ve ¢izilen mesleklerin hangi cinsiyette
resmedildigi acisindan degerlendirilmis; ¢izim gelisimi, renk se¢imi, boya kalemi
secimi degerlendirilmemis ve psikolojik bir ¢ikarimda bulunulmamistir. Cocuklarin
anlatimlarindan yola ¢ikilarak ¢izdikleri meslekler, ¢izilen mesleklerin hangi cinsiyette
resmedildigi belirlenerek kodlanmistir. Aragtirmacilar tarafindan kodlar tek tek kontrol
edilmistir. Arastirmada gilivenirlige iligkin olarak okul dncesi egitimi alaninda galisan {i¢
kisi tarafindan ¢ocuklarin ¢izdigi resimler ve bu resimlere yonelik sorulan sorulara
verdigi yanitlar tekrar degerlendirilmistir. Sonugta bagimsiz degerlendiriciler arasi

tutarlilik Kuder Richardson 20’ye gére hesaplanmis ve sonug .82 bulunmustur.
BULGULAR

Cocuklarin yar1 yapilandirilmig gériisme sorularina verdikleri cevaplar ve ¢izdikleri
meslek resimleri gruplandirildiktan sonra tematik kodlama yapilmis ve bulgular asagida

tablolar seklinde sunulmustur.
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Yar1 yapilandirilmis goriisme formundan elde edilen bulgular 1s18inda, annenin

meslegini babanin yapabilme durumuna iligskin cocuklarin goriisleri Tablo 2°de

gosterilmektedir.

Tablo 2. Annenin Meslegini Babanmin Yapabilme Durumuna iliskin Cocuklarin

Goriisleri

Yanitlar

K K
N %

E E
N %

Goriis

Yapamaz

9 56.25

7 50

K3 kodlu ¢ocuk “Olamaz. Ciinkii
erkekler ise gittigi i¢in yemek ve
temizligi ¢ok yapamazlar, kizlar ¢cok
yapabildigi i¢in.”

K5 kodlu cocuk “Yapamaz g¢iinkii
ikisi ayn1 meslekte degil.”

K12 kodlu ¢ocuk “Yapamaz. Babam
nasil gegirecegini bilmiyor ama ipi
gecirince anneme verebilir, annem de
dikebilir.”

E2 kodlu ¢ocuk “Olmaz. O erkek.”

El5 kodlu cocuk “Yapamaz, pek
beceremez  diye  disiiniiyorum.
Babam ¢ocuklara ¢ok kizar diye
diigiiniiyorum yani ¢ok sinirli oluyor
babam.”

E22 kodlu ¢ocuk “Ciinkii ev
hanimiyim derse herkes ona giiler.
Benim babam yemek yapamaz,
bulagiklar1 yikayamaz, is yapamaz.”

Yapabilir

7 43.75

6 42.85

K21 kodlu c¢ocuk “Ciinkii kiz
ogretmen de olur erkek 6gretmen de.”

K26 kodlu ¢ocuk “Evet. Ikisinin de
patronu ayni ¢iinkii.”

K30 kodlu g¢ocuk “Bence yapabilir
¢linkii babam da muhasebecilik
yapabilir.”
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E6 kodlu c¢ocuk “Yapar ama adi
hemsir olur. Cogu erkekler yapiyor.”

E13 kodlu ¢ocuk “Evet ¢iinkii ondan
daha biyik oldugu icin, daha
caliskan oldugu i¢in.”

E16 kodlu ¢ocuk “Bence yapar ¢iinkii
annemin ¢alistig1 yerde bir siirii erkek

ER)

var.

E24 kodlu ¢ocuk “Bilmiyorum. BelKi

Bilmiyorum 0 0 1 715 yapabilirdi.”

Tablo 2 incelendiginde annelerinin meslegini babalarinin yapabilme durumuna iligkin
9’u kiz, 7’si erkek toplam 16 ¢ocuk yapamaz seklinde goriis bildirirken, K3 kodlu ¢ocuk
“Olamaz. Ciinkii erkekler ige gittigi i¢in yemek ve temizligi ¢ok yapamazlar, kizlar ¢ok
yapabildigi i¢in.”, K5 kodlu ¢ocuk “Yapamaz ¢iinkii ikisi ayn1 meslekte degil.” ve K12
kodlu gocuk “Yapamaz. Babam nasil gegirecegini bilmiyor ama ipi gegirince anneme
verebilir, annemde dikebilir.”, seklinde, E2 kodlu ¢ocuk “Olmaz. O erkek.”, E15 kodlu
cocuk “Yapamaz, pek beceremez diye diisiiniiyorum. Babam cocuklara ¢ok kizar diye
diistinliyorum yani ¢ok sinirli oluyor babam.” ve E22 kodlu ¢ocuk “Ciinkii ev
hanimiyim derse herkes ona giiler. Benim babam yemek yapamaz, bulasiklari
yikayamaz, is yapamaz.” seklinde goriis bildirmistir. Bununla birlikte 7’si kiz, 6’s1
erkek toplam 13 ¢ocuk yapabilir seklinde goriis bildirirken, K21 kodlu gocuk “Ciinkii
kiz 6gretmen de olur erkek 6gretmen de.”, K26 kodlu ¢ocuk “Evet. Ikisinin de patronu
ayni ¢iinkii.”, K30 kodlu ¢ocuk “Bence yapabilir ¢ilinkii babam da muhasebecilik
yapabilir.” seklinde, E6 kodlu cocuk “Yapar ama adi hemsir olur. Cogu erkekler
yaptyor.”, E13 kodlu ¢ocuk “Evet ¢iinkii ondan daha biiyiik oldugu icin, daha ¢aligkan
oldugu i¢in.” ve E16 kodlu ¢ocuk “Bence yapar ¢ilinkii annemin ¢aligtig1 yerde bir siirii
erkek var.” seklinde goriis bildirmistir. E24 kodlu erkek ¢ocugu da “Bilmiyorum. Belki
yapabilirdi.” diyerek bilmiyorum seklinde goriis bildirmistir.

Elde edilen bulgular 1g1§inda, babanin meslegini annenin yapabilme durumuna iligkin

¢ocuklarin gortisleri Tablo 3’°de gosterilmektedir.
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Tablo 3. Babanin Meslegini Annenin Yapabilme Durumuna iliskin Cocuklarin
Goriisleri

K K E E Gorii
Yanitlar N % N % orus

K7 kodlu ¢ocuk “Evet ¢iinkii halam da
kiz ya o da doktor, anestezide calistyor.
O yiizden ikisi de yapabilir.”

K10 kodlu ¢ocuk “Evet ¢iinkii kizlar da
polis olabilir. Cemre’nin annesi polis
oluyor benim annem de oluyor.”

K26 kodlu ¢ocuk “Kizlarm da
yapabildigini gordiim babamin is
Yapabilir 9 56.25 7 50 yerinde. O yiizden annem de yapabilir.”

E8 kodlu c¢ocuk “Evet ¢iinkii
demiryoluna gittim. Orada kiz da
vard1.”

E22 kodlu ¢ocuk “Evet. Egitim alirsa
yapabilir.”

E24 kodlu ¢ocuk “Annemin patronu izin
verirse yapabilir.”

K3 kodlu ¢ocuk “Belki makineleri tamir
ederken elini acitabilir. Erkekler giiglii
oldugu i¢in ¢cok acimaz.”

K9 kodlu ¢ocuk “Yapamaz ¢iinkii
onlarin aklina isleri gelir, mahkeme
Yapamaz 7 4375 6 42.85 gelir. Silah kullanmay1 bilmez.”

K19 kodlu ¢ocuk “Yapamaz ¢iinkii o
sadece erkeklere uygun bir seydir.”

E6 kodlu ¢ocuk “Yapamaz. Ustiine tas
dokiilebilir. Yeni basladiginda ¢ok
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aligamayabilir.”

El1l kodlu g¢ocuk “Yapamaz. Annem
yorulur yani hem beli agriyor hem bast
agriyor hem bana kiziyor hem siniri
atryor.”

El5 kodlu cocuk “Beceremez diye
diistinliyorum. Alasehir’de kalirsa ben
ozlerim. Hem nereye gonderecegini
nasil bilsin? Miisteri adam arayip kadina
nasil soracak. Annem birkag saat
gegtiginde unutabilir. Babam aklinda
tutuyor, adamakilli yolluyor adama.”

E16 kodlu ¢ocuk “Iste onu bilemem

Bilmiyorum 0 0 1 715 ¢linkii babamin igyerine hi¢ gitmedim.”

Tablo 3 incelendiginde babalarinin meslegini annelerinin yapabilme durumuna iliskin
9’u kiz, 7’si erkek toplam 16 ¢ocuk yapabilir seklinde goriis bildirirken, K7 kodlu ¢ocuk
“Evet ¢ilinkii halam da kiz ya o da doktor, anestezide calisiyor. O yiizden ikisi de
yapabilir.”, K10 kodlu ¢ocuk “Evet ¢iinkii kizlar da polis olabilir. Cemre’nin annesi
polis oluyor benim annem de oluyor.”, K26 kodlu ¢ocuk “Kizlarin da yapabildigini
gordiim babamin is yerinde. O yiizden annem de yapabilir.” seklinde, E8 kodlu ¢ocuk
“Evet ¢linkii demiryoluna gittim. Orada kiz da vardi.”, E22 kodlu ¢ocuk “Evet. Egitim
alirsa yapabilir.”, E24 kodlu ¢ocuk “Annemin patronu izin verirse yapabilir.” seklinde
goriis bildirmistir. Bununla birlikte 7’si kiz, 6’s1 erkek toplam 13 ¢ocuk yapamaz
seklinde goriis bildirirken, K3 kodlu ¢ocuk “Belki makineleri tamir ederken elini
acitabilir. Erkekler giiglii oldugu i¢in ¢ok acimaz.”, K9 kodlu ¢ocuk “Yapamaz ¢iinkii
onlarin aklina isleri gelir, mahkeme gelir. Silah kullanmay1 bilmez.”, K19 kodlu ¢ocuk
“Yapamaz ¢iinkii o sadece erkeklere uygun bir seydir.” seklinde, E6 kodlu g¢ocuk
“Yapamaz. Ustiine tas dokiilebilir. Yeni basladiginda ¢ok alisamayabilir.”, E11 kodlu
cocuk “Yapamaz. Annem yorulur yani hem beli agriyor hem basi agriyor hem bana
kiziyor hem siniri atiyor.”, E15 kodlu cocuk “Beceremez diye diistinliyorum.

Alasehir’de kalirsa ben 6zlerim. Hem nereye gonderecegini nasil bilsin? Miisteri adam
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araylp kadina nasil soracak. Annem birka¢ saat gecti§inde unutabilir. Babam aklinda
tutuyor, adamakilli yolluyor adama.” seklinde goriis bildirmistir. E16 kodlu erkek
cocugu “Iste onu bilemem ¢iinkii babanin isyerine hi¢ gitmedim.” diyerek bilmiyorum

seklinde goriis bildirmistir.

Sadece kadmlarin yapabilecegi diisiiniilen mesleklere iligkin kiz ¢ocuklarinin goriisleri

Tablo 4’de gosterilmektedir.

Tablo 4. Sadece Kadinlarm Yapabilecegi Diisiinilen Mesleklere Iliskin Kiz
Cocuklarmin Goriisleri

Meslekler Say1 % Goriig
K1 kodlu g¢ocuk “Ciinkii erkekler nasil
yapsin  yapmuyorlar ki, yapmay1
bilmiyorlar ¢iinkii.”

K3 kodlu ¢ocuk “Bazi meslekler kizlara

- daha 6zeldir. Ornegin terzilik. Bazilar1 da
Terzilik 6 375 erkeklere daha 6zeldir.”
K23 kodlu ¢ocuk “Bazi meslekler
kadmlara ve erkeklere ayriliyor. Ciinkii
erkekler cesurdur. Kizlar yemekten,
dikisten anlar.”
K5 kodlu c¢ocuk “Ciinkii baklavay1
yaptyorlar ondan sonra sattyorlar.”

Ascilik 3 18.75
K10 kodlu ¢ocuk “Kizlar bunlart ¢ok iyi
yapar.”
K1 kodlu g¢ocuk “Ciinkii erkekler nasil
Dis Hekimligi 1 6.25 yapsin, yapmuyorlar ki,  yapmay1

bilmiyorlar ¢iinkii.”

K9 kodlu ¢ocuk “Ciinkii kizlar ¢ok is
yapar.”

K7 kodlu c¢ocuk “Kizlar bebekleri
emziriyor ¢iinkii.”

K9 kodlu ¢ocuk “Ciinkii kizlar ¢ok is

Miidiir 1 6.25

Bebek Bakiciligi 1 6.25

Sporcu 1 6.25 v
yapar.

Garsonluk 1 6.25 K10 k’?dlu ¢ocuk “Kizlar bunlari ¢ok iyi
yapar.

K12 kodlu g¢ocuk “Ciinkii onlar igin

Cigekgilik 1 6.25 Kolay.”
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K25 kodlu ¢ocuk “Ciinkii erkekler pek
temizlik yapmay1 sevmiyor.”

K26 kodlu ¢ocuk “Nedenini bilmiyorum
ama kizlar yapar.”

K26 kodlu ¢ocuk “Nedenini bilmiyorum
ama kizlar yapar.”

K30 kodlu ¢ocuk “Ciinkii hi¢ erkek balerin
Bale Danscilig1 1 6.25 hocast gormedim. Ben gittigimde kiz
vard1.”

Temizlikgilik 1 6.25

Kuaforlik 1 6.25

Hemygirelik 1 6.25

Tablo 4’¢ gore sadece kadinlarin yapabilecegi mesleklere iliskin kiz ¢ocuklarimin
%37.5°1 terzilik meslegi seklinde goriis bildirirken, K1 kodlu ¢ocuk “Ciinkii erkekler
nasil yapsin yapmiyorlar ki, yapmay1 bilmiyorlar ¢iinkii.”, K3 kodlu ¢ocuk “Bazi
meslekler kizlara daha 6zeldir. Ornegin terzilik. Bazilar1 da erkeklere daha 6zeldir.”,
K23 kodlu ¢ocuk “Bazi meslekler kadinlara ve erkeklere ayriliyor. Ciinkii erkekler
cesurdur. Kizlar yemekten, dikisten anlar.” seklinde goriis bildirmistir. %18.75’1 ag¢ilik
meslegi seklinde goriis bildirirken, K5 kodlu ¢ocuk “Ciinkii baklavay1 yapiyorlar ondan
sonra satiyorlar.”, K10 kodlu c¢ocuk “Kizlar bunlari ¢ok iyi yapar.” %6.25’1 dis
hekimligi meslegini kadinlarin yapabilecegini belirterek K1 kodlu olan bu kiz ¢ocugu
“Clinki erkekler nasil yapsin, yapmiyorlar ki, yapmay1 bilmiyorlar ¢ilinkil.” seklinde
goriis bildirmistir. Kizlarin ¢ok is yaptigini belirten K9 kodlu kiz ¢ocugu miidiirlik ve
garsonluk mesleklerini sadece kadmlarin yapabilecegi meslekler olarak bildirmistir.
Kizlarin bebekleri emzirdigini belirten K7 kodlu kiz gocugu bebek bakiciligi meslegini
sadece kadinlarin yapabilecegi meslek olarak bildirmistir. Kizlarin bu isi ¢ok iyi
yaptigini belirten K10 kodlu ¢ocuk garsonluk meslegini, kizlar i¢in kolay oldugunu
diistinen K12 kodlu g¢ocuk c¢icekeilik meslegini, erkeklerin pek temizlik yapmay1
sevmedigini belirten K25 kodlu ¢ocuk temizlik¢ilik meslegini, nedenini bilmemekle
birlikte kizlarin yapabilecegini belirten K26 kodlu g¢ocuk kuaforlik ve hemsirelik
meslegini, daha 6nce hi¢ erkek balerin hocasi gérmedigini ama kiz gérdiigiinii belirten
K30 kodlu ¢ocuk bale dansciligi meslegini sadece kadinlarin yapabilecegi meslek

olarak bildirmistir.
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Sadece kadinlarin yapabilecegi diigiiniilen mesleklere iliskin erkek c¢ocuklarinin

goriisleri Tablo 5°te gdsterilmektedir.

Tablo 5. Sadece Kadmlarin Yapabilecegi Diisiiniilen Mesleklere Iliskin Erkek

Cocuklarmin Goriisleri

Meslekler Say1

%

Goriis

Ev Hanimlig1 5

35.71

E6 kodlu ¢ocuk “Erkekler yapamaz.”

E18 kodlu ¢ocuk “Ciinkii bu meslekleri
erkekler anlayamaz.”

E8 kodlu ¢ocuk “Ciinkii daha ¢ok kadinlar
evde gezmeyi seviyor. Erkekler de disarida
gezmeyi seviyor.”

Terzi 3

21.42

E22 kodlu ¢ocuk “Ciinkii onlar kadin isi.”

E24 kodlu ¢ocuk “Erkekler ellerini
acitabilir.”

E29 kodlu ¢ocuk “Ciinkii onlara gore bir
meslek.”

Hemsire 3

21.42

E15 kodlu ¢ocuk “Kizlar bunu becerebilir.”

E18 kodlu ¢ocuk “Ciinkii bu meslekleri
erkekler anlayamaz.”

E29 kodlu ¢ocuk “Ciinkii onlara gore bir
meslek.”

Temizlikei 2

14.28

E13 kodlu ¢ocuk “Ciinkii kizlar bunlarda
daha iyi oldugu i¢in.”

E16 kodlu ¢ocuk “Kadinlar i¢in kolaydir.”

Hostes 2

14.28

E15 kodlu ¢ocuk “Kizlar bunu becerebilir.”

E29 kodlu ¢ocuk “Ciinkii onlara gore bir
meslek.”

Pazarci 1

7.14

E15 kodlu ¢ocuk “Kizlar bunu becerebilir.”

Kuafor 1

7.14

E4 kodlu ¢ocuk “Bilmiyor erkekler.”

Kirtasiyeci 1

7.14

E28 kodlu ¢ocuk “Kizlar diikkandaki isleri
erkeklerin yardimi olmadan yapabilir.
Kizlara gore kolay oldugu igin kizlar

yapiyor.”
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Tablo 5’e gore erkek cocuklarinin %35.71°1 sadece kadinlarin yapabilecegi mesleklere
iligkin ev hanimlig1 seklinde goriis bildirirken, E6 kodlu cocuk “Erkekler yapamaz.”,
E18 kodlu ¢ocuk “Ciinkii bu meslekleri erkekler anlayamaz.”, E8 kodlu ¢ocuk “Ciinkii
daha cok kadinlar evde gezmeyi seviyor. Erkekler de disarida gezmeyi seviyor.”
seklinde goriis bildirmistir. Erkek g¢ocuklarinin %21.42°si terzilik meslegi seklinde
goris bildirirken, E22 kodlu ¢ocuk “Ciinkii onlar kadin isi.”, E24 kodlu ¢ocuk “Erkekler
ellerini acitabilir.”, E29 kodlu ¢ocuk “Ciinkii onlara gore bir meslek.” seklinde goriis
bildirmistir. %21.42’si hemsirelik meslegini sadece kadinlarin yapabilecegini belirtirken
E15 kodlu ¢ocuk “Kizlar bunu becerebilir.”, E18 kodlu ¢ocuk “Ciinkii bu meslekleri
erkekler anlayamaz.”, E29 kodlu ¢ocuk “Ciinkii onlara goére bir meslek.” seklinde goriis
bildirmistir. %14.28’1 temizlik¢ilik meslegi seklinde goriis bildirirken E13 kodlu ¢ocuk
“Ciunkii kizlar bunlarda daha iyi oldugu i¢in.”, E16 kodlu g¢ocuk “Kadinlar igin
kolaydir.” seklinde goriis belirtmistir. %14.28’i de hosteslik meslegi seklinde goriis
bildirirken E15 ve E29 kodlu ¢ocuklar bu meslegin kadinlara gore bir meslek oldugunu
belirtmistir. %7.14°l pazarcilik meslegini sadece kizlarin becerebilecegi meslek olarak
bildirmistir. %7.14’14 de kuaforlik meslegini erkeklerin bilmedigini belirterek bu
meslegi sadece kadimnlarin yapabilecegi meslek olarak bildirmistir. Bununla birlikte
%7.14’0 de kizlarin diikkandaki isleri erkeklerin yardimi olmadan yapabildigini ve
bunun kizlara gore kolay oldugunu belirterek kirtasiyecilik meslegini sadece kadinlarin

yapabilecegi meslek olarak bildirmistir.

Sadece erkeklerin yapabilecegi diisiiniilen mesleklere iligkin kiz ¢ocuklarinin goriisleri

Tablo 6’da gosterilmektedir.

Tablo 6. Sadece Erkeklerin Yapabilecegi Diisiiniilen Mesleklere Iliskin Kiz

Cocuklarinin Gortisleri

Meslekler Say1 % Goriis
K23 kodlu g¢ocuk “Ciinkii erkekler daha
cesurdur onlara 6zel olur o yiizden. Kizlar
kendi arabalarimi kullanir”

Sofor 6 37.5
K26 kodlu ¢ocuk “Erkeklere uygundur.”

K30 kodlu g¢ocuk “Kizlar araba siiriiyor
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ama minibilis siirdiiklerini hi¢ goérmedim.
Bizim serviste erkek var.”

K19 kodlu ¢ocuk “Ciinkii ben hep o araglari
gordiigiimde i¢inde erkek vardi.”

itfaiyeci 2 125 ¥93 kodlu gocuk “Cinkii erkekler daha

cesurdur, onlara 6zel olur o ylizden. Kizlar
kendi arabasini kullanir”

K9 kodlu ¢ocuk “Ciinkii kizlar pek saygi
duyar ama yapamazlar, erkekler yapabilir.”

Polis 2 12.5

K19 kodlu g¢ocuk “Ciinkii ben hep o araglari
gordiigiimde i¢inde erkek vardi.”

K9 kodlu ¢ocuk “Ciinkii kizlar pek saygi
duyar ama yapamazlar, erkekler yapabilir.”
K7 kodlu gocuk “Bazi kizlar dinozordan
Astronot 1 6.25 korktugu icin. Uzayda canavarlar olur ya
ben onlara dinozor diyorum.”

K20 kodlu ¢ocuk “Cok yukarilara yetismesi

Asker 1 6.25

Badanaci 1 6.25 . -
gerekiyor.

Fotografei 1 6.25 K25 kodlu ¢cocuk “Nedenini bilmiyorum.”

Gemi Kaptani 1 6.25 K12 kodlu ¢ocuk “Ciinkii onlar i¢in kolay.”

Hekim 1 6.25 K1 kodlu ¢ocuk “Ciinkii erkekler istiyor.”

Insaatci 1 6.25 K12 kodlu ¢ocuk “Ciinkii onlar i¢in kolay.”
K3 kodlu c¢ocuk “Erkekler zor seyleri
yapabildikleri i¢in. Ciinkii erkekler giicli.

Miihendis 1 6.25 Kizlar zor isleri erkeklerin yapabilecegi
kadar yapamaz. Ciinki kizlar ¢ok giiglii
degil.”

Pastact 1 6.25 Kl 0 kodlu gocuk "“Cﬁnkﬁ erkekler ¢ok
glizel pasta yapiyor.

Pilot 1 6.25 K26 kodlu gocuk “Erkeklere uygundur.”

Sporcu 1 6.25 K5 kodlu ?’ocuk “Cunkiti erkekler giiglii,
kizlar zayif.

Tamirci 1 6.25 K12 kodlu ¢ocuk “Ciinkii onlar i¢in kolay.”

Tablo 6’ya gore kiz ¢ocuklariin %37.5’1 sadece erkeklerin yapabilecegi meslek olarak
sofor seklinde goriis bildirirken, K23 kodlu ¢ocuk “Ciinkii erkekler daha cesurdur
onlara &zel olur o yiizden. Kizlar kendi arabalarmi kullanir.”, K26 kodlu ¢ocuk
“Erkeklere uygundur.”, K30 kodlu c¢ocuk “Kizlar araba siirliyor ama minibiis
stirdiiklerini hi¢ goérmedim. Bizim serviste erkek var.” seklinde goriis bildirmistir.

%12.5’1 itfaiyecilik meslegini sadece erkeklerin yapabilecegini belirtirken K19 kodlu
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cocuk “Ciinkii ben hep o araclar1 gordiigiimde icinde erkek vardi.”, K23 kodlu ¢ocuk
“Ciinkii erkekler daha cesurdur, onlara 6zel olur o yiizden. Kizlar kendi arabasini
kullanir.” seklinde goriis bildirmistir. %12.5’1 polislik meslegini sadece erkeklerin
yapabilecegini belirtitken K9 kodlu cocuk “Ciinkii kizlar pek saygi duyar ama
yapamazlar, erkekler yapabilir.”, K19 kodlu c¢ocuk “Ciinkii ben hep o araglan
gordiigiimde iginde erkek vardi.” seklinde goriis bildirmistir. K9 kodlu kiz ¢ocugu
kizlarin bu meslege saygi duydugunu ama yapamadiklarini belirterek, askerlik
meslegini sadece erkeklerin becerebilecegi meslek olarak bildirmistir. K20 kodlu kiz
cocugu badanacilik meslegini sadece erkeklerin yapabilecegi meslek olarak bildirmistir.
K25 kodlu kiz ¢ocugu nedenini bilmemekle birlikte fotografcilik meslegini sadece
erkeklerin yapabilecegi meslek olarak belirtmistir. Gemi kaptanligi, insaatcilik ve
tamircilik mesleklerinin erkekler i¢in daha kolay oldugunu belirten K12 kodlu kiz
¢ocugu, bu meslekleri sadece erkeklerin yapabilecegi meslekler olarak bildirmistir.
Erkekler istedikleri i¢in bu meslegi yapabilirler seklinde goriis bildiren K1 kodlu kiz
cocugu, hekimlik meslegini sadece erkeklerin yapabilecegi meslek olarak belirtmistir.
Erkeklerin zor isleri yapabildigini fakat kadinlarin giiglii olmadig1 i¢in yapamadigini
belirten K3 ve K5 kodlu kiz ¢ocuklar: mithendislik ve sporculuk mesleklerini sadece
erkeklerin yapabilecegi meslekler olarak bildirmistir. Erkeklerin giizel pasta yaptigini
belirten K10 kodlu kiz ¢ocugu, pastacilik meslegini sadece erkeklerin yapabilecegini
bildirmistir. K26 kodlu kiz ¢ocugu erkeklere uygun oldugunu belirterek pilotluk

meslegini sadece erkeklerin yapabilecegi yoniinde goriis bildirmistir.

Sadece erkeklerin yapabilecegi diigiiniilen mesleklere iliskin erkek ¢ocuklarmin

gorisleri Tablo 7°de gosterilmektedir.
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Tablo 7. Sadece Erkeklerin Yapabilecegi Diisiiniilen Mesleklere Iliskin Erkek

Cocuklarinin Gortisleri

Meslekler Say1 % Goriis
E15 kodlu ¢cocuk “Ciinkii bu erkeklere gore
cocuk oyuncagi oldugunu diistiniiyorum.”
Pilot 5 371 E27 kodlu gocuk “Ciinkii ¢ok zor.”
E29 kodlu ¢ocuk “Ciinkii onlara gore
meslek.”
E24 kodlu ¢ocuk “Erkeklere goredir.”
Sofdr 4 28.57 E29 kodlu ¢ocuk “Ciinkii onlara gore
meslek.”
E18 kodlu cocuk “Kizlar yelkenleri agip
kaptanlik yapamaz.”
Gemi Kaptani 2 14.28
E29 kodlu ¢ocuk “Ciinkii onlara gore
meslek.”
E16 kodlu ¢ocuk “Kizlar yapamaz, kizlara
Polis 2 14.28  zor gelir.”
E27 kodlu gocuk “Ciinkii ¢ok zor.”
- E28 kodlu ¢ocuk “Biraz zor is oldugu igin
Agag Budayici ! 714 erkekler yapabilir.”
Futbolcu 1 714 E15 kodlu gocjuk Ctlnku b.l.l s.e.rk"eklere gf)m
¢ocuk oyuncagi oldugunu diisiiniiyorum.
Hava Durumu E15 kodlu ¢ocuk “Ciinkii bu erkeklere gore
R 1 7.14 - - N ,,
Spikeri ¢ocuk oyuncagi oldugunu diisiiniiyorum.
insaat Miihendisi 1 714 E22 kod’l’u cocuk “Erkekler bunlar daha iyi
yap1iyor.
Itfaiyeci 1 7.14  E27 kodlu ¢ocuk “Ciinkii cok zor.”
Madenci 1 714 E4 k(?d'lu” ¢ocuk “Kizlarin iizerine bir sey
diisebilir.
E8 kodlu gocuk “Ciinkii kizlar hangi tusun
Makinist 1 714 hangisi _oldugunl_l bllmlyor. Daha ¢ok evde
gezmeyi  sevdiklerinden yolda kaza
yapabilirler.”
Manav 1 714 El6 k(?d&l cocuk “Kizlar yapamaz, kizlara
zor gelir.
Tamirci 1 714 E22 kodlu ¢ocuk “Erkekler bunlar1 daha iyi

yapiyor.”

Tablo 7°ye gore erkek cocuklarinin %35.71’1i erkek ¢ocugu pilot seklinde goriis

bildirirken, E15 kodlu ¢ocuk “Ciinkii bu erkeklere gore cocuk oyuncagi oldugunu
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diistintiyorum.”, E27 kodlu ¢ocuk “Ciinkii ¢ok zor.”, E29 kodlu ¢ocuk “Ciinkii onlara
gore meslek.” seklinde goriis bildirmistir. Erkek cocuklarinin %28.57’si sofor olarak
belirtirken E24 kodlu ¢cocuk “Erkeklere goredir.”, E29 kodlu ¢ocuk “Ciinkii onlara gore
meslek.” seklinde goriis bildirmistir. %14.28’1 gemi kaptani olarak belirtirken E18
kodlu gocuk “Kizlar yelkenleri agip kaptanlik yapamaz.”, E29 kodlu ¢ocuk “Ciinkii
onlara gore meslek.” seklinde goriis bildirmistir. %14.28°1 polislik meslegi seklinde
goriis bildirirken E16 kodlu ¢ocuk “Kizlar yapamaz, kizlara zor gelir.”, E27 kodlu
cocuk “Ciinkii ¢ok zor.” seklinde goriis belirtmistir. %7.14’1 kizlarin {izerine bir sey
diisebilir seklinde diistinerek madencilik meslegini sadece erkeklerin yapabilecegi
meslek olarak belirtmistir. Makinistlik meslegi icin E8 kodlu erkek ¢ocugu “Ciinkii
kizlar hangi tusun hangisi oldugunu bilmiyor. Daha ¢ok evde gezmeyi sevdiklerinden
yolda kaza yapabilirler” seklinde goriis belirterek bu meslegi sadece erkeklerin
yapabilecegi meslek olarak bildirmistir. Bununla birlikte ¢ocuklar, erkekler i¢in kolay
fakat kadmnlar ig¢in zor oldugunu diisiindiiklerinden sadece erkeklerin yapabilecegi
mesleklere iliskin aga¢ budayiciligi, futbolcu, hava durumu spikerligi, ingaat

miihendisligi, itfaiyecilik, manavlik, tamircilik meslekleri seklinde goriis bildirmislerdir.

Hem kadinlarin hem de erkeklerin yapabilecegi diigiiniilen mesleklere iliskin kiz

cocuklarin gortisleri Tablo 8’de gdsterilmektedir.
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Tablo 8. Hem Kadmlarin Hem de Erkeklerin Yapabilecegi Diistiniilen Mesleklere
Iliskin K1z Cocuklarin Gériisleri

Meslekler Say1 %

Hekim 6 37.5
Ogretmen 4 25

Kuafor 3 18.75
Polis 3 18.75
Bilim Insam 2 125
Ciftci 2 12.5
Dis Hekimi 2 12.5
Pastaci 2 12,5
Asc1 1 6.25
Itfaiyeci 1 6.25
Jokey 1 6.25
Memur 1 6.25
Miidiir 1 6.25
Postaci 1 6.25
Sekreter 1 6.25
Veteriner 1 6.25

Tablo 8’¢ gore kiz cocuklarmin %37.5’1 hekimlik, %25°1 6gretmenlik, %18.75’i
kuaforliik, %18.75’1 polislik, %12.5’1 bilim insanlig1, %12.5°1 ¢iftcilik, %12.5°1 dis
hekimligi, %12.5’1 pastacilik, %6.25°1 ase¢ilik, %6.25°1 itfaiyecilik, %6.25°1 jokeylik,
%6.25°1 memurluk, %6.25°1 miidiirlik, %6.25°1 postacilik, %6.25°1 sekreterlik, %6.25°1
veterinerlik mesleklerini hem kadmlarin hem de erkeklerin yapabilecegi meslekler

olarak belirtmistir.

Hem kadinlarin hem de erkeklerin yapabilecegi diisliniilen mesleklere iliskin erkek

¢ocuklarin gortisleri Tablo 8’de gosterilmektedir.
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Tablo 9. Hem Kadmlarin Hem de Erkeklerin Yapabilecegi Diistiniilen Mesleklere

Iliskin Erkek Cocuklarin Gériisleri

Meslekler Say1 %

Asci 4 28.57
Hekim 3 21.42
Dis Hekimi 2 14.28
Kuafor 2 14.28
Ogretmen 2 14.28
Cambaz 1 7.14
Firinct 1 7.14
Manav 1 7.14
Muhasebeci 1 7.14
Miidiir 1 7.14
Polis 1 7.14
Sporcu 1 7.14
Tamirci 1 7.14

Tablo 9’a gore erkek ¢ocuklariin %28.57’si as¢ilik, %21.42°si hekimlik, %14.28°1 dis
hekimligi, %14.28’1 kuaforlik, %14.28’i 6gretmenlik, %7.14’4 cambazlik, %7.14’1
cambazlik, %7.14°4 firincilik, %7.14’( manavlik, %7.17°( muhasebecilik, %7.14’14

miidiirlik, %7.14°0 polislik, %7.14°0 sporculuk, %7.14’li tamircilik mesleklerini hem

kadmlarin hem de erkeklerin yapabilecegi meslekler olarak belirtmistir.

Cocuklarin ¢izdikleri meslek resimleri ve cinsiyete gore dagilimi Tablo 9’da

goriilmektedir.
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Tablo 10. Cizilen Mesleklerin Cinsiyetlere Gore Dagilimi

Meslek cinsiyetleri

Cizilen Meslekler Kadm Erkek Meslekler

N

Hekim

Ogretmen

Bale Dansgis1
Cicekei
Itfaiyeci
Pastact

Pilot

Asct
Ayakkabici
Bulasike1

Dis hekimi
Fotografe1
Jimnastik dgretmeni
Madenci
Otobiis soforii
Patenci
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Toplam 2
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% 86.7 13.3 80

Tablo 10 incelendiginde ¢izilen meslekler hekim, 6gretmen, balerin, ¢igekgi, itfaiyeci,
pastaci, pilot, as¢1, ayakkabici, bulasikel, dis hekimi, fotografci, jimnastik dgretmeni,

madenci, otobiis soforii, patenci, polis, spor 0gretmeni olarak goriilmektedir.

Cizilen mesleklerin cinsiyetlerine bakildiginda 13 (%86.7)’i kiz, 2 (%13.3)’si erkek
toplam 15 ¢ocuk kadin cinsiyetinde gizerken ;12 (%80)’si erkek, 3 (%20)’i kiz toplam

15 ¢ocuk erkek cinsiyetinde gizmistir.
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Hekimlik meslegini 6 ¢ocugun c¢izmesi ile birlikte bu meslek en ¢ok ¢izilen meslek
olmustur. Bu 6 g¢ocuktan 3’ kiz 1’1 erkek olmak iizere 4 ¢ocuk ¢izdigi meslekteki
kisinin kadin oldugunu; 1°1 kiz 1’i erkek olmak iizere 2 cocuk ise erkek oldugunu

belirtmistir.

Ogretmen meslegi hekim mesleginden sonra en ¢ok cizilen meslek olmustur. 2’si kiz 1’i

erkek toplam 3 ¢ocuk bu meslegi kadin cinsiyetinde ¢izmistir.

Bale dansciligi meslegini toplamda 2 kiz ¢ocugu, ¢igek¢i meslegini toplamda 2 kiz
cocugu, as¢1 meslegini 1 kiz cocugu, jimnastik 6gretmenligi meslegini 1 kiz cocugu ve

spor 6gretmenligi meslegini 1 kiz ¢ocugu kadin cinsiyetinde ¢izmistir.

Itfaiyeci meslegini 2 erkek cocugu, pilot meslegini 2 erkek c¢ocugu, ayakkabici
meslegini 1 kiz ¢cocugu, bulasik¢t meslegini 1 erkek ¢ocugu, dis hekimi meslegini 1
erkek ¢ocugu, fotograf¢i meslegini 1 erkek cocugu erkek cinsiyetinde, madenci
meslegini 1 erkek ¢ocugu, otobiis soforii meslegini 1 erkek ¢ocugu, patenci meslegini 1
kiz gocugu, polis meslegini 1 erkek ¢ocugu erkek cinsiyetinde c¢izmistir. Pastaci
meslegini 1 kiz ¢ocugu kadin cinsiyetinde; 1 erkek ¢ocugu ise erkek cinsiyetinde

¢izmistir.
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Cocuklarin Cizdikleri Meslek Resimleri

Resim 1. E8 kodlu ¢ocuga ait ¢izim (Doktor)

E8 kodlu ¢ocuk, resminde hekim meslegini erkek olarak cizmistir. Cizdigi resim
hakkinda “Doktorun yeri. Hastane. Doktor. Erkek. Daha gii¢cli oldugu i¢in erkek doktor
¢izdim.” seklinde goriis bildirmistir. Gorligme formunda kadinlarin sadece ev hanimi
olabilecegini ve erkeklerin kadmlardan daha becerikli oldugunu belirten E8 kodlu
cocuk, resimde erkek hekimin ellerini biiylik c¢izmistir. Daha glicli oldugunu
diisindiigiinden hekimlik meslegini erkeklerin yapabilecegine iliskin algisi oldugu

goriilmektedir.
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Resim 2. K14 kodlu gocuga ait ¢izim (Doktor)

K14 kodlu ¢ocuk, resminde doktor meslegini kadin olarak ¢izmistir. Cizdigi resim
hakkinda “Hastanenin i¢i. Doktor. Kiz. Ciinkii ben kizlar1 daha ¢ok seviyorum.
Genellikle kiz ¢iziyorum. Bekleyen hastalar. Cocugun ¢ikmasini bekliyorlar annesi ve
babasi. Doktorun kapisi. Doktorun esyalari. Hasta kiz. Dil g¢ikaran giines.” seklinde
goriis bildirmistir. Doktor meslegini kadin cinsiyetinde ¢izen K14 kodlu kiz ¢ocugu
kizlar1 daha ¢ok sevdigi i¢in bu meslegi kadin cinsiyetinde ¢izdigini belirterek hem
doktorlarin kadin olabilecegini nitelendirmekte hem de kendi cinsiyetine karst olumlu

benlik algis1 gostermektedir.
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Resim 3. E18 kodlu ¢ocuga ait ¢izim (Pilot)

E18 kodlu g¢ocuk, resminde pilot meslegini erkek olarak c¢izmistir. Cizdigi resim
hakkinda “Ugak. Pilot. Erkek. Ciinkii genelde erkeklerde pilot olur. Kizlar ugak
siirmekte pek diizgiin kullanamazlar.” seklinde goriis bildirmistir. Goriisme formundaki
aciklamalarinda mesleklere yonelik cinsiyet algisinda kalip yargilarmin oldugu E18
kodlu ¢ocugun, kadinlarin otomatik kullanim ve beceri gerektiren ucagi diizgiin
kullanamayacagini ve genelde de erkeklerin pilot oldugunu belirterek pilot meslegine

yonelik erkek cinsiyet algisinin baskin oldugu goriilmektedir.
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Resim 4. E22 kodlu ¢ocuga ait ¢izim (Fotografci)

E22 kodlu ¢ocuk, resminde erkek fotograf¢r ¢izmistir. Cizdigi resim hakkinda “Giiney
Afrika. Aslanlar orada yasiyor. Aslan. Tas. Aslanin fotografini gekiyor. Fotografci.
Erkek. Ciinkii Youtube’da en ¢ok erkekler fotograf¢ilik yaparmis. Erkekler daha kolay
Ogreniyormus. Kizlar fotografeilik stajyeri oluyormus.” seklinde goriis bildirmistir.
Goriisme formundaki agiklamalarinda kadin ve erkek mesleklerine yonelik kalip
yargilarinin oldugu goriilen E22 kodlu ¢ocugun sosyal medyada daha c¢ok erkekleri
fotografci olarak gordiigii i¢in bu meslegi erkeklerin daha kolay yapabilecegine,

kadinlarin ise stajyer olabilecegine iliskin algist bulunmaktadir.
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Resim 5. E29 kodlu gocuga ait ¢izim (Itfaiyeci)

E29 kodlu ¢ocuk, resminde itfaiyeci meslegini erkek olarak ¢izmistir. Cizdigi resim
hakkinda “Itfaiye kurtarma yeri. itfaiyeci. Erkek. Ciinkii yangmlar1 iyi séndiiriiyor.
Kizlar kedileri kurtarir. Kizlar da erkekler de itfaiyeci olabilir. Su an itfaiyeci ¢ayim
iciyor. Zil calarsa caym birakacak goreve gegecek. itfaiyeci sapkasi, itfaiyeci kiyafeti,
sort, el. 7 seklinde goriis bildirmistir. Goriisme formunda mesleklere iligskin cinsiyet
ayriminda bulunmayan E29 kodlu ¢ocugun, itfaiyecilerin gorevlerinden biri olan yangin
sondiirme isini erkeklerin, kurtarma c¢aligmalari yapma gorevini ise kadilarin
yapabilecegini belirterek ayni meslek icinde cinsiyet ayrimina gittigini gérmekteyiz.
Yangin sondiirme iginin kurtarma isine oranla daha zorlu oldugu diisiiniildiigiinde zor

olan gorevi erkeklerin daha iyi yapabilecegine iliskin algisinin oldugu fark edilmektedir.
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Resim 6. K1 kodlu ¢ocuga ait ¢izim (Ayakkabicr)

K1 kodlu cocuk, resminde ayakkabici meslegini erkek olarak resmetmistir. Cizdigi
resim hakkinda ‘Ayakkab1 meslegi, erkek bu meslegi yapiyor, ayakkabici da calisiyor’
seklinde goriis belirtmistir. K1 kodlu ¢ocugun babasmin ayakkabict oldugu dikkate

almirsa ¢izdigi meslek ve belirttigi cinsiyet arasinda bir iliski oldugu séylenebilir.

Resim 7. K30 kodlu ¢ocuga ait ¢izim (Bale dansgisi)
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K30 kodlu ¢ocuk resminde bale danscist meslegini kadin olarak ¢izmistir. ‘Bale yeri,
topuz, balerinler sagin1 hep topuz yapar. Balerin, kiz ¢iinkii kiz balerinleri seviyorum.
Erkek balerin olmaz ¢linkii erkekler bale yapamaz’ seklinde goriis bildirmistir. Gorlisme
formunda da sadece kadinlarin yapabilecegi meslegi bale dansgisi olarak belirten K30

kodlu ¢ocugun erkek bale dansg¢is1 olamayacagi yoniinde algist oldugunu gérmekteyiz.
TARTISMA ve SONUC

Bu ¢alisma, toplumsal deger ve yargilarin olusturdugu toplumsal cinsiyet kavraminin
kazanilmasinda en uygun donem olan erken ¢ocukluk doneminde mesleklere iligkin
toplumsal cinsiyet algilarinin incelenmesi amaciyla yapilmistir. Arastirmanin bulgulari,
annenin meslegini babanin yapabilme durumuna iliskin sonuglar, babanin meslegini
annenin yapabilme durumuna iligskin sonuglar, sadece kadinlarin yapabilecegi diisiiniilen
mesleklere iliskin sonuglar, sadece erkeklerin yapabilecegi diisiiniilen mesleklere iliskin
sonuglar, hem kadin hem de erkeklerin yapabilecegi diigiiniilen mesleklere iliskin
sonuglar ve cizilen mesleklerin cinsiyetlere gore dagilimina iligkin sonuglar olarak ayr1

ayr1 degerlendirilmistir.
Annenin Meslegini Babanin Yapabilme Durumuna iliskin Sonuglar

Annenin meslegini babanin yapabilme durumuna iliskin elde edilen bulgular
incelendiginde yapamaz seklinde goriis bildiren ¢ocuklarin sayisimin daha fazla oldugu
goriilmektedir. Giider’in (2014) ¢alismasinda, ¢ocuklarin kadin ve erkege iliskin kalip
yargisal goriis belirtmelerinde annelerinin ev hanimi olmasi, annelerin ¢ogunun siddete
ugramast ve ¢ocuklarin buna taniklik etmesi, aile i¢i gorev dagilimmin geleneksel bir
sekilde dagilmasi gibi faktorlerin etkili oldugu belirlenmistir. Bu ¢alismada ¢ocuklarin
annelerinin ¢ogunlukla ev hanimi olmasinin ve babalarimin ev hanimi olamayacagimi
distinmelerinin bu durumda etkili oldugu ve gocuklarin daha ¢ok kalip yargisal goriiste

oldugu distintilmektedir.

Bununla birlikte aragtirmanin bulgularina gére kiz ¢ocuklarinin erkek gocuklara oranla,

annelerinin meslegini babalarinin yapabilme durumuna iligkin daha olumsuz algilart
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oldugu goriilmektedir. Bunun aksine Powel ve Stellman (1982), kiz ve erkek
cocuklarinin cinsiyet rollerine iliskin kalip yargilart ile ilgili olarak yaptig1 aragtirmada
erkeklerin kizlara kiyasla daha geleneksel rollere sahip olduklar1 ifade edilmistir. Bu

arastirmada kiz ¢gocuklarinin bu konuda daha geleneksel yaklastig1 diistiniilebilir.
Babanin Meslegini Annenin Yapabilme Durumuna iliskin Sonuclar

Bulgular 1s1ginda babanin meslegini annenin yapabilme durumuna iliskin olarak
yapabilir seklinde goriis belirten ¢ocuklarin daha fazla oldugu goriilmektedir. Kiz
cocuklarinin erkek ¢ocuklara oranla, babalarinin meslegini annelerinin yapabilme
durumuna iligkin daha olumlu algilar1 oldugu belirlenmistir. Benzer sekilde Fagot
(1978) tarafindan yaslari 3-4 ve 5 yas arasinda degisen 207 gocuk {izerinde yapilan
arastirmada, erkek ¢ocuklar kiz ¢cocuklara oranla daha kalip yargisal sonug gdstermistir.
Cinsiyete uygun olmayan davranista bulunmak veya bir is yapmak, erkek ¢ocuklar i¢in
cinsel kimliginden sapma olarak goriilmektedir. Bu durumda kiz cocuklarinin bu
konuda daha esnek olduklar1 ve erkeklerin daha kalip yargisal olduklari sonucuna

ulasilabilir.
Sadece Kadinlarin Yapabilecegi Diisiiniilen Mesleklere Iliskin Sonuclar

Sadece kadmlarin yapabilecegi diisiiniilen meslek olarak kiz ¢ocuklari tarafindan daha
cok terzilik mesleginin, erkek ¢ocuklar: tarafindan da daha ¢ok ev hanimligr mesleginin
belirtildigi goriilmektedir. Benzer sekilde Tekin Karagdéz ve Mamur’un (2015) risk
altindaki 10-14 yas arast kiz g¢ocuklarin gelecek ve meslek algilarinin ¢izdikleri
resimlere yansima bigimlerini ortaya c¢ikarma lizere yaptiklari arastirmaya gore kiz
cocuklarin, ¢alisan insana yonelik algilarinin sinirlt oldugu, gelecek ile ilgili kurduklari
hayallerin bir kisminin gergeklikten uzak, bir kisminin ise iyi bir egitim alarak meslek
sahibi olmaya yonelik oldugu goriilmiistir. Kadinlarin en ¢ok calistiklart meslek
alanlarina yonelik algilarinin ev hanimligt gibi kavramlar1 kapsadigi belirtilmistir. Ev
hanimligimin ~ kadinlarla  6zdeslestirilmesi  ¢ocuk  kitaplarinda da  kendisini
gostermektedir. Dilek’in (2014) 4-6 yas g¢ocuk Oykiilerindeki kadin kahramanlarin

mesleksel analizinin yapildig1 ¢alismasinda incelenen kitaplarda da 9 kadin kahramanin
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mesleksel 6zelligi olarak ev hanimhigi goriilmektedir. incelenen kitaplarda anneler
genellikle cocuklart uyutan, okula gitmesi i¢in uyandiran, yemek hazirlayan, ¢amasirlari
yikayan ve evdeki temizligi yapan kisi olarak betimlenmektedir. Bu durumda erkek
cocuklarinin, ev hanimligi meslegini sadece kadinlarin yapabilecegi meslek olarak
belirtmesinin kadinlara yiiklenen anne imajindan kaynaklandigi soylenebilir. Bunun
ataerkil toplum yapisinin etkileri hakkinda bilgi vermekte oldugu da diisiiniilebilir.
Cocuklarin sadece kadinlarin yapabilecegi diisiiniilen mesleklere iligskin agikladiklar
nedenlere ait bulgulara baktigimizda, kadinlarin fiziksel 6zelliklerinin bu meslekler i¢in
daha uygun oldugunu, c¢evrelerinde bu meslekleri daha ¢ok kadinlarin yaptigini ayrica
kadinlarin zor isleri yapamayacagini disiindiikleri goriilmektedir. Benzer sekilde
Ozdemir’in (2006) okul &ncesi dénem cocuklarmin cinsiyet 6zelliklerine iliskin kalip
yargilarinin incelendigi ¢alismasinda da ¢ocuklar, gii¢lii olma ve sert olma 6zelliklerinin

erkek ozellikleri oldugunu belirtmislerdir.
Sadece Erkeklerin Yapabilecegi Diisiiniilen Mesleklere Iliskin Sonuclar

Sadece erkeklerin yapabilecegi diistiniilen meslek olarak kiz ¢ocuklar1 tarafindan daha
cok soforlik meslegi belirtilirken erkek c¢ocuklart tarafindan daha ¢ok pilotluk
mesleginin belirtildigi goriilmektedir. Benzer sekilde Soyer (2009), okul 6ncesi ¢ocuk
egitimine yonelik hazirlanan kitaplarda yaratilan stereotipleri (kalipyargi) 6n plana
cikarmak amaciyla yaptifi c¢aligmasinda mesleklerin cinsiyete bagli olarak
sekillendigini belirtmektedir. Inceledigi kitaplarda kadimlar icin genellikle ailesel
rollerinin devami yoniindeki 6gretmenlik, sekreterlik, as¢ilik, terzilik gibi meslekler
uygun goriiliirken, erkekler i¢in avukat, doktor, mimar, pilot, berber, sofor, boyaci gibi
meslekler uygun goriilmektedir. Sivgin’in (2015) gocuklarin toplumsal cinsiyet kalip
yargilarini dnlemeye ya da kirmaya yonelik olarak hazirlanmis olan cinsiyet rolleri
egitim etkinliklerinin, anasinifina devam eden 60-72 aylik ¢ocuklarin toplumsal cinsiyet
kalip yargilarina etkisinin incelenmesi amaciyla yaptigi arastirmada deney grubundaki
cocuklarin tamami veya tamamina ¢ok yakininin biitiin meslekleri hem kadinlarin hem
de erkeklerin yapabilecegine iliskin goriis bildirdikleri saptanmustir. Kontrol grubundaki

cocuklarin %100°1 sekreterlik ve hosteslik meslekleri, %97,5°1 ana smifi 6gretmenligi,
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%95°1 hemsireligi kadin gorevi olarak belirtmislerdir. Cocuklarin %1001 tarafindan
askerlik, soforliik ve garsonluk meslekleri, %97,5’i tarafindan pilotluk ve itfaiyecilik,
%95°1 tarafindan polislik meslekleri, erkek meslekleri olarak ifade edilmistir. Sonug
olarak, kontrol grubundaki ¢ocuklarin egitim dncesine benzer goriis bildirdikleri, genel
olarak meslekleri kadinlara veya erkeklere gore simiflandirdiklart belirtilmistir.
Vatandag’in (2007) ¢alismasinda da kadin ve erkek katilimcilarinin, genel olarak
sekreterlik, hemsirelik, kasiyerlik, saticilik gibi meslekleri kadinlara 6zgii, polislik,
askerlik, yoneticilik, soforlikk, miilki amirlik gibi meslekleri erkeklere 6zgii meslekler
olarak gordiikleri belirtilmistir. Ayrica kadin ve erkek katilimcilar avukatlik, doktorluk,
dis hekimligi, hakimlik/saveilik, makine ve insaat mihendisligi, Ogretmenlik,
akademisyenlik gibi meslekleri ise hem kadin hem de erkeklerin yapabileceklerini
soylediklerini agiklamustir. Bu arastirmalardan yola ¢ikarak meslekler ile ilgili
toplumsal cinsiyet kalip yargilarinin okul 6ncesi donemde olan ¢ocuklarda da oldugu
distintilmektedir. Cocuklarin bu konudaki kalip yargilar1 ebeveynlerinin yapmis oldugu
isler ile ilgili olabilecegi gibi, toplum i¢indeki deneyimleri, gdzlemleri ya da televizyon,

kitap gibi kitle iletigsim araglarindan edindikleri bilgiler ile iligkili olabilir.

Ote yandan c¢ocuklarin sadece erkeklerin yapabilecegi diisiiniilen mesleklere iliskin
acikladiklari nedenlere ait bulgulara baktigimizda fiziksel acidan giic gerektiren
mesleklerin ¢ocuklar tarafindan zor olarak algilanmakta oldugu ve erkeklere uygun
bulundugu goriilmektedir. Benzer sekilde Giider’in (2014) arastirmasinda g¢ocuklar
kadnlar1 ¢ok isi olan, dikkatsiz, korkak, gii¢siiz, zayif, yetersiz, aglayan, erkege yardim
eden, korunmasi gereken olarak tanimlarken, erkekleri ise dikkatli, giiglii, cesur,
aglamayan, ¢oziim ireten olarak tanimlamiglardir. Yorganci (2008) yaptigi ¢aligmada
ilkdgretim 1-5. siniflarda okutulan ders kitaplarii incelediginde, ders kitaplarinda,
erkek resimlerinin kiz resimlerine oranla daha fazla yer kapladigi belirlenmistir. Kiz
cocuklar1 daha c¢ok evde gosterilirken, erkek ¢ocuklart kamusal alanda ve okulda
resmedilmistir. Erkek ¢ocuklar daha ¢ok tek basina ve yalniz gosterilirken, kiz ¢ocuklari
okulda ve kamusal alanda genellikle bir yetiskinle veya diger ¢ocuklarla birlikte

gosterilmiglerdir. Resimlerde kiz ¢ocuklarina “anne” olmak dayatilirken, erkek
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cocuklarina “baba” rolii ile disarida c¢aligma, ekonomik Ozgiirliik gibi konular
dayatilmistir. Mutfak, temizlik, cocuk bakim isleri kadinlara yonelik isler olarak
gosterilmistir. Kadmlar i¢in ev hanimligi, 6gretmenlik, doktorluk gibi meslekler daha
uygun goriliirken, erkekler i¢in daha cok mekanik ve gili¢ gerektiren isler uygun

gorilmiistiir.

Hem Kadin Hem de Erkeklerin Yapabilecegi Diisiiniilen Mesleklere iliskin

Sonuclar

Hem kadinlarin hem de erkeklerin yapabilecegi diisliniilen meslek olarak kiz ¢cocuklari
tarafindan daha ¢ok hekimlik meslegi belirtilirken erkek ¢ocuklar tarafindan daha ¢ok
ascilik mesleginin belirtildigi goriilmektedir. Artan ve Bayhan (2007)’e gore toplumsal
cevre, kiiciik ¢ocuklarin toplumsallagsma unsurlarini, cinsiyet tercihlerini ve inanglarini
etkilemede rol oynamaktadir. Dilek’e (2014) gore toplumda cinsiyet Onyargisi ve
mesleklere yonelik olarak var olan geleneksel roller erken g¢ocukluk déneminden
itibaren aileden, akran gruplarindan, okullardan ve kitle iletisim araglarindan
Ogrenilmektedir. Bu durumda ¢ocuklar ebeveynlerinden, yasadiklar1 ortamdan
edindikleri gbzlemler sonucu bazi kalip yargilar gelistirebilir. Yasadiklar1 ¢evrede bazi
meslek gruplarinda hem kadin hem de erkek calisan gordiikleri i¢in ¢ocuklarin hekimlik

ve ag¢ilik mesleklerini cinsiyetsiz olarak tanimladiklar diistiniilebilir.
Cocuklarm Cizdikleri Mesleklere iliskin Sonuclar

Bulgular incelendiginde kiz ¢ocuklarmin c¢izdikleri meslekler daha ¢ok kadin
cinsiyetinde resmedilmis, erkek ¢ocuklarinin gizdikleri meslekler de daha ¢ok erkek
cinsiyetinde resmedilmis ve g¢ocuklarin resimlerinde daha ¢ok kendi cinsiyetlerini
resmettikleri gériilmiistiir. Benzer sekilde Arteche, Bandeira ve Hutz (2010) tarafindan
6-12 yas arasi ¢ocuklarla yapilan aragtirmada bir insan resmi ¢izmeleri istendiginde
arastirmaya katilan gocuklarin %70’inin kendisiyle ayni cinsiyette bir insan resmi
¢izdigi belirtilmistir. Bunun cinsiyete iliskin farkliligin c¢ocuklarin “kendi” resim
cizimlerinde gozlenmesinin nedeni olarak diigiiniildiigiinii belirtmislerdir. Yavuzer’e

(2016) gore ¢izgi ve resim gelisimi agisindan da sema 6ncesi donemde olan ¢ocuk bu
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donem 0Ozelligi olarak figiir lizerinde cinsiyeti tam oturtamasa da kendi cinsini daha ¢ok
resmetmektedir. Bu arastirmada da g¢ocuklarin sema oncesi donemde oldugu goz Oniine

alinirsa bu durumun olagan oldugu diisiiniilebilir.

Bulgular incelendiginde en ¢ok hekim mesleginin ¢izildigi goriilmektedir. Ayrica
bulgularda kiz ¢ocuklari tarafindan ¢izilen meslekler igerisinde kadmnlara en uygun
bulunan meslegin hekim, erkek gocuklari tarafindan ¢izilen mesleklerde erkeklere en
uygun bulunan mesleklerin de itfaiyecilik ve pilotluk oldugu goériilmektedir. Tekin
Karagodz (2014), risk altindaki 10-14 yas arasi kiz ¢ocuklarmin gelecek ve meslek
algilarinin  ¢izdikleri resimlere yansima bigimlerini ortaya ¢ikarmayr amacladigi
aragtirmasinda ¢ocuklar “calisan insan resmi ¢iz” denildiginde daha ¢ok ¢op toplayici,
seyyar satici, mevsimlik ig¢i gibi sokakta calisan insanlar1 resmederken bazi ¢ocuklar da
calisan insan imgesi olarak 6gretmen, polis ve doktor mesleklerini resmetmistir. Risk
altindaki kiz ¢ocuklarinin kadmlarin meslek alanlarina dair algilart ev hanimi,
temizlik¢i, Ogretmen, kasiyer, tezgahtar, seyyar satici, clbise saticisi, terzi, sise
toplayicisi, kapici, doktor, hemsire, sekreter, bankaci olarak belirtilmistir. Bu durum
cocuklarin meslege doniik algilarinin olduk¢a smurlt oldugunu gostermekle birlikte
cocuklarin genellikle kendi sosyal ¢evrelerindeki ig/¢aligma kavramina yaklagsmasindan
ya da egitim, saglik, giivenlik gibi nedenlerle zorunlu olarak iliskili olduklar1 ¢calisma
yasantilarindan kaynaklandigi disiiniilmektedir. Benzer sekilde Sivgin’in (2015)
yaptig1 arastirmada ¢ocuklar tarafindan, polis, asker, pilot, as¢1, sofor, itfaiyeci, garson,
satici, marangozluk gibi meslekler agirlikli olarak erkek meslekleri olarak ifade
edilmistir. Baran (1995) da yaptig1 arastirmada, ailelerinin yaninda yasayan kiz
cocuklarinin en fazla doktorlugu daha sonra &gretmenligi tercih ettiklerini, 6zellikle 7
yas civarindaki erkeklerin daha ¢ok doktor olmayi istediklerini, daha sonra askerlik ve
polislik meslegini tercih ettiklerini belirtmistir. Giider’in (2014) yaptig1 arastirmada,
cocuklarin kadinlara en uygun gordiikleri meslegin asc1, erkeklere en uygun gordiikleri
meslegin ise itfaiyeci oldugu belirtilmistir. Bu durumda ¢ocuklarin saglik gibi zorunlu
bir nedenden dolay: iletisim halinde olduklar1 hekimleri hem kadin hem de erkek

cinsiyetinde gordiiklerinden bu meslegi cinsiyetsiz olarak tanimladiklari diistiniilebilir.
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Bu aragtirmadaki bulgulara genel olarak bakildiginda ¢ocuklarin, erkeklerin daha fazla
disarida bulunduklarina, kadinlarin daha ¢ok ev icinde temizlik yapma, yemek ve iitii
yapma gibi ev sorumluluklarini Gistlenmelerine iliskin goriisleri oldugu goriilmektedir.
Ayrica zor olarak nitelendirilen islerle ugrasma durumunun daha cok erkeklere
atfedildigi, kizlarin bu konuda becerikli olmadiklar1 goriigleri ¢ocuklarm toplumsal
cinsiyet rollerinde geleneksel bir bakisa sahip olduklarini gostermektedir. Giider (2014),
toplumsal cinsiyet algisinin olusumunda pekg¢ok faktoriin etkili oldugunu belirtmektedir
ve yaptigl arastirmasinda cocuklarin toplumsal cinsiyet algilarinin olusmasinda aile
faktoriiniin olduk¢a Onemli oldugu gorilmektedir. Bu baglamda model alarak
O0grenmenin yogun oldugu okul 6ncesi donemde ailelerle birlikte 6gretmenlerin de
cocuklarin cinsiyet esitligine duyarli bireyler olarak yetismelerinde uygun rol model
olmalarinin 6nemli oldugu distiniilmektedir. Ayrica Trepanier-Street ve Romatowski
(1999) yaptiklari ¢alismada ¢ocuklarin mesleki rollere iliskin diisiince ve tutumlari ele
alinmis ve secilmis 6yki kitaplariyla baglantili yapilan etkinliklerin ¢ocuklarin mesleki
rollere yonelik tutum ve diigiincelerinde bir etki yaratip yaratmayacagi incelenmistir.
Calismanin sonucunda ¢ocuklarin genel olarak halen kalip yargisal olan mesleki rollere
iligkin tutumlarinin olduk¢a esnek oldugu goézlenmistir. Dikkatlice secilmis kitaplarla
yapilan etkinliklerin ¢ocuklarin cinsiyet tutumlarina olumlu yonde katki sagladigi
belirlenmistir. Bu durumda aile, 6gretmen faktoriine ek olarak ders kitaplari, hikaye
kitaplari, televizyon programlari, reklamlar, hatta ¢ocuklar igin iiretilen giysilerin bile

cinsiyet algisini olusturmada belirleyici rol iistlenebildigi diisiiniilmektedir.
Bu ¢alismanin sonuglarindan yararlanarak su 6neriler gelistirilmisgtir:

Bu c¢alismada sadece c¢ocuklarla goriismeler yapilmistir. Cocuklarin aileleri ile
goriismeler yapilip onlarin da algilarina yonelik daha ayrintili bilgiler edinilebilir; ayrica

aile i¢i gézlem yapilarak ¢aligma desteklenebilir.

Cocuklar ¢evrelerinde deneyimledikleri, gozlemledikleri olgular igsellestirmede daha
basarili olduklarindan ¢ocuklara yonelik hazirlanmis kitaplar, sarkilar ve televizyon
programlarinda ¢ocuklarin toplumsal cinsiyet algilarini olumlu yonde etkileyecek

igeriklere yer verilmelidir. Bununla birlikte anne babalara 6nemli rol diismektedir.
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Ebeveynlere, cocuklarma olumlu toplumsal cinsiyet algisi gelistirmelerini saglayacak
ortamlar hazirlamalar1 ve uygun model olma ile birlikte cinsiyet¢i ayrima gitmeyen

davraniglar gostermeleri Onerilebilir.

Toplumsal deger ve yargilarin olusturdugu toplumsal cinsiyet kavraminin
kazanilmasinda en uygun donem olan okul 6ncesi donemde 6nlem alinmaya baslanmasi
onerilebilir. Okul oncesi egitimde meslekler hakkinda ¢ocuklarin kalip yargilarini
diizenleme adina egitici ve bilgilendirici etkinlikler uygulanabilir. Cocuklar i¢in rol
model olan 6gretmenlere bu konuda gerekli hizmet ici egitimler verilerek duyarlt
olmalar1 saglanabilir. Okullarda ¢ocuklarin toplumsal cinsiyet algisinda olumlu yonde
degisimler olusturabilmek adma bu ¢alismanin sonuglarindan yararlanilarak projelere

yer verilebilir.

Ders kitaplari, hikaye kitaplari, televizyon programlari, reklamlar, hatta ¢ocuklar igin
tiretilen giysilerin bile cinsiyet algisini olusturmada belirleyici rol istlenebildigi
diigiiniilmektedir. Bu durumda toplumsal anlamda bilinglenme saglanarak toplumsal
cinsiyet algisinda cinsiyet esitligine yonelik duyarlilik saglanabilir. Bu da kitle iletisim
araglarinin kullanilmasi ve cinsiyet esitligini vurgulayacak calismalarin yapilmast ile
miimkiin olabilir. Kamu spotu, reklamlar, televizyon programlari, gazete ve dergilerde

bu konuyla ilgili yazilar, aile egitim programlar: gibi calismalar yapilabilir.



Karabekmez, Yildirim, Ozyimaz Akamca, Ellez & Bulut Uner 507

KAYNAKLAR

Akglin, E. ve Ergiil, A. (2015). 55-74 aylik ¢ocuklarin resimlerinde aile algisinin
degerlendirilmesi. Cukurova Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi. 44(2), 209-
228.

Artan, 1. ve Bayhan, P. S. (2007). Cocuk gelisim egitimi. Istanbul: Morpa Yayinlari.

Arteche, A., Bandeira, D. & Hutz, C.S., (2010). Draw-a-Person test: The sex of the
first-drawn figure revisited. The Arts in Psychotherapy, 37(1), 65-69.

Aydilek Ciftci, M. (2011). Ogretmenlerin ve farkli sosyoekonomik diizeye sahip
anne-babalarin cinsiyet rolleri algisinin 60-72 ay arasi ¢ocuklarin oyuncak
tercihleri ve akran etkilesimleri ile iligkisinin incelenmesi. (Yayimlanmamis
Yiiksek Lisans Tezi). Cukurova Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Adana.

Baran, G. (1995). Ankara'da bulunan ¢ocuk yuvalarinda kalan 7-11 yas grubu
cocuklarda cinsiyet rolleri ve cinsiyet ozellikleri Kalipyargilarimin gelisimi
(Yayimlanmamis Doktora Tezi). Ankara Universitesi Fen Bilimleri Enstitiisii,
Ankara.

Brooker, L. & Ha, S. J. (2005). The cooking teacher: investigating gender stereotypes in
Korean kindergarten. Early Years, 25(1), 17-30.

Buldu, M. (2006). Young children's perceptions of scientists: a preliminary study.
Educational Research, (48), 121-132.

Burkitt, E., Barrett, M. ve Davis, A. (2009). Effects of different emotion terms on the
size and colour of children's drawings. International Journal of Art Therapy,
14(2), 74-84.

Chick, K. A., Heilman-Houser, R.A. & Hunter, M.W. (2002). The impact of child care
on gender role development and gender stereotypes. Early Childhood
Education Journal. 29(3), 19-154.

Connell, R.W. (1998). Toplumsal cinsiyet ve iktidar: Toplum, kisi ve cinsel politika.
(Cev. Ed. C. Soydemir). Istanbul: Ayrint1 Yayinlari.

Cunningham, M. (2001). The influence of parental attitudes and behaviors on children’s
attitudes towards gender and household labor in early adulthood. Journal of
Marriage and Family, (63), 111-122.



Okul Oncesi Donemde Mesleklere Iligkin... 508

Celik, O (2008). Ataerkil sistem baglaminda toplumsal cinsiyet ve cinsiyet rollerinin
benimsenmesi. (Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Gazi Universitesi
Sosyal Bilimler Enstitiisiit Kamu Yonetimi Anabilim Dali, Ankara.

Daglioglu, E. (2011). A comparative study of teacher figures in 5 to 7 year old
children’s drawings. Egitim ve Bilim, 36(160), 144-157.

Daglioglu, H. E. (2014). 5-7 yas grubu ¢ocuklarin insan figiirii ¢izimlerinin gelisimsel
acidan degerlendirilmesi. International Online Journal of Educational Sciences,
6 (2), 510-523.

Davido, R. (2014). Cocugunuzu resimlerinden kesfedin. (E. Cakmak, Cev.) Istanbul:
Kuraldis1 Yayincilik.

Dilek, A. (2014). 4-6 yas cocuk dykiilerindeki kadin kahramanlarin mesleksel analizi.
Journal Of Qafgaz University, 2(1), 94-102.

Driscoll, A. ve Nagel, N. G. (2008). Early childhood education, birth-8. Boston:
Pearson Education Inc.

Edmonds, S. (2002). Every story tells a picture: The co- construction of meaning with
words and pictures in the drawings of young children. (Doctoral thesis),
Columbia University, Teachers College.

Farokhi, M. ve Hashemi, M. (2011). The analysis of children’s drawings: social,
emotional, physical, and psychological aspects. Procedia-Social and
Behavioral Sciences, (30), 2219-2224.

Fagot, B. 1. (1978). The influence of sex of child on parental reactions to toddler
children. Child development, 459-465.

Feather, N.T. (1998), Attitudes oward high achievers, self-esteem and value priorities
for australian, american and Canadian students, Journal of Cross-Cultural
Psychology, 29(6), 749-759.

Giacomino, D.E. ve Akers, M.D. (1998). An examination of the differences between
personal values and value types of female and male accounting, and
nonaccounting majors, Issues In Accounting Education, 13(3), 565.

Giider, S. Y. (2014). Okul oncesi donemdeki ¢ocuklarin toplumsal cinsiyet algilarinin
incelenmesi (Yayimlanmamis Doktora Tezi). Hacettepe Universitesi Egitim
Bilimleri Enstitiisii, Ankara.



Karabekmez, Yildirim, Ozyimaz Akamca, Ellez & Bulut Uner 509

Gliney, O. (2012). 5-6 yas ¢ocuklarinda algilanan cinsiyet kalipyargilarina iligkin
ebeveyn beklentileri ile oyuncak tercihleri arasindaki iligki (Yayimlanmamig
Yiiksek Lisans Tezi). Maltepe Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Istanbul.

Giiven, G. (2015). 4-5 yas grubu ¢ocuklarin insan resim ¢izimlerinin yas, cinsiyet ve
sosyo-ekonomik durum degiskenlerine gore incelenmesi. NWSA-Education
Sciences, 10 (3), 204-211.

Gibson, C.B. (1995). An investigation of gender differences in leadership across four
countries, Journal of International Business Studies, 26(2), 255-279.

Hofstede, G. (1984). Culture’s consequences: international differences inwork-related
values, Sage Publications, Abridged Edition.

Koseler, F.(2009). Okul oncesi oykii ve masal kitaplarinda toplumsal cinsiyet olgusu
(Yayimlanmanus Yiiksek Lisans Tezi). Adnan Menderes Universitesi Sosyal
Bilimler Enstitiisii, Aydin.

Lamsa, A., Sakkinen, A. Ve Turjanmaa, P. (2000). Values and their change during the
business education- a gender perspective, International Journal of Value-Based
Management, 13, 203-213.

Malchiodi, C.A., (2005). Cocuklarin resimlerini anlamak (T. Yurtbay, Cev.) Istanbul:
Epsilon.

Meece, J.L. ve Daniels, D.H. (2008). Child & adolescent development for educators.
China: McGraw- Hill.

Murphy, E.F., Snow, W.A., Carson, P. ve Zigarmi, D. (1997). Values, sex differences,
and psychological androgyny, International Journal of Value-Based
Management, 10, 69-99.

Myyry, L. ve Helkama, K. (2001). Universty students’ value priorities and emotional
empath, Educational Psychology, 21(1), 25-40.

Okyay, L. (2008). 6 yas grubu ¢ocuklarin aile resimlerinin sosyo-kiiltiirel degigkenler
ve davranis problemleri acisindan karsilastiriimast (Yayimlanmamis Yiiksek
Lisans Tezi). Trakya Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Edirne.

Ozdemir, E. (2006). Okul éncesi donem ¢ocuklarinin cinsiyet ézelliklerine iliskin kalip
yargularin incelenmesi (YayimlanmamigYiiksek Lisans Tezi). Ankara
Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Ozkan, B. (2009). Okul éncesi dénem 5—6 yas ¢ocuklarimn cinsiyet ézelliklerine iliskin
kalipyargilarinin bazi degiskenler agisindan incelenmesi (Yayimlanmamis



Okul Oncesi Donemde Mesleklere Iligkin... 510

Yiiksek Lisans Tezi). Marmara Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii,
Istanbul.

Parlaktuna, 1. (2010). Tiirkiye'de cinsiyete dayali mesleki ayrimciligin analizi/analysis
of gender-based occupational discrimination in Turkey. Ege Akademik Bakis,
10(4), 1217-1230.

Powell, B. ve Steelman, L. C. (1982). Testing an undertested comparison: Maternal
effects on sons' and daughters' attitudes toward women in the labor force.
Journal of Marriage and the Family, 44(2), 349-355.

Raag, T. ve Rackliff, C. L. (1998). Preschoolers' awareness of social expectations of
gender: relationships to toy choices. Sex Roles: A Journal of Research, 38(9-
10), 685-701.

Soyer, A. C. (2009). Okul 6ncesi donem ¢ocuk hikaye kitaplari: Stereotipler ve
kimlikler. Mehmet Akif Ersoy Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Dergisi,
(1), 13-27.

Stvgin, N. (2015). Cinsiyet rolleri egitim etkinliklerinin anasinifina devam eden 60-72
aylik ¢ocuklarin toplumsal cinsiyet kalipyargilarina etkisinin incelenmesi
(Yayimlanmanus Yiiksek Lisans Tezi). Gazi Universitesi Egitim Bilimleri
Enstitiisti, Ankara.

Sirvanli Ozen, D. (1992). Annenin ¢alisma durumu ve ebeveynin benimsedigi cinsiyet
rolii degiskenlerinin ¢ocugun cinsiyet ozelliklerine iliskin kalipyargilarinin
gelisimi tizerindeki rolleri (Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Hacettepe
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Ankara.

Tekin Karagoz, C. (2014). Risk altindaki kiz ¢ocuklarin gelecek ve meslek algilarinin
¢izdikleri resimlere yansima bi¢imleri (Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi).
Pamukkale Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Denizli.

Tekin Karagdz, C. ve Mamur, N. (2015). Risk altindaki kiz ¢ocuklarin gelecek ve
meslek algilarinin ¢izdikleri resimlere yansima bigimleri. Egitimde Nitel
Arastirmalar Dergisi 3(1), 26-53.

Trepanier-Street, M.L. ve Romatowski, J. A. (1999). The influence of children's
literature on gender role perceptions: a reexamination. Early Childhood
Education Journal, 26(3), 155- 159.



Karabekmez, Yildirim, Ozyimaz Akamca, Ellez & Bulut Uner 511

Unlii, A. (2012). Bazi degiskenlere gére okuloncesi cocuklarimn cinsiyet rolii
davramiglarimin incelenmesi (Yayimlanmamis Yiiksek Lisans Tezi). Selguk
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Konya.

Vatandas, C. (2007). Toplumsal cinsiyet ve cinsiyet rollerinin algilanigi. Sosyoloji
Konferanslar: Dergisi, 35, 29-5.

Wilson, C.M. (1996). Exploring preschoolers’ conceptions of gender (Unpublished
Master Thesis). San Jose State University.

Yavuzer, H. (2016). Resimleriyle cocuk, resimleriyle ¢ocugu tanima. istanbul: Remzi
Kitabevi.

Yildirim, A. ve Simsek, H. (2008). Sosyal Bilimlerde Nitel Arastirma Yontemleri.
Ankara: Seckin Yayincilik.

Yorganct, F. (2008). Ilkégretim ders kitaplarinda toplumsal cinsiyet rollerinin ingas
(Yayimlanmamus Yiiksek Lisans Tezi). Afyon Kocatepe Universitesi Sosyal
Bilimler Enstitiisii, Afyon.



Okul Oncesi Donemde Mesleklere Iligkin... 512

SUMMARY

While the concept of gender does not differ among societies, the concept of social
gender may vary according to family, environment, and culture. In terms of social
gender perception, professions are shaped by different gender meanings. This study was
carried out in order to the social gender perceptions related to professions in early
childhood, which is the most appropriate period for acquiring the concept of social
gender created by social values and judgements. In this study, semi-structured child-
interview forms prepared by researchers and professions pictures drawn by children
were used to examine social gender perceptions of children's occupations in early
childhood. The painting, a simple narrative tool, has an important place in conveying
the child's self-reflection and feelings and thoughts about the events. In order to
determine what the children think about their parents can do each other's job, "What is
your mother's job? What is your father's job? Do you think your mother can do your
father's job? Why? Do you think your father can do your mother's job? Why?" were
asked to the children. Regarding the professions that are thought by the children as
special to women, men, both women and men "Are there only the professions that
women can do? Why? Are there only jobs that men can do? Why? Are there any
occupations that both men and women can do?” were asked to the children. Qualitative
research method was used in this study. The study was carried out in Buca district, in
Izmir and with 30 children in kindergartens aged between 48 months and over during
the educational year from 2016 to 2017. The data obtained were analyzed according to
the rules of content analysis, and the social gender perceptions related to professions in
early childhood. In order to be able to analyze children's pictures, the children are
asked to describe the picture they have drawn. The pictures were evaluated by the
researchers. According to the obtained data, 13 children reported that their father can
do their mother's job. 16 children reported that their father cannot do their mother's
occupation. 1 child said, "Maybe he can do it." 16 children reported that their mother
can do their father’s job. 13 children reported that their mother cannot do their father's
job. 1 child said "Maybe she can do it". For the question "What are the professions that
only women can do?", girls mostly said tailor and, boys mostly said housewife. For the
question "What are the professions that only men can do?", girls mostly said driver and,
boys mostly said pilot. For the question "What are the professions that both women and
men can do?", girls mostly said doctor and boys mostly said chef. As a result of the
study, the children think that women can do men's job but men cannot do women’s job.
According to both boys and girls, the profession that only women mostly can do is
tailor, that only men mostly can do is driver, that both men and women mostly can do is
doctor. When the findings are examined, the result shows that children mostly pictured
the profession of doctor. The professions that girls have drawn are mostly depicted in
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female gender, the professions that boys have drawn are mostly depicted in male
gender, and in these findings the result is that children depict mostly their own gender
in their paintings. In addition, within the professions drawn by the girls from the
findings, the professions most suitable for the women is the doctor, the professions
which are most suitable for the men drawn by the boys are the firefighter and the pilot.
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Bu arastirmanin temel amact, oyun tabanli 6grenme-ogretme modelinin okul oncesi ¢ocuklarinin
ogrenme tercihlerine etkisini belirlemektir. Baskin-daha az baskin karma yontem desenin
kullanmildigi  aragtirmada amagsal drnekleme yontemlerinden dlgiit  6rnekleme  yontemi
kullamilnmistir. Aragtirmamin ¢alisma grubuna Kog¢ Akran (2017) tarafindan gelistirilen yart
yvapulandirilmis gériisme formu ve gozlem formu uygulanmustir. Verilerin analizinde ¢ocuklarin
ogrenme tercihlerine iliskin hazirlanan gézlem formunda yer alan maddelerin normal dagilim
gosterip gostermeme durumu igin Shapiro-Wilks degerine bakilmistir. Normallik testleri
dogrultusunda gézlem formundaki maddelerin normal dagihim gostermedigi  goriilmiistiir.
Ogrenme tercihleri ile ilgili hazirlanan gozlem formunda deney ve kontrol grubundaki ¢cocuklarin
puanlarmi karsilagtirmak icin Mann Whitney U-Testi, gruplarin kendi icindeki on test - son test
puanlarmni  karsilastirmak icin ise Wilcoxon Isaretli Swralar Testi uygulanmistir. Yari
yvapulandirilmis goriisme formundan elde edilen veriler icinde betimsel ve icerik analizi yontemi
kullamilmistir.  Arastirmada  sonucunda, oyun tabanli ogrenme-ogretme modelinde yapilan
uygulamalarla ¢ocuklar oyunu kurallara uyma, siiper kahramanlar gibi giiciinii belli etme ve
farkly nesnelerle tanisma olarak tamimladiklar: sonucuna ulasimistir.

Anahtar Sazciikler: Oyun, Oyun Tabanli Ogrenme, Okul Oncesi.

ABSTRACT

The main purpose of this study is to determine the effects of play-based teaching model to pre-
school students’ learning choices. In the study where the dominant-less dominant mixed method
design was used, the criterion sampling method from the objective sampling method was used.
Semi-structured interview form and observation form developed by Ko¢ Akran (2017) were

1 Bu Calisma 27-28-29 Ekim 2017°de Bitlis Eren Universitesi tarafindan diizenlenen
Uluslarast IMESET Konferansinda sozlii bildiri olarak sunulmustur.
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applied to the study group. In the analysis of the data, the Shapiro-Wilks value was examined for
the normal distribution of the materials in the observation form prepared for children’s learning
choices. Normality tests showed that the items on the observation form did not show normal
distribution. The Mann Whitney U-Test was used to compare children’s scores in the
experimental and control groups, and the Wilcoxon Marked Rank test was used to compare the
pre-test and post-test scores of the groups in the observation form prepared for the learning
choices. Descriptive and content analysis methods were used in the data obtained from the semi-
structured interview form. With the applications made in the game-based learning-teaching
model, it has been concluded that students defined games as following rules, demonstrating
power just like superheroes and meeting with different objects.

Keywords: Play, Game-Based Learning, Pre-School.
GIRIS

Oyun, c¢ocuklarin 6grenme-0gretme siirecine aktif katilimimi saglayan etkinliklerdir.
Oyun ile ¢ocuklar gercek yasamu kesfeder, fiziksel ve zihinsel yeteneklerini kullanir.
Baska bir deyisle oyun, ¢ocuklar arasinda maddi bir yarar saglamayan, kendine 6zgii
belli kurallara sahip olan ve katilanlar1 tiimiiyle etkisi altinda tutan eglenceli faaliyetler
biitiiniidiir (Gozalan ve Kogak, 2014). Ozellikle oyunlarin eglenceli olmasi ¢ocuklarin
gercek yasamdaki olaylart hem kesfetmesi hem de Ogrenmesi agisindan Gnemli
goriilmektedir (Landreth, Homeyer ve Morrison, 2006). Bu 6nem, basta Ggretmenin
dikkatini gekmekte ve yapacagi etkinliklerde ¢ocugun oyun yoluyla siirece katilmasini
saglamaktadir (Ozyiirek ve Cavus, 2016). Baska bir deyisle, 6gretmene gére cocuklar,
kiiciik yastan itibaren oyun yoluyla diinyay:1 kesfetmekte, tecriibe kazanmakta, iletisim
kurmakta, yetiskinlige hazirlanmakta ve duygularimi ifade etmektedir (Poyraz, 1999;
Gtines, 2010).

Ogretmenlerin cocuklar1 oyun yoluyla &grenme siirecine katarken, bazi noktalari
dikkate almasi gerekmektedir. Bu noktalardan biri oyunun amaglarinin g¢ocuklar
tarafindan fark edilmesidir. Cocuklardaki farkindalik, g¢ocugun hem O&grenme
siirecinden haberdar olmasini hem de egitimde istendik davraniglarin olugmasin
saglamaktadir. Ciinkii egitim ve egitim sisteminin Onerdigi yaklasimlar/ modeller/
yontemler her zaman ¢ocuklarda istendik davraniglar kazandirmamaktadir. Fakat oyun
tabanli 6grenme-6gretme gibi modeller, belirli bir program g¢ergevesinde, ¢ocuklarin

yas, Ogrenme diizeyleri, bireysel farkliliklari, 6grenme tercihleri gibi O6zelliklerini
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dikkate almakta ve cocuklarin etkin bir 6grenme siireci ile belirlenen hedeflere

ulagmasini amaglamaktadir.

Oyun tabanli 6grenme-6gretme modeli ile belirlenen oyunlar/uygulamalar, bireyin bir
biitiin olarak gelisimine katki saglamakta ve ¢ocugun yasaminin ayrilmaz bir pargasi
olmaktadir. Ornegin, kimi cocuklar oyun oynarken yaparak-yasayarak, kimileri
dinleyerek, kimileri ise gorerek 6grenmektedir. Her cocugun dgrenme tercihleri yas,
gelisimsel ozellikleri ve beklentilerine gore farklilik gostermektedir. Bu sebeple,
Ogretmenler bagta okul Oncesi egitimden baslayarak egitim siirecinin her agamasinda
oyunlara yer vermeli ve 0grenme-6gretme siirecinde ¢ocuklarin 6grenme tercihlerini
destekleyerek, cocuk icin pedagojik bir ¢evre olusturmalidir (Kogyigit, Tugluk ve Gok,
2007; Aksoy, 2014). Ciinkii okul 6ncesindeki ¢ocuklar, bu ¢evrede kendilerini gok
rahat ifade eder ve yakin ¢evresiyle iyi bir iletisim siireci kurar. Cocuklar i¢in bu siireg
kendisini ifade bi¢imi iken, 6gretmen i¢in de ¢ocugu tanmimak olarak ifade edilmektedir.
Ogretmen c¢ocugu yakindan tanimak igin, "Cocuklar oyunlari nasil oynamaktadir?",
"Nelere dikkat etmektedir?", "Ogrenme tercihlerini nasil belirlemektedir?" gibi birtakim
gozlemlerde bulunur (Kogyigit, Tugluk ve Kok, 2007). Kisacasi c¢ocuklarin
vazgecilmez ugrast olan ve ciddi bir ig olarak goriilen oyun, kiigiik yastan itibaren
cocuklar tarafindan tercih edilmektedir. Boyle bir tercih basta uzmanlarin,
arastirmacilarin, 6gretmenlerin dikkatini ¢ekmis ve bugiin gerek okul oncesi egitim
programinda gerekse Ogretim programinda oyunlar yoluyla bazi becerilerin
kazandirilmasi Onerilmistir. Her ne kadar oyun tabanli §grenme-6gretme modelinin
o6nemli oldugu ve programlarda sik¢a yer verilmesi gerektigi belirtilse de alan yazinda
bu konuda ¢ok fazla ¢alisma yapilmadigi goriilmektedir. Alan yazina katki saglayacagi
diistincesinden hareketle, bu arastirmada oyun tabanli &grenmenin okul Oncesi
cocuklarinin tercih ettikleri O6grenme yollarina etkisi problem ciimlesi olarak

belirlenmistir. Bu problem ciimlesi dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmustir:

1. Okul 6ncesi ¢cocuklara gore “oyun” nedir?

2. Oyun tabanli 6grenmede ¢ocuklarin tercih ettikleri oyunlar nelerdir?



Oyun Tabanli Ogrenme-Ogretme Modelinin... 516

3. Deney grubunun on test-son test, tercih ettikleri 6grenme yollarina iligkin
puanlar1 arasinda, anlamli bir fark var midir?

4. Kontrol grubunun 6n test-son test, tercih ettikleri 6grenme yollarina iliskin
puanlar1 arasinda, anlamli bir fark var midir?

5. Deney ve kontrol grubunun son test, tercih ettikleri 6grenme yollarina iligkin
puanlart arasinda, anlamli bir fark var midir?

YONTEM

Arastirmanin Modeli

Arastirmada, baskin-daha az baskin karma yontem deseni kullanilmistir. Baskin-daha
az baskin karma yontem deseni, nitel veya nicel arastirma yontemlerinden bir tanesini
temele alip arastirmanin kiigiik bir boyutunda ise diger arastirma deseninin kullanilmast

seklinde tanimlanmaktadir (Tashakkori & Teddlie, 1998).
Calisma Grubu

Arastirmada amagsal Ornekleme yOntemlerinden Ol¢lit Ornekleme  yOntemi
kullanilmigtir. Arastirma kapsamina dahil edilen ¢ocuklarin Bitlis’in Tatvan ilgesine
bagl anaokulu ve bu okuluna devam eden 4-5 yas grubu g¢ocuklar olmasi Olgiitii
aranmistir. Caligma grubunda yer alan deney grubu, arastirmacinin egitim-dgretim

stirecini yuriittiigii grup, farkl bir anaokulu ise kontrol grubu olarak belirlenmistir.

Arastirmada deney grubu g¢ocuklarina Ko¢ Akran (2017) tarafindan hazirlanan oyun
tabanl 6grenme- 6gretme oyun tabanli 6grenme-6gretme uygulamalari; kontrol grubuna
ise mevcut egitim programi dogrultusundaki etkinlikler yapilmistir. Deney grubunda
etkinlikler yapilirken, egitim programinda yer alan etkinliklerin yaninda, ¢ocuklarin en
cok sevdikleri sinif dis1 ve i¢i oyunlarin isimleri liste halinde olusturulmustur. Cocuklar
daha sonra bu listeden Ozgiirce bireysel ve grup halinde belirlenen etkinliklerden
istedikleri oyunu se¢ip oynamiglardir. Cocuklara, listede birden fazla oyunu se¢me
hakki tanmmistir. Bunun yani sira, oyunlar oynanirken bazi tekniklerden ve arag
gereglerden destek alimmustir. Bunlar, ¢ocuklarin gelisim ozellikleri ve yas gruplari

dikkate alinarak video, kuklalar, drama teknigi, egitsel oyun, alt1 sapka, alt1 ayakkabi,
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alti madalya diigtinme teknikleri, 6grenme halkasi, pandomim, arkasi yarin teknigidir.
Oyun tabanli O6grenme-6gretme etkinliklerinde daha c¢ok ¢ocugun hayal giiclini
kullanacag1 gergek hayattan alinan senaryolara yonelik oyunlar oynatilmistir. Yapilan

etkinlikler sekiz haftada tamamlanmustir.
Arastirmanin Veri Toplama Araclar

Arastirmada veri toplama aract olarak, Kog¢ Akran (2017) tarafindan gelistirilen yar1
yapilandirilmis  goriisme ve gozlem formu kullamilmistir. Arastirmada kullanilan
goriisme formunda cocuklarin, oyun kavramina yonelik algilart ve oyun tabanli
O0grenme-6gretme modeli ile tercih ettikleri oyunlar sorulmustur. Goriisme formunda
yer alan sorular i¢in ilk dnce okul Oncesinde gorev yapan ii¢ Ogretmenin, egitim
programlar1 ve dgretim ana bilim dalindaki iki uzmanin, dlgme ve degerlendirme ana
bilim dalindaki bir uzmanin, bir Tiirkge 6gretmenin goriislerine bagvurulmustur. Deney
grubu ¢ocuklarina yonelik hazirlanan goriisme formunda yer alan sorular igin her
¢ocuga 10-15 dakika siire ayrilmigtir. Gorlismeler sinif icerisinde yapilmis ve ¢ocuklar

goriismeye goniillii katilim gdstermistir.

Yari yapilandirilmis gozlem formunda ise, ¢ocuklarin oyun tabanli 6grenme-6gretme
modeli ile tercih ettikleri 6grenme yollar1 belirlenmeye calisilmigtir. Gézlem formu
gelistirilirken ilk 6nce oyun tabanli 6grenme-6gretme modeli, ¢cocuklarin tercih ettikleri
O6grenme yollar1 konusunda literatiir taramast yapilmistir. Literatiir taramasindan sonra
gozlem formunda yer alan maddeler yazilmis ve bu maddeler i¢in “hi¢bir zaman”,
“nadiren”, “cogunlukla”, “her zaman” seklinde dortlii derecelendirme kullanilmstir.
Bunun yam sira aragtirmada gesitli oyun tabanli 6grenme-6gretme modeli ile belirlenen

etkinliklerinden dokiiman incelemesi yoluyla alintilar yapilmastir.
Verilerin Analizi

Aragtirmanin  ¢alisma grubuna Kog¢ Akran (2017) tarafindan gelistirilen yar1
yapilandirilmig goriisme formu ve gozlem formu uygulanmistir. Goézlem formu ve
gorigsme formu deney grubuna uygulanirken; gozlem formu kontrol grubuna

uygulanmistir. Sinif igerisinde ¢ocuklarin uygulamalarini gézlemlemek amaciyla video
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kayit aract kullanilmig ve arastirmacilar tarafindan gozlem formunda yer alan
becerilerin ¢ocuklar tarafindan gergeklestirilip gergeklestirilmedigine bakilmistir. Daha
sonra bu videolar farkli okullarda gorev yapan ii¢ okul 6ncesi 6gretmenine gosterilmis
ve Ogretmenlerin de gozlem formunda yer alan becerilerin ¢ocuklar tarafindan yapilip
yapilmadigma iliskin goriislerine bagvurulmustur. Son olarak arastirmacilar ve
Ogretmenler tarafindan doldurulan gozlem formunun puanlari arasindaki interclass

puanlarina bakilmig, bu deger 0.93 olarak bulunmustur.

Verilerin analizinde 6grenme tercihlerine iligskin hazirlanan gézlem formunda yer alan
maddelerin normal dagilim gosterip gostermeme durumu i¢in Shapiro-Wilks degerine
bakilmistir. Biiyiikoztiirk’e (2014) gdre normal dagilim incelenirken grup sayist 50’
den kiiciikse Shapiro-Wilks, 50°den biiyiikkse Kolmogorov-Simirnov testleri
kullanilmaktadir. Normallik testleri dogrultusunda gozlem formundaki maddelerin
normal dagilim gdstermedigi goriilmiistiir. Ogrenme tercihleri ile ilgili hazirlanan
gbzlem formunda deney ve kontrol grubundaki ¢ocuklarin puanlarini karsilagtirmak igin
Mann Whitney U-Testi, gruplarin kendi igindeki 6n test-son test puanlarim

karsilastirmak igin ise Wilcoxon Isaretli Siralar Testi uygulanmustir.

Yari yapilandirilmig goriisme formunda ise elde edilen veriler igin betimsel ve igerik
analizi yontemi kullamlmistir. Icerik analizi yapilirken dncelikle ¢ocuklarin cevaplari
detayli bir sekilde betimlenerek her bir soru icin kodlar belirlenmistir. Kodlar
belirlenirken literatiir taranmis, konuyla ilgili dnceden gelistirilmis kategoriler olup
olmadig1 incelenmistir. Aragtirmaya uygun kodlar belirlendikten sonra cocuklarin
cevaplart siiflandirilarak kaynak ve kodlama yogunluklart tespit edilmistir. Daha sonra
cocuklarin goriisleri ile ilgili dogrudan alintilar yapilarak yorumlar yapilmistir.
Dogrudan aktarim yapilirken g¢ocuklar i¢in ¢esitli kodlar kullanilmistir (6rn. A1, Ao,
Asz....). Ayrica nitel verilerin giivenilirligi i¢in elde edilen veriler sayisallastirilmis,

frekans ve yilizde hesaplanmistir. Veriler 0,05 anlamlilik diizeyine gore test edilmistir.
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BULGULAR ve YORUM

Okul oncesi ¢ocuklarina goére oyun kavraminin ne anlama geldigine iligkin bulgular

Tablo 1°de yer almaktadir.

Tablo 1. Okul Oncesi Cocuklarn “Oyun” Kavramma iliskin Goriislerinin Betimsel
Analiz Sonuglar1

Kaynak Kodlama Yogunlugu
Kategori f % : %
Ahlaki degerleri kesfetme 13 50,0 12 50,0
Sence oyun ..
nedir? Hayal diinyasinda olma 8 30,8 7 292
Gergek diinyay1 kesfetme 5 19,2 5 208
TOPLAM 26 100 24 100

Tablo 1’de goriildiigii lizere, on sekiz ¢ocuk ile yapilan goériismelerin betimsel analiz
sonuglarinda “oyun” kavrami “ahlaki degerleri kesfetme”, “hayal diinyasinda olma”,
“gercek diinyay1 kesfetme”, seklinde kategorilestirilmistir.  Ahlaki degerler
kategorisinde (kurallara uyulmasi (f=4), baskalarina siddet uygulanmamasi (f=2), yalan
soylenmemesi (f=2), baskalar1 ile saygili konusulmasi (f=2) gerektigi] goriilmektedir.
Hayal diinyas1 kategorisinde (siiper kahramanlar gibi giiclii oldugu (f=3), kétiilerle
savastigt (f=2), diger ¢ocuklardan farkli oldugu (f=2)]; Gergek diinyayr kesfetme
kategorisinde ise c¢ocuklar [merak duygusuyla yeni nesneleri kesfettigi (f=3), hayal
diinyasindan uzaklastig1 (f=2)] sdylenebilir. Buradan hareketle, ¢cocuklara gére “oyun”
belirli kriterler dikkate alinarak (6rn. 1-2-3-4), siiper kahramanlarin fiziksel 6zelliklerini
tagityarak (6rn. 5-6-7) oynanan ve etrafinda onlarin dikkatini ¢eken nesne/olaylari
kesfetmeye yarayan (6rn. 8-9-10) bir kavramdir.

[1] “...Tepsiyle ¢aycilik yaptigim yer, ¢ay doldurmak demek. Ama cay doldururken

herkese ¢ay vermeliyiz.....sadece bizim kurallarimiz yok. Oynarken kurallara
uymaliy1z” (A1)

[2] “...oyun bence oyunda bir seylere uymamiz gerek” (Az)
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[3] “....oyun arkadagimla uyarken ona da sira vermektir. Mesela oyuncak bebekle
oynarim sonra ona veririm. Ona da vermezsem oyun olmaz ” (A13)

[4] “oyun arkadasimla ma¢ yapmak demek ama kurallara uyarak” (Ais)

[5] “Ben Siipermen” im onun gibi ug¢arim (As)

[6] “Ben ¢ok gii¢liiyiim insanlar1 Siipermen gibi kurtaririm” (Aae)

[7] “Oriimcek adam gibi duvardan duvara ziplarim” (Aqo)

[8]” Arkadagimda bir sey gordigiimde 6gretmenime sorarim” (A7)

[9]7....bazen markette yeni seyler goriiyorum 6gretmenim merak ediyorum onlart oyun
oynarken de dyle, arkadasim bir top almis benimkinden farkli hemen nerden almis
topa bakmak istiyorum” (Asg)

[10] “Babam araba siirlince onun nasil siirdiigiini merak ediyorum. Arkadagim

oynarken nasil oynamis merak ediyorum” (Ag)

Oyun tabanli 6grenme-6gretme yaklagiminda ¢ocuklarin tercih ettikleri oyunlara iliskin

bulgular Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Oyun Tabanh Ogrenme-Ogretme Modelinde Cocuklarm Tercih Ettikleri
Oyunlara Iliskin Goériislerinin Betimsel Analiz Sonuglar1

Kodlama
) Kaynak o N
Kategori Yogunlugu
f % f %
Eglenceli oyunlar 9 409 9 45,0
Oyun tabanli grenmede isbirlikli oyunlar 7 31,8 6 30,0
cocuklarin tercih ettikleri oyunlar .
nelerdir? Bireysel oyunlar 6 273 5 25,0

TOPLAM 22 100 20 100

Tablo 2’de goriildiigii lizere, on sekiz ¢ocuk ile yapilan goriismelerin betimsel analiz
sonuglarinda “Oyun tabanli 6grenmede ¢ocuklarin tercih ettikleri oyunlar” , “eglenceli”,
“igbirlikli” ve “bireysel” seklinde kategorilestirilmistir. Eglenceli oyunlar kategorisinde
(hosuma giden (f=3), beni giildiiren (f=2), merakla bekledigim (f=2), evde de oynamak
istedigim (f=2)]; igbirlikli oyunlar kategorisinde (arkadagimla (f=4), 6gretmenimle

oynanan (f=2)] ve bireysel oyunlarda (kimseyle oyuncagimi paylagmadigim (f=3),



Ko¢ Akran &Kocaman 521

grupla oynamadigim (f=2)] oyunlar1 tercih ettikleri sdylenebilir. Buradan hareketle,
cocuklarin hosuna giden (6rn. 11-12-13), arkadaslariyla oynanan (6rn. 14-15-16-17) ve
oyuncaklarim1 kimseyle paylasmadigi (6rn. 18-19-20) oyunlari tercih ettikleri
goriilmektedir.
[11] “Bir oyun var ¢ok hosuma gitti onu tercih ettim....bardak oyunu hatirladim” (As3)
[12] “En sevdigim sey herkesge oynanan oyunlar” (Ay)

5 \

Resim 1. Oyun Tabanl Ogrenme-Ogretme Modelinde Bireysel Ve Grup Uygulamalari

[13] “Hosuma gitmeyen oyunlari oynamayi canim istemez. Araba yariglari oyununu
seviyorum” (A1)

[14] “Hamurdan kek oyununu seviyorum ¢ok ama ¢ok hosuma gidiyor” (As)

[15] “Tek oynamay1 sevmiyorum” (Ag)

[16] “Yanimda biri olunca daha ¢ok oynuyorum” (As)

Resim 2. Oyun Tabanli Ogrenme-Ogretme Modelinde Bireysel Uygulamalar
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[17] “Baskasina oyuncagimi vermem. Tek oynamak isterim” (As)

[18] “Neden bagkasi ile oynayayim tek oynamak daha giizel” (Ai4)

[19]” “Grupga seviyorum oynamay1” (As)

— —==N — il
Resim 3. Oyun Tabanl Ogrenme-Ogretme Modelinde Grupsal Uygulamalar

[20] “Kimse ile oynamay1 sevmiyorum” (As)

Deney grubunun on test-son test tercih ettikleri 6grenme yollarina iligkin puanlarin

bulgular1 Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Deney Grubunun On Test-Son Test, Tercih Ettikleri Ogrenme Yollarina
Iliskin Puanlari Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuglari

Son Test - On Test Sira Sira
n Ortalamas1  Toplamu Y/ p
Negatif Siralar 0 0,00 0,00
Pozitif Siralar 17 9 153 -3,627 0.00*
Fark olmayan 1
TOPLAM 18
*p<.01

Tablo 3’te goriildiigii iizere, cocuklarin 6n test-son test tercih ettikleri dgrenme yollarina
iliskin puanlari arasinda anlamli farkliligin son test lehine oldugu gériilmektedir [z = -
3,627, p < 0.05]. Buradan hareketle, oyun tabanli 6grenme-6gretme modelinin

uygulandig1 deney grubu c¢ocuklarin tercih ettikleri 6grenme yollarina katki sagladigi

sOylenebilir.
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Kontrol grubunun 6n test-son test tercih ettikleri 6grenme yollarina iliskin puanlarin

bulgular1 Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Kontrol Grubunun On Test-Son Test, Tercih Ettikleri Ogrenme Yollarina
Iliskin Puanlarin Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuglari

Son Test - On Test Sira Sira
n Ortalamasi1 Toplam z p
Negatif Siralar 5 12,10 60,50
Pozitif Siralar 13 8,50 110,50 1,001 0.28
Fark olmayan 1
TOPLAM 19

Tablo 4’te goriildiigii iizere, cocuklarin 6n test-son test tercih ettikleri 6grenme yollarina
iliskin puanlar1 arasinda anlaml farklilik gériilmemistir [z = -1,091, p >0.05]. Buradan
hareketle, mevcut egitim programi dogrultusunda yapilan etkinliklerin ¢ocuklarin tercih

ettikleri 6grenme yollarina katki saglamadigi s6ylenebilir.

Deney ve kontrol grubunun son test tercih ettikleri 6grenme yollarina iliskin puanlarin

bulgular1 Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. Deney ve Kontrol Grubunun Son Test, Tercih Ettikleri Ogrenme Yollarina

Iliskin Puanlarmin Mann Whitney U- Testi Sonuglari

Sira Sira
Gruplar n Ortalamasi Toplam P
Deney 18 25,14 452,50 *
Kontrol 19 13,8 25050 2% 000

*p<.01

Tablo 5°te goriildiigi lizere, ¢ocuklarin son test tercih ettikleri 6grenme yollarina iligkin
puanlart arasinda anlamli farkliligin oldugu goriilmektedir [U = 223, p < 0.05]. Sira
ortalamalar1 incelendiginde, deney grubundaki g¢ocuklarin tercih ettikleri 6grenme

yollarma iligkin puanlarin (25,14), kontrol grubundaki ¢ocuklardan (13,18) yiiksek
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oldugu goriilmektedir. Buradan hareketle, oyun tabanli 6grenme- &gretme modelinin
deney grubundaki ¢ocuklarin tercih ettikleri 6grenme yollarina katki sagladigi

sOylenebilir.
TARTISMA ve SONUC

Oyun tabanli 6grenme-6gretme modelinde yapilan uygulamalarla ¢ocuklarin “oyunu”;
bireyin kendi i¢ diinyasini yansitma, bagkalar1 ve ya kendi koydugu kurallara uyma,
stiper kahramanlar gibi giiciinii belli etme ve farkli olay/nesnelerle tanigma olarak
tanimladig1 goriilmiistiir. Kogyigit, Tugluk ve Kok’e (2007) gore oyunlar, cocuklar
i¢in sosyal rollerin belirlendigi, ¢evresini yakin tanima firsat1 buldugu, cesitli nesnelere
anlamlar yiikledigi araglardir. Ayni zamanda oyunlar, c¢ocuklarin hayal giiglerini
kullanmasim ve karsilastiklar1 problemlere ¢dziim iiretmesini saglar. Ozellikle okul
oncesi donemdeki cocuklar, 6zerk bir donem igerisinde, oyunlarla iletisim kurar,
cevresindeki olaylara, nesnelere bir bilim insan1 gibi anlamlar yiikler ve
olumlu/olumsuz belirli davraniglar1 igsellestirir (Akbayrak ve Turash, 2017; Hughes
2010; Ozyiirek ve Cavus, 2016; Turgut ve Yilmaz, 2010). Ornegin, ¢ocuklar bir oyun
oynadiklari zaman, ilk 6nce oyunun kurallarin1 kendi i¢ diinyasindaki kavramlarla
iliskilendirir. Sonra kendi kurallarmi ortaya koyarak, ¢evresindeki bireylerin de bu
kurallara uymasii bekler. Daha sonra benmerkezcilik anlayisi ile oyun oynayan
cocuklar arasinda catismalar ortaya ¢ikar. Iste oyun tabanli 6grenme-6gretme modeli
cocuklardaki benmerkezcilik anlayisini dikkate alarak herkes i¢in belirli kurallarin
oldugunu ve oyun siirecince herkesin bu kurallara uymasi gerektigini vurgulamaktadir.
Boylelikle oyun tabanli 6grenme etkinlikleri ile ¢ocuklar bagimsiz ve 6zgiir hareket
ederek arkadaslar ile isbirligi yapmayi, yardimlasmay: vb. kurallar1 dgrenir ve bunu
yasamina yansitmaya calisir (Sasmaz ve Avci, 2004; Gozalan, 2013; Pilten ve Pilten,
2013 ). Ayrica, oyun tabanli 6grenme—6gretme modeli ile ¢ocuklar yagaminin daha
sonraki donemlerinde toplumsal kurallara uymayr ve toplum igerisindeki diger
bireylerin de belirli haklara ve gorevlere sahip oldugunu 6grenir. Baska bir deyisle, bu

model ¢ocuklardaki ahlaki degerlerin olusmasina katkilar saglar (Ulug, 1997).
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Yasadigimiz diinyada cocuklarin oldugu her yerde oyun vardir ve cocuklar diinyay1
oyunlarla &grenir. Kimi ¢ocuklara gore oyun, gercek ile hayal diinyasi arasinda
kullanilan bir kopriidiir. Kimisine gore ise, oyun bireyin kendini ifade etme bicimdir.
Nitekim arastirmada da ¢ocuklarin oyun tabanli 6grenme-6gretme modeliyle oyunu
stiper kahramanlarla iligkilendirerek agikladigr goriilmiistiir. Hayal giiclerini kullanarak
stiper kahramani model olan ¢ocuklar, aynt zamanda kendi i¢ diinyasini da disariya
yansitarak iyi, dogru ve yanlisi 6grenir (Bagl, 2004). Fleer (2017), oyunlarin okul
oncesi ¢ocuklarin hayal diinyalarindaki senaryolarin gercek diinyaya yansimasi olarak
gormekte ve zamanla bu senaryolarin ¢ocuklar tarafindan gerg¢ek diinya olaylari ile

iliskilendirilecegini belirtmektedir.

Oyun tabanli 6grenme-o6gretme modeli ile yapilan etkinlik ve uygulamalarda gercek
yasam problemleri/senaryolar1 ile ¢ocuklar karsi karsiya birakilir. Bu senaryolarla
cocuklar cevrelerini kesfetmektedir. Arastirmada da c¢ocuklar “oyunu” Kkarsilagilan
nesne ve olaylart merak duygusu igerisinde agiklama olarak tanimladiklar goriilmistiir.
Bu tanimlardan anlasilacagi iizerine, oyun c¢ocuklarin motivasyon kaynagidir.
Motivasyonu artan ¢ocuk oyun konusunda daha ¢ok bilgi sahibi olmak isteyecek ve
yeni bilgi ve becerileri 6grenmeye agik olacaktir (Kula ve Erdem, 2005; Bayirtepe ve
Tiizlin, 2007). Kisacasi oyun tabanli 6grenme-6gretme modeli ¢ocuklarin gergek diinya
olaylar1  iizerinde  diisiinmesini  sagladigi  i¢in  “cocuklarda  diislinmenin
yapilandirilmasinda” 6nemli bir siire¢ olarak goriilmektedir. Daha sonra bu siiregler
elestirel disiinme, yaratici diisiinme, problem ¢6zme vb. gibi becerilerin olugmasini
saglar. Oyunlarla gercek diinya olaylarini ¢ocuklar hisseder. Karsilastiklar: bu olaylara
oyunlarla ¢6ziim iiretirler. Daha sonraki yagamlarinda benzer olaylarla karsilastiklarinda
burada elde ettikleri deneyimleri kullamirlar (Cheung, 2018; Walsh, McGuinness, ve
Sproule, 2017). Sadece bu becerilerle sinirli kalmayip, oyun ¢ocuklarin dil becerilerine
de katki saglar (Aral, Giirsoy ve Koksal, 2001). Aslinda oyun tabanli 6grenme-6gretme
modelinde da bu amag¢ vurgulanmaktadir. Yani oyun tabanli 6grenme-6gretme modeli
ile ¢ocuklara senaryolar verilmesinin nedenleri arasinda aslinda konusma, dinleme,

okuma ve yazma gibi g¢ocuklarin dil becerilerini gelistirmektir. Her c¢ocuk dil
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becerilerini tercih ettigi 6grenme yoluna gore kullanmaktadir. Artik bu 6grenme yoluna

gore cocuk oyunu kendine goére tanimlamaktadir.

Oyun tabanli 6grenme-6gretme modeli uygulamalarinda gocuklarin eglenceli, isbirlikli
ve bireysel oyunlari tercih ettikleri goriilmiistiir. Her cocuk bireysel farkliliktan
hareketle, kendileri i¢in en uygun oyunu seger. Cilinkii her cocugun 6grenme tercihleri
onlarin parmak izi kadar onlara 6zeldir. Kimi ¢ocuklar onlar1 eglendiren, giildiiren,
kimileri arkadaglari ile bir grup igerisinde yer alan, kimileri ise tek basina oynadiklari
oyunlari tercih eder. Ogrenme tercihini dikkate alarak kendi oyununu belirleyen ¢cocuk
bazen empati duygusu ile oyundaki karekterin ruhunu igsellestirmekte ve onun gibi
davranmaktadir. Boyle bir ruh hali ¢ocugun oyundan zevk almasini saglar ve oyun
eglenceli hale gelir. Ulutag’a (2011) gore oyunlar, ¢ocugun kisilik gelisimine dnemli
katkilar saglar ve cocuklar oyunu ciddi bir ugras olarak goriir. Cocuklar oyunla
sevgisini, nesesini, nefretini, eglenip eglenmedigini disa vurarak gosterir. Cocuktan
cocuga farklilik gdsteren bu tercihler ve davranmislar, oyun tabanli 6grenme-6gretme
modelinde da dikkate alinan bir 6zelliktir. Oyun tabanli modelde ¢ocuklara farkli oyun
senaryolart sunulur. Cocuklar kendileri i¢in uygun olan, onlar siirece aktif katan ya da
diistincelerin sadece kendisi tarafindan uygulamaya konuldugu oyunlar1 oynar (Mutlu

ve Aydogdu, 2003; Ogretir, 2008).

Deney grubunun 6n test-son test tercih ettikleri 6grenme yollarina iligkin puanlarinda
son test lehine anlamli bir farklilasma gorilmiistiir. Deney grubu ¢ocuklarinin oyun
tabanli 6grenme-6gretme modeli etkinlikleri ile oyunlarinda daha iyi goézlem
yapabildikleri ve oyunun gerektirdigi kurallar1 daha iyi dinleyip oyunla ilgili
hareketlerine yansitabildikleri sonucuna ulasilmustir. Ozyiirek ve Cavus’a (2016) gore
bu modelin ¢ocuklarin bilissel yoniine degil, duyussal ve -motor becerilerine de katki
saglamaktadir. Biligsel olarak bir oyunun nasil oynandigim bilen ¢ocuk, oyunu
kurallarina uyarak oynar. Duyussal olarak eglendigi, zevk aldigi, goniilli katilim
gosterdigi, maddi ¢ikar saglamadigi bir ortamda oyununu sergiler. Bunu yaparken ayni
zamanda kas- zihin koordinasyonundan destek alir (Cakir ve Akbas, 2013; Gozalan ve

Kogak, 2014). Baska bir deyisle, oyun tabanli 6grenme-6gretme modeli ¢ocuklari bir
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biitiin olarak ele alir. Biligsel yapis1 kadar duyussal ve devinissel yonlerinin de 6énemli

oldugu gercegini géz ardi etmemektedir.

Kontrol grubunun 6n test-son test tercih ettikleri 6grenme yollarina iliskin puanlari
arasinda anlamli farklilik goriilmemistir. Bagka bir deyisle, mevcut egitim programi
dogrultusunda yapilan etkinlik ve uygulamalarla daha ¢ok dinledikleri ve etkinliklerle
uyulmasi gereken kurallara uyduklari, kendilerini ifade etme konusunda problem
yasadiklari, tek yonlii iletisim kurduklari ve viicut hareketlerini kullanamadiklari
sonucuna ulasilmistir. Oysaki okul &ncesi donemdeki ¢ocuklar bedensel olarak cok
hareketlidirler. Siirekli oynamak ve diinyay1 kesfetmek isterler. Bu kesfetme ve merak
duygusunun okullar ve hazirlanan egitim programlari ile desteklenmesi gerekir. Roskos
ve Christie (2007) gore bu programlarla yapilan etkinlikler, oynanan oyunlar ¢ocuklarin
daha sonraki okuma ve iletisim becerilerine, kendilerini ifade etme bigimlerine katki
saglamaktadir. Oyun ¢ocuklarin i¢ diinyasini yansitan araglardir. Cocuklar oyun yoluyla
kendilerini rahat ve agik bir sekilde ifade eder (Wood ve Atfield 2003; Janssen-Vos
2008). Bagka bir deyisle “oyun bu yas grubundaki ¢ocuklar i¢in en uygun 6grenme

EEINT3

yontemidir. Biitiin etkinlikler oyun temelli diizenlenmelidir.” “cocuk oyun araciligiyla
Ogrenir, kendini ve i¢inde yasadig1 diinyay1 oyunla tanir ...... “...cocugun dili oyundur”;
diger bir deyisle oyun, ¢ocugun isidir. ....... oyun aracilifiyla 6grenme bu programin ve

okul dncesi egitiminin ayrilmaz pargasi olarak goriilmektedir.” (MEB, 2013).

Deney ve kontrol grubunun son test tercih ettikleri 6grenme yollarina iliskin puanlari
arasinda deney grubu lehine farklilik goriilmiistiir. Deney grubunda uygulanan oyun
tabanli 6grenme-6gretme modeli uygulamalar1 ile c¢ocuklarin kendilerine uygun
O6grenme yollarini tercih ettikleri sonucuna ulagilmigtir. Deney grubu cocuklarinin
bazilart oyun tabanli 6grenme-6gretme uygulamalari ile arkadaglarini ve 6gretmenini
dikkatlice dinledikleri ve anlamadiklart1 ya da merak ettikleri konular1 sorduklari
gozlenmistir. Baz1 ¢ocuklar ise, jest-mimiklerini kullanarak oyunlar oynamis, bazi
cocuklar ise sadece bireysel oyunlari tercih etmislerdir. Goriildiigii tizere oyunlar,
cocuklarin &grenme tercihlerine gore degismektedir. Marsell’a (2009) gore oyun,

¢ocugu yasama hazirlamaktadir. Cocuklar gergek yasamin olaylari ile karst karsiya
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kaldiklarinda ¢ocukluk déneminde tercih ettikleri 6grenme yollarini, ger¢ek yasamda da
kullanmaktadir. Ornegin, ¢ocukken oynadigi oyunda arkadaslari ile empati kuran,
kurallara uyan ve problem ¢dzebilen cocuklar, biiylidiiklerinde de benzer davraniglar
gosterebilir. Ellialtioglu’nun (2005) belirttigi gibi, oyun g¢ocugun vazgecilmez bir
yasama yoludur ve ¢ocuk hayat1 oyunlarla 6grenir. Iste oyun tabanli 6grenme-ogretme

modeli de oyunlar yoluyla ¢ocuklara bu bilinci kazandirmaya ¢aligmaktadir.
Oneriler

Arastirma okul 6ncesi ¢ocuklart tizerinde yiiriitiilmiistiir. Farkli yas ve okul diizeyleri
lizerinde oyun tabanli 6grenme-6gretme modeline yonelik karma ¢aligmalar yapilabilir.

Oyun tabanlh 6grenme-6gretme modelinin okul oncesi ¢ocuklarda hangi becerileri
gelistirdigi konusunda arastirmalar yapilabilir.

Oyun tabanli 6grenme-6gretme modelini gocularin  6grenme stillerine katkilar
arastirilabilir.

Oyun tabanlh 6grenme-6gretme modelinin ¢ocuklarin iletisim becerilerine katkilar
arastirilabilir.

Oyun tabanli 6grenme-6gretme modelini uygulamalarinin ¢ocuklarda problem ¢ézme
becerilerine etkileri aragtirilabilir.
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SUMMARY

Introduction
Play in education, affects the child's cognitive, emotional and kinetic areas. Children record their
knowledge and skills they learn through play, react emotionally and make it a skill through
muscle-mind coordination. Therefore, the game is an integral part of the child's life and is a
means of increasing the level of awareness in his life. Children recognize the real world through
play, express themselves through play, gain some ways of thinking by playing games. While
children gain these skills, they prefer different ways of learning. For example, some children
learn by doing-living, some by listening and some by seeing while playing games. Each child's
learning preferences differ according to their age, developmental characteristics, expectations.
For this reason, teachers should start to play at every stage of the education process, especially
from pre-school education, and should support the learning preferences of students during the
learning-teaching process. In this research, it is taken into consideration that there is very little
study about game-based learning, and the effect of game-based learning on the learning paths
that preschoolers prefer has been determined as problematic. This problem has been sought in
response to the following questions:
1. Whatis "play" for pre-school children?
2. What are the games that students prefer for game-based learning?
3. Isthere a significant difference between the points related to pre-test post-test in the
learning ways that children prefer in their games of the experimental group?
4. s there a significant difference between the points related to pre-test post-test in the
learning ways that children prefer in their games of the control group?
5. Isthere a significant difference between the points related to post test in the learning
ways that children prefer in their games of the experimental and control group?
Methods
In the study where the dominant-less dominant mixed method design was used, the criterion
sampling method from the objective sampling method was used. Semi-structured interview form
and observation form developed by Ko¢ Akran (2017) were applied to the study group. In the
analysis of the data, the Shapiro-Wilks value was examined for the normal distribution of the
materials in the observation form prepared for learning choices. Normality tests showed that the
items on the observation form did not show normal distribution. The Mann Whitney U-Test was
used to compare the scores of the students in the experimental and control groups, and the
Wilcoxon Marked Rank test was used to compare the pre-test and post-test scores of the groups in
the observation form prepared for the learning choices. Descriptive and content analysis methods
were used in the data obtained from the semi-structured interview form.
Results and Suggestions
The results obtained from the research conclusion;
With the applications made in the game-based learning-teaching model, it has been concluded
that students defined games as following rules, demonstrating power just like superheroes and
meeting with different objects.
It was seen that students preferred games that they enjoy, that they can play with their friends and
the games during which they don’t have to share their toys with anyone. Similarly, abstract
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concepts can be presented in an entertaining and understandable way by concretizing them
through games that has been designed in accordance with the course content.

A significant differentiation in favour of the post-test was observed in the scores of the
experimental group regarding pre-test post-test learning methods. It was concluded that
experimental group students made better observations during game with their activities of game-
based learning-teaching model and they can better listen to the rules required by game and
reflect it on their actions during the game. Game-based learning activities can help children to
gain abilities such as decision-making, problem solving, etc.

There was no significant difference between the scores of the control group regarding pre-test
and post-test learning methods.

A differentiation in favour of the experimental group was observed in the scores of the
experimental group and control group regarding their post-test preferred learning methods. With
the applications of the game-based learning-teaching model applied on the experiment group, it
has been concluded that the students chose appropriate learning method for themselves.
Suggestions

The present research was conducted on preschool students. Mixed studies may be conducted on
different age and school levels regarding game-based learning-teaching model.

The contribution of game-based learning-teaching approach to values education may be studied.
The question of what skills the game-based learning-teaching model fosters in the students may
be further studied.
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0z

Bu ¢alismanin amaci fen bilimleri 6gretmenlerinin teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB) 6z
giiven diizeylerinin incelenmesidir. Tarama modeli uygulanan bu ¢aliyma 2015-2016 egitim-
ogretim yilinda Kocaeli ilinde gorev yapan 218 fen bilimleri dgretmeni ile gerceklestirilmistir.
Veri toplama araglart olarak Graham vd. (2009) tarafindan gelistirilen Timur ve Tasar (20113a)
tarafindan Tiirkceye uyarlanan "Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Oz giiven Olgegi" Ve
arastirmacilar tarafindan gelistirilen "Kisisel Bilgi Formu" kullanilmistir. Arastirma sonunda
elde edilen verilere gire TPAB oz giiven diizeylerinin "¢okga 6z giivenli” oldugu goriilmiistiir.
TPAB oz giiven diizeylerinde cinsiyet, egitim durumu, okul tirii ve tablete sahip olma
degiskenlerine gore anlamli bir fark bulunmazken,; gorev siiresi, egitim teknolojileri ile ilgili
egitim alma, mezun olunan fakiilte tiirii ve haftalik egitim teknolojilerini kullanma siiresi
degiskenlerine gore anlamli bir fark bulunmustur.

Anahtar Sizciikler: Fen Bilimleri Ogretmenleri, Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi (TPACK), Oz
giiven, TPAB, Fen Egitimi

ABSTRACT

The purpose of this study is to determine science teachers' technological-pedagogical content
knowledge (TPACK) self-confidence levels. The survey was implemented to 218 teachers working
in the province of Kocaeli in 2015-2016 academic year. We utilized two data collection tools:

* Bu makale Pelin Bagdiken’in Istanbul Aydin Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisiinde
hazirlamis oldugu fen ve teknoloji dgretmenlerinin teknolojik pedagojik alan bilgisi 6zgiiven
diizeylerinin incelenmesi adli tezinden iiretilmistir.
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TPACK Self-confidence Scale, which was developed by Graham et al (2009) and adapted to
Turkish by Timur and Tasar (2011a); "Personal Information Form™ which was developed by us.
According to the obtained data, the level of TPACK self-confidence was observed "quite high". In
addition, there was no significant difference in self-confidence levels compared to the gender
variable, educational status, type of school and having a tablet variable, but a significant
difference was found compared to teacher experiences, the condition of training related to
educational technologies, type of the faculty graduated and duration of using weekly educational
technologies.

Keywords: Science Teachers, Technological Pedagogical Content Knowledge (TPACK), Self-
Confidence, Science Education

GIRIS

Teknoloji kullanilarak zenginlestirilen 6grenme ortamlar1 6grencilerin farkli duyularina
ve zeka tiirlerine hitap ederek 6grenmeyi kolaylastirmaktadir. Ogrenciler akademik
basarilarini arttiran, teknoloji ile harmanlanmis bu 6grenme ortamlar1 hakkinda olumlu
diistincelere sahiptirler (Akgunduz ve Akinoglu, 2017; Uluyol ve Karadeniz, 2009).
Ogrencilerin  fen bilimleri kavramlar1 daha etkin bicimde oOgrenmeleri ve
somutlastirabilmelerinde teknoloji destekli egitimin énemli bir yeri vardir (Ozmen,
2004). Ayrica Akgiin, Yilmaz ve Seferoglu’na (2011) gore dgrenciler teknoloji destekli
islenen derslerdeki konular1 daha iyi kavradiklarini ve hatirladiklarini diisiinmektedirler.
Bundan dolay1 &gretmenlerin kendilerinin de teknoloji okuryazari olmalar1 ve bunu
pedagojik alan bilgisi ile birlestirerek sinifta yapilacak ¢alismalarda etkili ve verimli bir
sekilde kullanmalar1 gerekmektedir (Koehler ve Mishra, 2008; Niess, 2008; Timur ve
Tasar, 2011a). Ancak yapilan ¢aligmalar, 6gretmenlerin teknolojiyi dgretimsel amacl
kullanmadiklart ya da kullanamadiklari; daha ¢ok internetten aragtirma yapmak, plan
hazirlamak, derslere hazirlik yapmak, soru hazirlamak vb. nedenlerle kullandiklarini
gostermektedir (Yelken, Tokmak, Ozgelen, Incikabi, 2013). Dolayisiyla sadece
teknolojiyi dgretim siirecine dahil etmek tek basina teknoloji entegrasyonunu saglamak
icin yeterli degildir (Akgiindiiz, 2016; Koehler ve Mishra, 2005). Teknoloji
entegrasyonu, teknolojinin satin alinip egitim ortamima dahil edilmesinden ¢ok daha
fazla faaliyeti gerektiren bir kavramdir. Entegrasyon siirecinde teknik destekten,

Ogrencilerin  adaptasyon siirecine kadar ¢ok sayida planlamanin  yapilmasi
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gerekmektedir. Bunun i¢in de oncelikli olarak pedagojik alan bilgisine (PAB) sahip
olmak gerekir. PAB; 6gretmenin ne bildigi, ne yaptigi ve 6gretmenlerin yaptiklarini
neden yaptid1 {izerine olugturulmustur (Baxter & Lederman, 1999). Shulman’in (1986)
tanimladig1 PAB ile teknoloji bilgisi bir araya geldiginde ise teknolojik pedagojik alan
bilgisi (TPAB) ortaya ¢ikmistir (Sekil 1).
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Sekil 1. TPAB ve Etkilesimleri (Koehler ve Mishra, 2009, 5.12)

Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Modeli (TPAB)
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TPAB o&gretmenlerin 6gretimin agamalarinda teknolojiyi pedagojik alan bilgileriyle
birlestirmelerini hedefleyen, teknolojinin egitime entegrasyonu i¢in kullanilabilecek
pedagojik modellerden birisi olarak tanimlanabilir (Akgiindiiz, 2016; Baran,
Canbazoglu Bilici, Albayrak Sari1 ve Tonduer, 2017; Koehler ve Misra, 2009). TPAB
kavrami, giiniimiizde egitimin her alaninin az ya da ¢ok ilgili oldugu teknolojinin,
O6grenme-Ogretme siireciyle etkili bir sekilde biitiinlestirilmesi ihtiyacindan ortaya

¢ikmistir (Sancar Tokmak, 2013).

Sekil 1’e gore (Koehler ve Mishra, 2009, s.12) TPAB etkilesimleri incelendiginde;
TPAB’1n teknolojik bilgi (TB), pedagojik bilgi (PB) ve alan bilgisinden (AB) olustugu
goriilmektedir. Ayrica bunlarin kendi i¢inde kesisimi ile teknolojik pedagojik bilgi
(TPB), teknolojik alan bilgisi (TAB) ve pedagojik alan bilgisi (PAB) olusmaktadir.

TPAB kuramsal olarak incelendiginde iki model kapsaminda ele alinmaktadir. Bunlar
donisiimeti  (transformative) ve Dbirlestirici  (integrative) TPAB  modelleridir.
Doniisiimeii TPAB; alan bilgisi, teknolojik bilgi ve pedagojik bilginin bir araya gelerek
olugturdugu bir model degil; 6gretim stratejileri bilgisi, 6grenciyi anlama bilgisi,
Ogretim programlart bilgisi, 6lgme ve degerlendirme bilgisi gibi farkli bilesenlerden
olusan bir modeldir (Angeli ve Valanides, 2008; Baran ve Bilici, 2015). Birlestirici
TPAB ise, o6gretim sirasinda birbirinden bagimsiz olarak bir araya getirilen bilgi
tirlerinin TPAB’1 olusturmasidir (Angeli ve Valanides, 2008; Angeli ve Valanides,
2009; Baran ve Bilici, 2015). Bu arastirmada birlestirici TPAB modeli yaklasimi takip

edilmistir.
Calismanin Amaci ve Onemi

TPAB ile ilgili ¢alismalarin 2005 yilindan sonra yapilmaya baslandigi (Koehler ve
Misra, 2005; Niess, 2005), Tiirkiye’de de TPAB’la ilgili ¢cok sayida caligma yapildigi
ancak bu calismalarin biiyiilk bir ¢ogunlugunun (Baran ve Bilici, 2015; Kaleli ve
Yilmaz) TPAB’a iliskin yeterlilikler, TPAB gelisimi, TPAB o6l¢ek gelistirme, TPAB
programi degerlendirme {izerine kurgulandigi goriilmektedir.  Ayrica Kaleli ve

Yilmaz’in (2015) yaptig1 arastirmada, incelenen 59 ¢aligmanin 45 tanesinin dgretmen
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adaylariyla yiiriitiildiigii; 6gretmen, lisansiistii 6grenci ve dgretim elemanlariyla yapilan
caligmalarin daha az oldugu tespit edilmistir. Baran ve Bilici de (2015) yapilan
calismalarin %80 oraninda Ogretmen adaylart ile yapildigin1 belirtmektedir.
Caligmalarin  ¢ogunlukla Ogretmen adaylari iizerinde yapilmasinin nedeninin
akademisyenlerin  kolay ulasilabilir orneklem  se¢melerinden  kaynaklandigi

diisiiniilmektedir.

Ogretmenlerin teknolojiyi 6gretim siiregleri ile etkili bir sekilde biitiinlestirmeleri ile
ilgili bilgi elde etmek icin TPAB 06z giivenlerinin ve 6z yeterliliklerinin dl¢iilmesi
gerekmektedir (Sancar-Tokmak, Yavuz-Konokman ve Yanpar-Yelken, 2013). Ancak
TPAB 6z giiven diizeyleri ve 6z yeterliliklerinin incelenmesi ile ilgili sinirhi sayida
calisma yapildig1 goriilmektedir. Bunlarin bazilart 6gretmen adaylari (Merig, 2014;
Sancar-Tokmak, Yavuz-Konokman ve Yanpar-Yelken, 2013; Ugar, Demir ve Higde,
2013), bazilar ise 6gretmenler ile yapilan ¢aligmalardir (Altunoglu, 2018; Avci, 2014).
Ogretmenlerle TPAB’la ilgili yapilan galismalarda cinsiyet, gorev siiresi, internete sahip
olma gibi degiskenler ortak olarak kullamlmustir. Koh, Chai ve Tsai (2010), 1185
Ogretmen adayi ile gerceklestirdikleri ¢alismalarinda TPAB bilesenlerinden teknoloji
bilgisi, alan bilgisi ve teknolojik pedagojik bilgi agisindan cinsiyetin etkili bir faktor
oldugunu belirtmistir. Dolayisiyla cinsiyete gore TPAB 6z giiven alt boyutlarinin
incelenmesi arastirilmast gereken bir bilesen olarak goriilmektedir. Gorev siiresi
degiskeni goreve yeni baslayan ve hizmet siiresi yiiksek olan dgretmenlerin TPAB 6z
giiven seviyelerini karsilastirmak agisindan 6nemlidir. Diger bir 6nemli degisken ise
egitim teknolojileri ile ilgili egitim almadir. Egitim almanin TPAB 6z giiven diizeyini
etkileyip etkilemedigi 6gretmenlerin bu alanda hizmet i¢i egitimlere alinmasi agisindan

belirleyici olacaktir.

Teknoloji ile yakindan iligkili olan fen bilimleri 6gretmenlerinin; TPAB diizeylerinin
arastirilarak, eksikliklerinin tespit edilip tamamlanmasi, meslek hayatlarinda bilgi ve
iletisim teknolojilerinden (BIT) yararlanabilmeleri, bu uygulamalari smmf iginde
rahatlikla kullanabilmeleri ve Ogrencilerini fen bilimleri okuryazari bireyler olarak

yetistirmeleri 6nem arz etmektedir (Canbazoglu Bilici, 2012). Fen bilimleri
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Ogretmenlerinin teknolojik, pedagojik ve alan bilgilerini birlestirerek, sinif igerisinde
daha etkili ve randimanli olmalarimi1 saglayacak uygulamalar kullanmalari

gerekmektedir (Niess, 2005; Mishra ve Koehler, 2006).

Biitiin bu faktorler goz oniinde tutuldugunda TPAB alaninda 6zellikle de fen bilimleri
Ogretmenlerinin 6z gliven seviyelerinin tespit edilmesinin Onemli oldugu
diistiniilmektedir. Bundan dolay1 bu ¢alismanin amaci fen bilimleri 6gretmenlerinin
TPAB 6z giiven diizeylerinin incelenmesidir. Bu dogrultuda bu ¢alismanin problem
climlesi, “Fen bilimleri 6gretmenlerinin TPAB 6z giliven diizeyleri nasildir?” seklinde

belirlenmistir.

Arastirmanin problemi dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmuistir:
Kocaeli ilindeki fen bilimleri 6gretmenlerinin

1- Demografik bulgular1 nasildir?

2- TPAB 6z giiven diizeyleri nasildir?

3- TPAB 6z giiven diizeyleri; cinsiyet, okul tiirli, gérev siiresi, egitim durumu, mezun
olunan fakiilte, egitim teknolojileri ile ilgili egitim alma, egitim teknolojilerini haftalik

kullanma siiresi ve tablete sahip olma degiskenlerine gore farklilasmakta midir?

4- TPAB 6z giiven diizeyleri egitim teknolojileriyle ilgili egitim alma durumu ve egitim

teknolojilerinin haftalik ortalama kullanim siiresine gore farklilasmakta midir?
YONTEM

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma tarama modelli bir aragtirmadir. Bir arastirmanin tarama modeli kapsamina
girmesi i¢in, arastirmaya konu olan durumun Onceden gergeklesmis veya hala
gerceklesmekte olmasi gerekmektedir. Bu baglamda s6z konusu durum, igerisinde yer
alan ilgili nesneler ya da bireylere miidahale edilmeksizin dogal siireglerinde

aciklanmahidir (Karasar, 2002). Bu arastirmada, tarama modeline uygun olarak Fen
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Bilimleri Ogretmenlerinin TPAB 6z giiven diizeylerinin belirlenmesi kapsaminda
Kocaeli’ndeki ortadgretim okullarinda gorev yapan fen bilimleri 6gretmenleri ilgili
kaynak kisiler olarak belirlenmis, dl¢ek ile dogrudan inceleme yapilmis ve elde edilen

bulgular yorumlanmusgtr.
Evren ve Orneklem

Caligmanin evrenini Kocaeli ilinde Milli Egitim Bakanligina bagli ortaokullardaki fen
bilimleri dgretmenleri olusturmaktadir. Orneklem ise; 2015-2016 egitim ve ogretim
yilinda ortaokullarda fen bilimleri alaninda gorev yapan 218 6gretmenden olusmaktadir.
Calismada uygun &rnekleme kullanilmustir (Biiyiikoztiirk vd., 2012). Orneklemin
demografik dagilimi Tablo 1’de yer almaktadir.

Tablo 1. Orneklemin Demografik Ozellikleri.

Cinsiyet f %
Erkek 79 36.2
Kadin 139 63.8
Toplam 218 100.0
Calisilan Kurum f %
Devlet Okulu 181 83
Ozel Okul 37 17
Toplam 218 100.0
Gorev Siiresi f %
1-5 69 31.7
6-10 59 27.1
11-15 38 17.4
16-20 24 11
21 ve istii 28 12.8
Toplam 218 100.0
Egitim Durumu f %
Lisans 191 86.2
Lisanstistii 30 13.8
Toplam 218 100.0
Mezun Olunan Fakiilte f %
Egitim Fakiiltesi 169 77.5
Fen Edebiyat Fakiiltesi 49 225

Toplam 218 100.0




Fen Bilimleri Ogretmenlerinin Teknolojik Pedagojik Alan... 542

Tablo 1’e gore; 218 dgretmenin %36’°s1 erkek, %64’ kadindir. Orneklem grubundaki
ogretmenlerin %83 1 devlet okulunda, %17’si 6zel okulda ¢calismaktadir. Ankete katilan
218 dgretmenin %32’sinin gorev siiresi 1-5 yil arasinda, %27 sinin hizmet siiresi 6—10
yil arasinda, %17 sinin hizmet siiresi 11-15 y1l arasinda, %11 inin hizmet stiresi 16—-20
yil arasinda, %13 liniin hizmet siiresinin ise 21 yil ve istidiir. Ankete katilan
ogretmenlerin %86’s1 lisans, %14’ lisansiisti mezunudur. Ogretmenlerin %76’s1

egitim fakiiltesi mezunu, %22’si fen edebiyat fakiiltesi mezunudur.
Veri Toplama Araglari

Veri toplama araglar1 olarak Graham vd. (2009) tarafindan gelistirilen Timur ve Tasar
(2011a) tarafindan Tiirkgeye uyarlanan "Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Oz giiven
Olgegi (TPABOGO)" ve arastirmacilar tarafindan gelistirilen "Kisisel Bilgi Formu"

kullanilmustir.
1- TPABOGO:

TPABOGO Graham vd. (2009) tarafindan gelistirilmistir. Orijinal 6lgek 6’11 Likert
tipinde diizenlenmistir. Bunlar; 1=Hi¢ giivenmiyorum, 2=Az giiveniyorum, 3=Orta
derece giiveniyorum, 4=Cokg¢a giiveniyorum, 5=Kismen giiveniyorum, 6=Tamamen
giiveniyorum ve 5 madde icin; 0= Bu tiirden teknolojileri bilmiyorum seklinde
siralanmigtir. Ancak Tiirkge uyarlamasi Timur ve Tasar (2011a) tarafindan yapilan
olcek son haliyle 5°1i likert haline getirilmistir. Olgek; 1=Hi¢ giivenmiyorum, 2=Az
giiveniyorum, 3=Orta derece giliveniyorum, 4=Cokca giiveniyorum, 5=Tamamen
giiveniyorum ve 0=Bu tiirden teknolojileri bilmiyorum (sadece 16. 17. 18. 19 ve 20.
maddelerde) seklinde diizenlenmistir. Olcek 31 maddeden ve dort alt boyuttan
olugsmaktadir. TPAB (1-8 arasi maddeler; 6rnegin, bilimsel verileri toplamak i¢in
Ogrencilerin dijital teknolojileri kullanmalarina yardimci olmak), TPB (9-15 arasi
maddeler; 6rnegin, 6grencileri motive etmek i¢in dijital teknolojileri kullanmak), TAB
(16-20 aras1 maddeler; 6rnegin, bilim insanlarina, normal sartlarda gézlemlenmesi zor
durumlart gézlemleme imkani veren dijital teknolojileri kullanmak), TB (21-31 arasi

maddeler; 6rnegin, ihtiyag duydugunuz bir konu hakkinda giincel bilgiler bulmak i¢in
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Internette arastirma yapmak). Olgegin genelinin giivenirlik katsayisi cronbach alfa
degeri 0.92, alt boyutlarin ise sirasiyla 0.89, 0.87, 0.89 ve 0.86 olarak belirtilmigtir
(Timur ve Tagar, 2011a). Bu arastirmada ise olgegin genelinin giivenirlik katsayisi
cronbach alfa degeri 0.96, alt boyutlarin ise sirastyla 0.90, 0.91, 0.93 ve 0.91 olarak

hesaplanmistir. Bu degerler 6lgegin oldukga giivenilir oldugunu géstermektedir.
2-Kigsisel Bilgi Formu:

Fen bilimleri 6gretmenlerinin demografik 6zelliklerini belirlemeye yonelik hazirlanan
kisisel bilgi formunda 6gretmenlere; gorev yaptigi ilgce/okul, cinsiyet, mezun olunan
fakiilte, meslekteki gorev siiresi (kidem), tablet kullanimi, egitim teknolojileri ile ilgili

egitim alma ve egitim teknolojilerini haftalik kullanma siiresi gibi sorular yoneltilmistir.
Uygulama

Bu aragtirmay1 ortaokullarda yapabilmek igin Kocaeli Valiligi i1 Milli Egitim
Miidiirligii’ne bir 6zet bilgi sunularak gerekli izin alinmistir. Calismada kullanilan hazir
6l¢ek icin e-posta yolu ile izin alinmistir. Uygulama sirasinda 6nce 6gretmenlere bu
arastirmanin amaci hakkinda bilgi verilmis ve elde edilecek verilerin sadece bu
arastirma ile gizli kalacagi agiklanmistir. Bu sebepten dgretmenlerin sorulara igten yanit
vermeleri istenmistir. Ogretmenlerin dlcegi nasil yanitlamalar1 gerektigi aciklanmustir.
Bu calismaya goniillii olarak katilan 218 §gretmenin 6lcegi cevaplamalarinin ardindan

Ogretmenlere verilen dlgek toplanmuistir.
Verilerin Analizi

Caligmaya ait nicel verilerin analizinde IBM SPSS 21.0 (Statistical Package for the

Social Sciences) paket programi kullanilmustir.

Verilerin analizinde fen bilimleri &gretmenlerinin cinsiyet, c¢alistigi okul tiird,
ogretmenlik gorev siiresi, egitim durumu, mezun olunan fakiilte, egitim teknolojileri ile
ilgili egitim alma durumu, tablete sahip olma, egitim teknolojilerini haftalik kullanma
siresi degiskenleri ile ilgili demografik bilgilerini gostermek amaciyla yiizde ve

frekanslarina bakilmistir. Fen bilimleri 6gretmenlerinin TPAB 6z giiven diizeylerini
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belirlemek i¢in ortalamalar1 alinip incelenmigtir. TPAB 6z giiven verilerinin
Kolmogorov Smirnov-Z testi ile (Tablo 2) tiim degiskenler agisindan normal dagilim

yaptig1 tespit edilmistir (p>0.05).

Tablo 2. TPAB Verilerinin Kolmorov Smirnov Z Testi Sonuglari

Cinsiyet Z p Dagilim Tiirii
Erkek 0.658 >0.05 Normal
Kadin 0.883 >0.05 Normal
Calisilan Kurum Z P Dagilim Tiirii
Devlet Okulu 0.693 >0.05 Normal
Ozel Okul 0.833 >0.05 Normal
Gorev Siiresi Z p Dagilim Tiirii
1-5 0.766  >0.05 Normal
6-10 0.983 >0.05 Normal
11-15 0.568 >0.05 Normal
16-20 0.484 >0.05 Normal

21 ve Ustil 0.696 >0.05 Normal
Egitim Durumu Z p Dagilim Tiirii
Lisans 0.681 >0.05 Normal
Lisanstistii 0.847 >0.05 Normal
Mezun Olunan Fakiilte Z p Dagilim Tiirii
Egitim Fakiiltesi 0.636 >0.05 Normal
Fen Edebiyat Fakiiltesi 0.897 >0.05 Normal
Tablete Sahip Olma Z p Dagilim Tiirii
Evet 0.661 >0.05 Normal
Hayir 0.862 >0.05 Normal
Egitim Teknolojileri Egitimi Alma Z p Dagilim Tiirii
Evet 0.525 >0.05 Normal
Hayir 0.867 >0.05 Normal
Egitim Teknolojilerini Haftahk Kullamim Z p Dagihm Tiirii
Siiresi

1 saatten az 0.897 >0.05 Normal
1-2 saat 0.791 >0.05 Normal
3-4 saat 0.515 >0.05 Normal
5-6 saat 0.957 >0.05 Normal

7 ve listii 0.290 >0.05 Normal

Verilerin normal dagilima sahip olmasindan dolay1 TPAB 6z giiven diizeyinin

degiskenlere gore farklilik gosterip gostermedigini belirlemek i¢in bagimsiz t-testi veya
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tek faktorlii ANOVA testi uygulanmistir. TPAB 6z giiven diizeylerinin egitim
teknolojileri ile ilgili egitim alma ve egitimde teknolojiyi haftalik kullanma stirelerine
gore farklilik gosterip gostermedigini belirlemek icin Chi-Square testi uygulanmustir.

Arastirmada verilerin yorumlanmasinda anlamlilik diizeyi p=0.05 olarak alinmustir.
BULGULAR

Fen Bilimleri Ogretmenlerinin Demografik Dagilimlar
Bu ¢aligmanin birinci aragtirma sorusu “Fen bilimleri 6gretmenlerinin demografik

bulgulari nasildir?” seklindedir.
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Tablo 3. Fen Bilimleri Ogretmenlerinin Demografik Bulgular

Egitim Teknolojileri ile ilgili Egitim Alma Diizeyi f %
Evet 149 68.3
Hayir 69 31.7
Toplam 218 100.0
Tablete Sahip Olma Durumu f %
Var 179 82.1
Yok 39 17.9
Toplam 218 100.0
Egitim Ogretimde Kullanilan Teknolojik Araclar f %
Bilgisayar/Laptop 159 72.9
Tablet 64 29.4
Projeksiyon Aleti 85 39
Akilli tahta 178 81.7
Kullanmiyorum 8 3.7
Diger 11 5
Egitim Ogretimde Egitim Teknolojilerini Kullanma f %
Sikhig1

Haftada 1 saatten az 19 8.7
Haftada 1-2 saat 35 15.6
Haftada 3-4 saat 45 20.2
Haftada 5-6 saat 32 14.7
Haftada 7 saat ve daha fazlasi 82 37.6
Toplam 213 100.0
Egitim Ogretimde Teknolojiyi Kullamirken Secilen f %
Uygulamalar

Sosyal Medya 38 174
Web2.0 Araglart 22 10.1
Animasyonlar 128 58.7
Google Uygulamalari 53 24.3
EBA 172 78.9
Egitim Portallar1 131 60.1
Egitim Siteleri 151 69.3
Diger 10 4.6

Arastirmaya katilan 218 6gretmenin 149°u (%68.3) egitim teknolojileri ile ilgili egitim
almigken, 69’u (%31.7) egitim teknolojileri ile ilgili bir egitim almamistir.
Ogretmenlerin 216’s1 (%99.1) bilgisayara sahip olmakla birlikte, 2’sinin (%0.9)
bilgisayara sahip olmadigi;; 179’unun (%82.1) tablete sahip olmadigi, 39’unun ise
(%17.9) tablete sahip oldugu goriilmiistiir. Ogretmenlerin tamamina yakini bilgisayar

sahibi iken bilyilik cogunlugunun tablet kullanmadig1 goriilmektedir.
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Aragtirmaya katilan 218  Ogretmenin  Ogretim  yaparken 159’u  (%72.9)
Bilgisayar/Laptop, 64’ (%29.4) Tablet, 85’1 (%39) Projeksiyon Aleti, 178’1 (%81.7)
Akilli Tahta kullanirken, 8’1 (%3.7) teknolojik ara¢ kullanmamaktadir. Ogretmenlerin
tamamina yakiminin bilgisayar sahibi olmasina ragmen hepsinin Ogretimde bunu
kullanmadigi, tablete sahip olanlarin g¢ogunlugunun o6gretimde tableti kullandigi
goriilmektedir. Ogretmenlerin  biiyiik cogunlugunun dgretimde akilli  tahtay1
kullandiklari, bundan dolayr okullarda akilli tahta imkanlarmin oldukga fazla oldugu

sOylenebilir.

218 ogretmenin 19’u (%8.7) egitim Ogretimde egitim teknolojilerini simif ici
etkinliklerde haftada 1 saatten az kullanirken, 34°i (%15.6) haftada 1-2 saat, 44’
(%20.2) haftada 3-4 saat, 32’si (%14.7) haftada 5-6 saat, 82’si (%37.6) haftada 7 saat ve
daha fazla kullanmaktadir. Fen bilimleri 6gretmenleri icerisinde 6gretimde 7 saat ve
daha fazla egitim teknolojilerini kullanan grubun en biyikk grubu olusturdugu

gorilmektedir.

Arastirmaya katilan 218 oOgretmen egitim Ogretimde teknolojiyi kullanirken 38’1
(%17.4) Sosyal Medya, 22°si (%10.1) Web 2.0 Araglari, 128’1 (%58.7) Animasyonlari,
53’1 (%24.3) Google uygulamalarini, 172’si (%78.9) EBA’y1, 131 (%60.1) Egitim
Portallarini, 151'1 (%69.3) Egitim Sitelerini tercih ederken 10’u (%4.6) diger
teknolojileri kullanmaktadir. Ogretmenlerin tamaminin dgretimde teknolojiyi kullanma
imkanlarina sahip oldugu, en ¢ok EBA’dan ve egitim portallarindan ve sitelerinden
faydalandig1 ancak Web 2.0 araglarini ve sosyal medyayi tercih etmedigi goriilmektedir.
Bu tercih, 6gretmenlerin materyal liretmeyi saglayan Web 2.0 araglari yerine hazir
materyalleri kullanma egiliminde oldugu, bundan dolayr da EBA, egitim siteleri ve

portallarina yoneldigi seklinde yorumlanabilir.
Fen Bilimleri Ogretmenlerinin TPAB Oz Giiven Diizeyleri

Caligmanin ikinci arastirma sorusu “Fen bilimleri 6gretmenlerinin TPAB 6z giliven

diizeyleri nasildir?” seklindedir. Ogretmenlerin TPAB 6z giiven diizeylerini belirleyen
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alt boyutun puan ortalamasi, standart sapmasi, en diisiik ve en yiiksek puani Tablo 4’de

gosterilmistir.

Tablo 4. Fen Bilimleri Ogretmenlerinin TBAB Oz Giiven Diizeyleri

Alt Boyutlar I\S/I:)gge Min Max X slcek S X madde
TPAB 8 8.00 40.00 29.38 6.09 3.67
TPB 7 7.00 35.00 26.30 5.63 3.76
TAB 5 5.00 25.00 17.84 4.81 3.57
TB 11 18.00 55.00 40.44 9.28 3.68
TPAB Oz giiven 31 51.00 135.00 11396 21.86 3,67
Genel

Tablo 4 incelendiginde fen bilimleri 6gretmenlerinin TPAB 6z giiven 6l¢eginin toplam
madde ortalamasinin (x madde = 3.67) ve toplam puan ortalamasinin (x Olgek =
113.96) “gokca 0z giivenli” diizeyde oldugu goriilmektedir (Timur ve Tasar, 2011b).
Bu durum fen bilimleri 6gretmenlerinin TPAB 6z giiven diizeylerinin oldukga yiiksek
oldugunu gostermektedir. Alt boyutlarim toplam madde ortalamalar1 incelendiginde;
TPAB alt boyutunda 3.67, TPB alt boyutunda 3.76, TAB alt boyutunda 3.57 ve TB
boyutunda 3.68 oldugu goriilmektedir. Tiim alt boyutlarda da fen bilimleri
ogretmenlerinin TPAB 6z giiven diizeylerinin “cok¢a 6z giivenli” seviyesinde oldugu
anlagilmaktadir.

Fen Bilimleri Ogretmenlerinin TPAB Oz Giiven Diizeylerinin Cinsiyet, Okul Tiirii,
Gorev Siiresi, Egitim Durumu, Mezun Olunan Fakiilte, Egitim Teknolojileri ile

ilgili Egitim Alma Egitim Teknolojilerini Haftahk Kullanma Siiresi ve Tablete
Sahip Olma Degiskenlerine Gore incelenmesi

Calismanin {igiincii aragtirma sorusu “Fen Bilimleri Ogretmenlerinin TPAB Oz Giiven
Diizeyleri Cinsiyet, Okul Tiirli, Gorev Siiresi, Egitim Durumu, Mezun Olunan Fakiilte,
Egitim Teknolojileri ile ilgili Egitim Alma, Egitim Teknolojilerini Haftalik Kullanma
Siiresi ve Tablete Sahip Olma Degiskenlerine Gore Farklilasmakta midir?” seklindedir.
Tablo 5°de 6gretmenlerin TPAB 6z giiven genel diizeylerinin ve alt boyutlarinin puan

ortalamalarinin cinsiyet degiskenine gore t-testi sonuglari yer almaktadir.



Bagdiken & Akgiindiiz 549

Tablo 5. TPAB Oz Giiven Diizeylerinin Cinsiyet Degiskenine Gore t-Testi Sonuglari

Alt X t-testi
Boyut Gruplar N S " sd 0
TPAB Erkek 79 3.707 0.748 0.515 216 0.607
Kadm 139 3.652 0.770
TPB Erkek 79 3.779 0.751 0.311 216 0.756
Kadin 139 3.744 0.835
TAB Erkek 79 3.577 0.939 0.097 216 0.923
Kadm 139 3.564 0.979
B Erkek 79 3.800 0.820 1.634 216 0.104
Kadin 139 3.606 0.852
TPAB Oz  Erkek 79 3.735 0.680 0.936 216 0.350
gliven

Genel Kadin 139 3.642 0.719

Fen bilimleri 6gretmenlerinin cinsiyet degiskenine gére TPAB 6z giiven diizeyleri
arasinda anlamlh bir farklilik olmadigi gozlemlenmistir (t=0.936; p>0.05). TPAB 6z
giiven diizeylerine cinsiyetin bir etkisi bulunmamaktadir. Alt boyutlar cinsiyete gore
incelendiginde de tim alt boyutlarda cinsiyete gore anlamli bir farklilik
gozlenmemektedir. Tablo 6’da dgretmenlerin TPAB 6z giiven genel diizeylerinin okul

tiirii degigkenine gore t-testi sonuglari yer almaktadir.

Tablo 6. TPAB Oz Giiven Diizeylerinin Okul Tiirii Degiskenine Gére t-Testi Sonuglari

Gruplar N X S t testi
t sd p
Devlet Okulu 181 3.648 0.700 -1.260 216 0.209
Ozel Okul 37 3.809 0.722

Fen bilimleri 6gretmenlerinin okul tiirii degiskenine gore TPAB 6z giiven diizeyleri
arasinda anlamh bir farklilik olmadig1 gézlemlenmistir (t=-1.260; p>0.05). Hem devlet
okullarinda hem de 6zel okullarda ¢alisan fen bilimleri 6gretmenlerinin TPAB 6z giiven

diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik bulunmamaktadir. Tablo 7’de 6gretmenlerin
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TPAB 6z giliven genel diizeylerinin gorev siiresi degiskenine gére ANOVA testi

sonuglar1 yer almaktadir.

Tablo 7. TPAB Oz Giiven Diizeylerinin Gérev Siiresi Degiskenine Gore ANOVA Testi
Sonuglari

Grup N X Kareler sd Kareler F p
Toplam Ortalamasi
1-5 69 3.838 0.563 Gruplar 9.904 4 2.476 5.380 0.000
Arasi
6-10 59 3.837 0.662 Gruplar 98.032 213 0.460
ici
11-15 38 3.608 0.789 Toplam 107.936 217
16-20 24 3.356 0.802
21 wve 28 3.301 0.695

istil

Fen bilimleri 6gretmenlerinin gorev siirelerine gore TPAB 6z giiven diizeyleri arasinda
anlaml bir farklilik oldugu gézlemlenmistir (F=5.380; P<0.05). Etki biiyiikligii ise orta
diizeyde tespit edilmistir (n2=0.09). Cohen’e goére (1988) 0.01, 0.06 ve 0.14
diizeyindeki eta-kare degerleri sirasiyla kiiciik, orta ve genis etki biiyiikliigii olarak
degerlendirilir. Buna gore 6gretmenlerin gorev siiresi TPAB 6z giiven diizeylerini orta

diizeyde etkilemektedir.

Gorev siireleri arasindan farklilik yaratan alt gruplari tespit etmek amacryla Post-Hoc
Tukey testi uygulanmistir. TPAB 6z giiven diizeylerinin gorev siireleri degiskenine gore
hangi alt gruplar arasinda farklilagtigini belirlemek {izere yapilan tek yonlii varyans
analizi (ANOVA) sonras1 Post-Hoc Tukey testi sonucunda 1-5 yil ile 16-20 yil ve 21 ve
lizeri gorev siireleri arasinda 1-5 yil lehine istatistiksel olarak anlamli bir farklilik
saptanmustir (p<0.05). Bu durum, 1-5 yilin 16-20 yil ve 21 yil ve lizeri gorev siirelerine
gore TPAB 6z giiven diizeylerinin daha yiiksek oldugunu ortaya koymaktadir. Gorev
stiresi daha az olan dgretmenlerin gorev siiresi ¢ok olan fen bilimleri dgretmenlerine
gore TPAB 6z giiven seviyelerinin daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Diger alt

boyutlar arasindaki farklilik istatistiksel olarak anlamli bulunmamugtir (p>0.05).

Tablo 8’de ogretmenlerin TPAB 6z giiven genel diizeylerinin egitim durumu

degiskenine gore t-testi sonuglart yer almaktadir.
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Tablo 8. TPAB Oz Giiven Diizeylerinin Egitim Durumu Degiskenine Gére t-Testi
Sonuglari

Gruplar N X s t-testi
t sd p
Lisans 191 3.647 0.726 -1.517 216 0.131
Lisanstistii 30 3.857 0.526

Fen bilimleri 6gretmenlerinin egitim durumuna gére TPAB 6z giiven diizeyleri arasinda
anlamli bir farklilik olmadigi saptanmistir (t=-1.517; p>0.05). Lisans egitiminden sora
yiiksek lisans egitimine devam etmek TPAB 6z giiven seviyesini yiikseltse de anlaml

diizeyde bir farklilik yaratmamaktadir.

Tablo 9’da 6gretmenlerin TPAB 6z giiven genel diizeylerinin ve alt boyutlarinin puan

ortalamalarinin fakiilte tiirii degiskenine gore t-testi sonuclar1 yer almaktadir.

Tablo 9. TPAB Oz Giiven Diizeylerinin Mezun Olunan Fakiilte Tiirii Degiskenine Gore
t-Testi Sonuglart

Alt X t-testi

Boyutlar Gruplar N S t sd p
Egiti 169 3.707 0.742

TPAB giim 1.266 216 0.207
Fen Edb. 49 3.551 0.820
Egiti 169 3.806 0.787

TPB giim 1.696 216 0.091
Fen Edb. 49 3.586 0.848
Egiti 169 3.583 1.007

TAB giim 0.416 216 0.678
Fen Edb. 49 3.518 0.799

B Egitim 169 3.778 0.784 3.393 216 0.001
Fen Edb. 49 3.325 0.952

TPAB Oz  Egitim 169 3.735 0.673 2.308 216 0.022
giiven Fen Edb. 49 3.473 0.781

Fen bilimleri 6gretmenlerinin mezun olunan fakiiltelerine gore TPAB 6z giliven
diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik oldugu gozlemlenmistir (t=2.308; p<0.05;

r?=0.03). Egitim fakiiltesi mezunlarmin TPAB 6z giiven diizeylerinin fen edebiyat
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fakiiltesi mezunlarma gore daha yiiksek oldugu gorillmektedir. Ancak etkinin

biyiikliigi (Cohen, 1988) orta diizeye yakin olarak tespit edilmistir.

Alt boyutlar incelendiginde fen bilimleri 6gretmenlerinin mezun olunan fakiilte tiirtine
gore TPAB 6z giiven diizeylerinin sadece teknoloji boyutunda anlamli bir farklilik
olusturdugu godzlemlenmistir (t=3.393; p<0.05; r?=0.063). Etkinin biiyiikliigii orta
diizeydedir. Diger alt boyutlarda anlamli bir fark gézlenmemektedir. Bundan dolay1
TPAB 6z giiven diizeyleri arasinda mezun olunan fakiilte tiliriine gore olusan anlamh
farkliligin TB’den kaynaklanmus olabilecegi diistiniilmektedir. Egitim fakiiltelerinde
O0grenim goren fen bilimleri 6gretmenlerinin daha yiiksek teknoloji bilgisine sahip

oldugunu s6ylenebilir.

Tablo 10°da 6gretmenlerin TPAB 6z giiven genel diizeylerinin ve alt boyutlarinin puan
ortalamalarinin egitim teknolojileri ile ilgili egitim alma degiskenine gore t-testi

sonuglar1 yer almaktadir.

Tablo 10. TPAB Oz Giiven Diizeylerinin Egitim Teknolojileriyle ilgili Egitim Alma
Degiskenine Gore t-Testi Sonuglari

Alt X t-testi
Boyutlar Gruplar N s t sd p
Evet 149 3.784 0.734 3.250 0.001
TPAB 216
Hayir 69 3.431 0.768
Evet 149 3.871 0.772 3.128 0.002
TPB 216
Hayir 69 3.511 0.823
Evet 149 3.744 0.971 4,081 0.000
TAB 216
Hayir 69 3.191 0.831
149 3.824 0.808 3.910 0.000
B Evet 216
Hayir 69 3.358 0.838
TPAB Oz Evet 149 3.811 0.688 4,316 216 0.000

giiven Hayir 69 3.385 0.656
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Fen bilimleri 6gretmenlerinin egitim teknolojileri ile ilgili egitim alip almadiklarina
gore TPAB 6z giiven diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik oldugu goézlemlenmistir
(t=4.316; p<0.05; r?=0.09). Egitim teknolojileri ile ilgili egitim alanlarm almayanlara
gore oldukca yiiksek TPAB 6z giiven diizeyine sahip olduklar1 goériilmektedir. Etki
biiytikliigii (Cohen, 1988) orta diizeyin Ustiinde olarak tespit edilmistir. Ayrica tiim alt
boyutlarda da anlaml bir farklilik gériilmektedir (p<0.05, TPAB r2=0.05, TPB r?=0.05,
TAB r?=0.09, TB r?=0.07). Bu durum egitim teknolojileri ile ilgili egitim almanin
TPAB 6z giiven diizeyini hem genel hem de alt boyutlarda etkiledigini géstermektedir.
Alt boyutlarin etki biiyiikliikleri incelendiginde ise TAB’in TPAB 6z giiven diizeyini
daha fazla etkiledigi goriilmektedir. Egitim teknolojileri ile ilgili verilen egitimlerin
hizmet i¢i egitim kapsaminda verildigi, igerigi incelendiginde (MEB, 2018) bu

egitimlerin daha ¢ok teknoloji kullanimi {izerine oldugu tespit edilmistir.

Tablo 11°de Ogretmenlerin TPAB 6z giiven genel diizeylerinin tablet kullanimi

degiskenine gore t-testi sonuglart yer almaktadir.

Tablo 11. TPAB Oz Giiven Diizeylerinin Tablet Kullanimi Degiskenine Gore t-Testi
Sonuglari

Gruplar N X s t-testi
t sd p
Var 179 3.708 0.709 1.470 216 0.143
Yok 39 3.526 0.675

Fen bilimleri 6gretmenlerinin tablet kullamimlarina gére TPAB 6z giivenleri arasinda
anlamli bir farklilik olmadigi saptanmistir (t=1.470; p>0.05). Tablete sahip olanlarin
TPAB 6z giivenlerinin daha yiiksek oldugu goriilmesine ragmen bu durum anlamli bir

farkliliga yol agmamaktadir.

Tablo 12°de &gretmenlerin TPAB 6z giiven genel diizeylerinin dgretmenlerin egitim
teknolojilerini haftalik kullanim siiresi degiskenine gore ANOVA testi sonuglar1 yer

almaktadir.
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Tablo 12. TPAB Oz Giiven Diizeylerinin Ogretmenlerin Egitim Teknolojilerini
Haftalik Kullanim Siiresi Degiskenine Gére ANOVA Testi Sonuglari

Grup N Kareler Kareler
Haftada N X S Toplami sd Ortallamas F p
1 saatten az 19 2.830 0.469 Gruplar 24.298 4 6.074 15.775 0.000
Arasi
1-2 saat 35 3.479 0.686 Gruplar 80.096 208 0.385
ici
3-4 saat 45 3.540 0.654 Toplam 104.394 212
5-6 saat 32 3.812 0.575
7 saat ve daha 82 3.987 0.619
fazlasi

Fen bilimleri 6gretmenlerinin egitim teknolojilerini haftalik kullanim siiresine gore
TPAB 06z giliven diizeyleri arasinda anlamli bir farklilik oldugu goézlemlenmistir
(F=15.775; P<0.05). Etki biiyiikliigi (Cohen, 1988) yiiksek diizeyde tespit edilmistir
(n2=0.23). Bu durum egitim teknolojileri kullanimina haftalik ayrilan siirenin TPAB 6z
giiven diizeyini yiiksek diizeyde etkiledigini gdstermektedir.

TPAB 6z giiven diizeylerinin egitim teknolojilerini haftalik kullanim siiresi degiskenine
gore hangi alt gruplar arasinda farklilastigini belirlemek tizere yapilan tek yonlii varyans
analizi (ANOVA) sonrast Post-Hoc Tukey testi sonucunda haftada 7 saat ve daha
fazlasi ile haftada 1-2 saatten az, haftada 1-2 saat ve haftada 3-4 saat arasinda haftada 7
saat ve daha fazlasi lehine istatistiksel olarak anlamli bir farklilik saptanmistir (p<0.05).
Bu durum, haftada 7 saat ve daha fazlas1 egitim teknolojilerini kullanmanin haftada 1-2
saatten az, haftada 1-2 saat ve haftada 3-4 saat egitim teknolojilerini kullanmaya goére
fen bilimleri 6gretmenlerinin TPAB 6z giiven diizeylerini daha yiiksek hale getirdigini
gostermektedir. Diger alt boyutlar arasindaki farklilik istatistiksel olarak anlamli
bulunmamugtir (p>0.05).

Fen Bilimleri Ogretmenlerinin TPAB Oz Giiven Diizeylerinin Egitim Teknolojileri

ile ilgili Egitim Alma ve Egitim Teknolojilerini Haftahk Ortalama Kullamim
Siiresine gore Degerlendirilmesi

Arastirmanin 4. sorusu, “TPAB 6z giiven diizeyleri egitim teknolojileriyle ilgili egitim
alma durumu ve egitim teknolojilerinin ortalama kullanim siiresine gore farklilasmakta

midir?” seklindedir. Tablo 13’de dgretmenlerin TPAB 6z giiven diizeylerinin egitim
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teknolojileri egitimi alma durumu ve o6gretmenlerin egitim teknolojilerini haftalik
kullanim siiresi degiskenine gore Ki-kare testi sonuglari yer almaktadir.
Tablo 13. TPAB Oz Giiven Diizeylerinin Egitim Teknolojileri ile ilgili Egitim Alma

Durumu ile Egitim Teknolojilerinin Ortalama Kullanim Siiresi Degiskenine gore Ki-
Kare testi Sonuglari

Ortalama Kullanma Siiresi

[1+]
<
1]
©
N [5)
(4] >
c
(<) 4
ﬁ b b b m
[0} [0} [0} [0} ©
[95] [95] [95] [95] «
[72] [72] [72] [72]
o~ NS © ~
P A 4
(1] (1] (1] (1] (4]
© © © © T -
g & 8 8 S8 3
T ® ® ® ®N B Toplam 2
F £ £ 8 EFFEP Xos p
Egitim Evet 12 20 30 19 65 3 149
Teknolojileri
E}%;“m‘ Aldmz — pooe 7 14 15 13 17 3 69 8366 5 0.137

19 34 45 32 82 6 218
Toplam

Egitim teknolojileri egitimi alma ile egitim teknolojilerinin ortalama kullanim siiresi

arasinda TPAB 6z giiven diizeyi agisindan anlamli bir iligki bulunmamaktadir (p>0.05).
TARTISMA ve SONUC

Fen bilimleri &gretmenlerinin teknolojik pedagojik alan bilgisi (TPAB) 6z giiven
diizeylerinin incelenmesi amaciyla tarama metodu ile yapilan, Graham vd. (2009)
tarafindan gelistirilen Timur ve Tagar (2011a) tarafindan Tiirkgeye uyarlanan
"Teknolojik Pedagojik Alan Bilgisi Oz giiven Olcegi" ve arastirmacilar tarafindan
gelistirilen "Kisisel Bilgi Formu" kullanilan bu ¢aligma 2015-2016 egitim 6gretim

yilinda Kocaeli ilinde gorev yapan 218 fen bilimleri 6gretmeni ile gergeklestirilmistir.

Ogretmenlerin demografik bulgularina gbre bu ¢alismaya katilan ortaokullarda gorev

alan fen bilimleri 6gretmenlerinin tamamina yakiminin bilgisayara sahip oldugu ancak
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bunu &gretimde ¢ogunlukla kullanmadiklari, tablet sahibi olanlarin sayisinin az oldugu
ancak biiyiik bir kismimin 6gretimde tabletten faydalandiklari, biiytik bir cogunlugunun
egitim teknolojileri adi altinda yapilan seminerlerde egitim aldiklari, 6gretimde egitim
teknolojilerini kullanmak i¢in en ¢ok akilli tahtay: tercih ettikleri, 6gretimde teknolojiyi
haftada 7 saatten fazla kullananlarin g¢ogunlukta oldugu ve en ¢ok EBA ve egitim

portallarini kullandig1 ancak Web 2.0 araglarini tercih etmedikleri tespit edilmistir.

Bu calismada, fen bilimleri dgretmenlerinin TPAB 6z giiven dlgeginin ortalamasinin
“cokca 0z giivenli” diizeyde oldugu tespit edilmistir. Bu arastirmaya benzer olarak
yiiriitiildiigl icin incelenen Tokmak, Konokman ve Yelken (2013), Meri¢ (2014), Avct
(2014) caligmalarinda fen bilimleri 6gretmen adaylarinin ve 6gretmenlerinin, TPAB 6z
giiven diizeylerinin “cokca 6z giivenli” diizeyde oldugu goriilmektedir. Arastirma
neticesinde Kocaeli’'nde gorev yapan fen bilimleri 6gretmenleri TPAB 6z giiven
diizeylerinin “cok¢a 06z giivenli” diizeyde olmasimin sebebinin §gretmenlerin
cogunlugunun egitim teknolojileri ile ilgili egitim almalar1 ve egitim teknolojilerini
haftalik olarak uzun siireli kullanmalar ile agiklanabilir. Egitim fakiiltesi mezunu fen
bilimleri 6gretmenlerinin TPAB 6z giiven ve teknoloji bilgisi seviyelerinin fen edebiyat
fakiiltesine gore daha yiiksek c¢ikmasi ve Orneklem grubunda egitim fakiiltesi

mezunlarinin daha fazla olmasi diger bir sebep olabilir.

Fen bilimleri G6gretmenlerinin TPAB 6z giiven diizeyleri incelendiginde cinsiyet
degiskenine gore farklilasmadigr belirlenmistir. Bu durum giiniimiizde teknolojinin
cinsiyet fark etmeksizin kullamildig ve tiim dgretmenlerin teknolojiyi birbirine denk bir
sekilde igsellestirdigi anlamina gelebilir. Calismada &gretmenlerin genel TPAB
diizeylerinin cinsiyete gore farklilik gostermemesi diger caligma sonuglart Sancar-
Tokmak, Konokman ve Yanpar-Yelken (2013), Erzengin (2017), Gol (2016), Karakaya
(2013), Merig¢ (2014) ve Mutluoglu (2012), ile paralellik gostermektedir. Bu arastirma
ile zit yonde Erdogan ve Sahin (2010) ve Karadeniz ve Vatanartiran (2015) yaptigi
caligmalarda erkek Ogretmen adaylari lehine; Avci (2014), Lin, Tsai, Chai ve Lee
(2013), Bagriyanik (2015) ve Altunoglu (2018) erkek 6gretmenler lehine; Akyildiz ve
Altun (2018) ise kadinlar Iehine fark tespit etmistir. Birgok aragtirmada farkli sonuglara
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ulasilmas1 TPAB yeterlikleri acisindan cinsiyetin baskin bir bagimsiz degisken

olmadigin1 gostermektedir (Tuncer ve Dikmen, 2018).

Fen bilimleri 6gretmenlerinin gorev siiresi degiskenine gore TPAB 6z giiven diizeyleri
arasinda anlamli bir farklilik oldugu gozlemlenmistir. Teknoloji ile daha fazla i¢ ige
biiytiyen ve egitimlerinde 6gretim teknolojileri modiillerini géren gruplar arasinda yer
alan yeni 6gretmenlerin, uzun siiredir goérev yapan kidemli 6gretmenlere gore TPAB 6z
giiven diizeylerinin daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Altunoglu (2018), Avci (2014),
Bal ve Karademir (2013) ve Mutluoglu da (2012) ayn1 sonuca ulagsmistir. Bu arastirma
sonuglarina benzer bir sekilde bazi arastirmalarda (Bal ve Karademir, 2013; Karakaya,
2013; Mutluoglu, 2012; Mutluoglu ve Erdogan, 2012) kidem yili az olan ve teknoloji
hakkinda bilgi sahibi olan &gretmenlerin TPAB konusunda kendilerini daha yeterli
gordiikleri tespit edilmistir (Kaleli Yilmaz, 2015). Kidemli dgretmenlerin daha fazla
geleneksel Ogretim anlayisint  benimsedikleri igin ve uzun ¢alisma yillarinda
kullandiklar1 metotlardan vazgecerek, teknolojik materyallere gegislerinde zorluklar
yasadiklari, bununda TPAB 6z giiven diizeylerinde disiikliige yol actig1

diigiiniilmektedir.

Fen bilimleri 6gretmenlerinin egitim durumuna gére TPAB 6z giiven diizeyleri arasinda
anlamli bir farklilik olmadig: goriilmektedir. Ancak TPAB 6z giiven diizeyi lisanstistii
egitimle yiikselmektedir. Devlet okulu ve 6zel okuldaki fen bilimleri 6gretmenlerinin
TPAB 6z giiven seviyeleri karsilagtirildiginda 6zel okul fen bilimleri 6gretmenlerinin
daha yiiksek TPAB 6z giiven seviyesine sahip oldugu ancak bu durumun anlamli bir
fark yaratmadigi tespit edilmistir. Son yillarda 6zel okullarin teknoloji kullanimi ile 6n
plana ¢iktig1 géz Oniine alindiginda 6zel okul fen bilimleri 6gretmenlerinin devlet
okullar1 Sgretmenlerine gore TPAB 06z giliven diizeylerinin daha yiiksek c¢ikmasi

beklenen bir durumdur.

Fen bilimleri 6gretmenlerinin TPAB 6z giiven diizeylerinde mezun olunan fakiilte
tiiriine gore anlamli bir farklilik oldugu tespit edilmistir. Egitim fakdilteleri ile fen-
edebiyat fakiiltesi mezunlar1 arasinda egitim fakiiltesi lehine bir fark olugsmustur. Alt

boyutlar incelendiginde anlamli farkliligin TB’den kaynaklandigi goriilmektedir. Bu
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durum egitim fakdltelerinde 6grenim goren fen bilimleri 6gretmenlerinin daha yiliksek
teknoloji bilgisine sahip oldugunu gostermektedir. Ayni zamanda egitim fakiiltesi
mezunlarinin teknolojiyi daha fazla i¢sellestirdigi ve kullanma konusunda daha fazla 6z

giivene sahip olduklari ile a¢iklanabilir.

Fen bilimleri 6gretmenleri arasinda egitim teknolojileri ile ilgili egitim alanlarin TPAB
0z giiven diizeylerinin TPAB 6z giiven genel ve tiim alt boyutlarda yiiksek oldugu tespit
edilmistir. Alt boyutlar incelendiginde anlaml farkliligin TAB’dan kaynakl olabilecegi
diigiinilmektedir. Bu durum egitim fakiiltelerinde Ogrenim goren fen bilimleri
Ogretmenlerinin daha yiiksek teknolojik alan bilgisine sahip oldugunu gostermektedir.
FATIH projesi kapsaminda hizmet ici olarak (MEB, 2018) egitim teknolojileri egitimi
gerceklestirilmektedir. Icerigi teknoloji kullanimma yogunlasan egitim teknolojileri ile
ilgili egitimler ile 6gretmenlerin herhangi bir ad altinda aldig1 egitimler TPAB 6z giiven
seviyesini yiikseltmektedir. TPAB temelli egitimlerin, dgretmenlerin teknoloji igerikli
bilgi yapilarinda (TPAB, TAB, TPB ve TB) artis meydana gelmesine katki
saglamaktadir (Canbazoglu Bilici ve Baran, 2015).

Calismanin diger bir sonucu olarak egitim teknolojileriyle ilgili egitim alinmasi ile
egitim teknolojilerinin ortalama kullanim siireleri arasinda birbirini etkileyen bir
durumun olmadigi analiz sonuglarina gore tespit edilmistir. Egitim teknolojileri ile
egitim alanlarin haftalik kullanim siiresi beklendigi gibi artmamaktadir. Egitim alanlarin
elde ettikleri kazanimlarin sinifta uygulanmasinin baska degiskenlere de bagli oldugu

goriilmekte, bu boyutlarin da arastirilmasi gerekmektedir.
Oneriler

Egitim teknolojileri ile ilgili egitim almanin TPAB 6z giiven diizeylerini yiikselttigi goz
Ontine alindiginda Ogretmenlere hizmet i¢i egitimler diizenlenmesi onemlidir ve
onerilmektedir. Ayrica 6gretmen adaylarinin mezun olunan boliimleri igerisinde TPAB
0z giiven diizeylerini arttirmak i¢in diizenlemeler yapilmali, egitim alan &gretmen
adaylarinin aldig1 ders iceriklerinin daha ¢ok amaca yonelik konular ile desteklenmesi

saglanmalidir. TPAB 6z giliven diizeylerini arttirmak igin gorev siireleri fazla olan
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ogretmenlerin derslerinde teknolojiyi daha az kullandigi goriilmektedir. Bu sebeple,
gorev siiresi fazla olan 6gretmenlerin hizmet ici egitimlere dncelikli olarak alinmasi
gerekmektedir. Fen bilimleri 6gretmenlerinin TPAB 6z giiven diizeylerini arttirmak
amaci ile teknolojiyi derslerinde kullanmalar i¢in ders amacina yonelik 6grencilerin ilgi
ve meraklarini arttirici, 6gretmenlere kullanim kolaylig1 saglayan se¢meli veya zorunlu
programlar getirilmesinde faydali olacagi diigiiniilmektedir. Bunun i¢in de okullardaki

teknolojik donanimlarin tamamlanmasi gerekmektedir.

Bu arastirma Kocaeli ilindeki fen bilimleri Ogretmenleri ile gergeklestirilmistir.
Yapilacak aragtirmalar farkli evrenlerde daha genis 6rneklem kullanilarak, nitel verilerin
de toplandig1 karma yontemler tercih edilerek, TPAB 6z giiven dl¢eginin alt boyutlarina

odaklanarak ¢esitlendirilebilir.
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SUMMARY

It is expected that science teachers in the current era will raise technology literate individuals. It
is, therefore, necessary for teachers to be literate in technology and use it effectively and
efficiently in classroom practices by combining it with pedagogical knowledge (Koehler &
Mishra, 2008; Niess, 2008; Timur & Tasar, 2011a).

However, studies have shown that teachers do not use the technology for instructional purposes;
more research on the internet, such as preparing a plan, preparing for classes, preparing a
question, etc. (Yelken, Tokmak, Ozgelen, Incikabi, 2013). Therefore, simply incorporating
technology into the teaching process is not enough to enable technology integration alone
(Koehler & Mishra, 2005). Technology integration requires much more activity than being
purchased and included in the educational environment. In the integration process, a lot of
planning is needed from technical support to the adaptation process of the students. Therefore,
the pedagogical content knowledge (PCK) defined by Shulman (1986) has been combined with
technology and the technological pedagogical content knowledge (TPACK) has emerged.

TPACK can be described as one of the pedagogical models that can be used for the educational
integration of technology, aiming at the integration of teachers with technology in the
pedagogical background of their teaching (Akgunduz, 2016). The concept of TPACK has emerged
from the need to integrate technology that is more or less related to all the aspects of education
today, effectively through learning-teaching processes (Sancar Tokmak, 2013).

Studies on TPACK have started in 2005, and this concept is thought to be new in the literature; it
is also thought that the pursuit of these field studies, especially the science teachers'
qualificationsand development levels, is very important because science is a very interrelated
concept.

The aim of this study is to examine science teachers’ TPACK self-confidence levels
In this study, the following questions were asked:
 What is the demographic distribution of science teachers in Kocaeli?

» What are the TPACK self-confidence levels of science teachers in Kocaeli?+ Are the TPACK
self-confidence levels of science teachers in Kocaeli differ according to their gender, type of
school, type of faculty graduated, teacher experiences, the educational status, the condition of
training related to educational technologies, , duration of using weekly educational technologies
and having a tablet?

« Are the TPACK self-confidence levels of science teachers in Kocaeli differ according to the
condition of training related to educational technologies and the average weekly duration of the
educational technology?

Method

This survey was implemented to 218 science teachers working in the province of Kocaeli in the
2015-2016 academic year. Two data collection tools were utilized, namely, TPACK Self-
Confidence Scale developed by Graham et al (2009) and adapted to Turkish by Timur and Tasar
(2011a) and "Personal Information Form" developed by us. The obtained data have been
analyzed with SPSS 21.0 programme. As descriptive statistics, we analyzed the percentage and
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frequency of the participants’ gender, type of school, type of faculty graduated, teacher
experiences, the condition of training related to educational technologies, and having a tablet.
We used the independent t-test, one-way ANOVA test, and Chi-Square according to all variables
to determine TPACK self-confidence levels of science teachers

Findings (Results)

According to the obtained data, the level of TPACK self-confidence was observed "quite high" In
addition, No significant difference was found in TPACK self-confidence levels of science teachers
compared to gender, educational status, type of school and having a tablet computer, but a
significant difference was found regarding the condition of training related to educational
technologies, type of faculty graduated, teacher experiences, and duration of using weekly
educational technologies.

Conclusion

When TPACK self-confidence levels of science teachers were examined, it was found that they did
not differ according to gender variable. The fact that the general TPACK levels of teachers in the
study do not differ according to the gender is parallel to other study results (Erzengin, 2017; Gol,
2016; Karakaya, 2013; Mutluoglu, 2012). With this research, Erdogan and Sahin (2010),
Karadeniz & Vatanartiran (2015) determined the difference in favor of male teachers and
candidates, but Akyildiz & Altun (2018) in favor of female teachers in the opposite direction

It was observed that there is a significant difference between the TPACK self-confidence levels of
science teachers' and teahcers’ experiences variable. The TPACK self-confidence levels were
found to be higher among the new teachers, who are among the groups that are growing more
interwoven with technology and who see the modules of teaching technology in their education,
according to the senior teachers who work long hours. Bal and Karademir (2013) and Mutluoglu
(2012) reached the same result. It is thought that senior teachers have difficulties in transition to
technological materials by abandoning the methods they use in their long tradition of teaching
and adopting more traditional teaching approach, which leads to low TPACK self-confidence
levels. It was observed that there was a significant difference between the science teachers’
TPACK self-confidence levels according to graduated faculty type variable, however, was no
significant difference according to having a tablet was found.

As another consequence of the study, it was determined according to the results of the analysis
that there is no interrelationship between the education of the educational technologies and the
average duration of use of the educational technologies.

It is important and recommended to organize in-service teachers when it is considered that the
training about educational technologies increases TPACK self-confidence levels.
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Calismamin birinci amaci, bi¢imlendirici degerlendirme ile ilgili bilgi vermektir. Bu amagla
calismamin ilk kisminda bicimlendirici degerlendirme tamitilmis ve diger degerlendirme
tiirlerinden ayrilan ozelliklerinden bahsedilmistir. Calismanmin ikinci amaci, fen bilimleri egitimi
alaminda  bigimlendirici degerlendirme ile ilgili yapilan arastirmalarin incelenmesidir. Bu
amagla, 2001-2017 yillart arasinda Web of Science veri tabaminda kayith konu ile ilgili
calismalar taranmugtir. Tarama sonucunda ¢esitli kriterlere gore yapilan degerlendirme
sonucunda 31 makaleye ulasimistir. Bu ¢alismalar icerik analizi teknikleri kullanilarak dort
bashk altinda incelenmistir. Caliymanmin  sonucunda, arastirmalarmm  biiyiik  kisminin
ogretmen/ogretmen adaylarimin  bicimlendirici degerlendirme becerilerini gelistirmeye degil

betimlemeye odaklandiklart ve ogretmenlerin bu uygulamalar: nadiren dogru bir gsekilde
uyguladigi ortaya ¢ikmistir.

Anahtar Sozciikler: Bicimlendirici degerlendirme, Literatiir taramasi, Geri bildirim, Déniit.

ABSTRACT

The first aim of this study is to give teachers and researchers information about the formative
assessment. For this purpose, the first part of this study describes formative assessment and the
characteristics that distinguish formative assessment from other types of assessments. The second
aim of the study is to examine what types of studies are conducted related to formative assessment
in the field of science education. To that end, studies on the formative assessment conducted
between the years of 2001 and June 2017 was reviewed by using Web of Science database. At the
end of the review process, 31 studies have been selected through evaluation process. The studies
were classified into four different categories by using content analysis techniques. the findings of
the study revealed that most of the studies did not focus on developing the teacher/teacher
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candidates' formative assessment skills. They focused on describing these skills. The findings of
reviewed studies also showed that teachers rarely apply and practice these skills correctly in their
classrooms.

Keywords: Formative assessment, Literature review, Feedback
GIRIS

Fen okuryazarlig1 orani yiiksek olan iilkelerin diger iilkelere gore refah seviyesinin daha
yiiksek oldugu agik bir sekilde goriilmektedir (Martin, Mullis, Foy & Stanco, 2012). Bu
sonuglar iilkelerin fen bilimleri egitimi alanina verdigi énemi artirarak zaman igerisinde
cesitli yenilik hareketleri baslatmalarini saglamistir (Garrouste, 2010; Milli Egitim
Bakanligi, 2006). Yenilik hareketleri kapsaminda Oncelikli olarak 6grenme
yaklagimlarindaki anlayigta degisiklik olmus, ardindan da bu degisiklige bagli olarak
Ogretim programlarinda, Ogretim yontem ve stratejilerinde degisiklige gidilmistir.
Ogretmenler de yenilik hareketlerinin baslangicindan giiniimiize kadar gecen bu siirecte,
yapilandirmaci 6grenme kurami ve bu kuramin varsayimlarina uygun olarak gelistirilen
Ogretim yontemleri ve Olgme degerlendirme konularinda kendilerini gelistirmeye
caligmiglardir. Ancak son yillarda yapilan ¢alismalar 6gretmenlerin 6gretim yontemleri
konusunda kat ettigi gelisimi, yapilandirmaci O6grenme kuraminin gerektirdigi
degerlendirme konusundaki yaklagimlar ve uygulamalar konusunda gosteremedigini
ifade etmektedir. Shepard (2000) c¢alismasinda bu celiskiye dikkat c¢ekerek
O0gretmenlerin uygulamaya ¢alistiklart 6gretim yontemlerinin  giinlimiiz  grenme
yaklagimlarina paralel, degerlendirme uygulamalarinin ise geleneksel degerlendirme
yaklagimlarina paralel oldugunu ifade etmektedir. Ogretmenlerin 6gretim uygulamalari
ile degerlendirme uygulamalar1 arasindaki bu uyumsuzluk 6grencilerin fen okuryazari
olarak yetistirilmelerini ve fen 6grenmelerini olumsuz sekilde etkilemektedir. Bu savlari
dikkate alan Otero (2006), 6grencilerin fen okuryazari olarak yetistirilmeleri ve daha iyi
O0grenmelerini  saglamak amaciyla yapilan c¢alismalarm, 6grencilerin  nasil
degerlendirilecekleri konusunda gerekli adimlar atilmadan amacina ulasamayacagini
ifade etmektedir. Bu gerekgeler géz oniine alindiginda dgrencilerin fen 6grenmelerine

katkida bulunacak bir 6lgme degerlendirme uygulamasina ihtiyag duyuldugu ve bu
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uygulamanin da ¢agdas 6grenme yaklagimlarinin varsayimlarini paylasmasi gerektigi
ortaya ¢ikmaktadir. Cagdas 6grenme yaklagimlarinin varsayimlarina gore sekillenen bir
6leme degerlendirme siirecinde; dgrencilerin 6lgcme degerlendirme siirecine aktif olarak
katilmalari, bu siirecte daha fazla sorumluluk almalari, siire¢ boyunca akranlar1 ve
Ogretmenleri ile daha fazla iletisim halinde olmalart ve siiregte elde edilen verilerin
O0grenme ve planlama siirecinde kullanilmast gerekmektedir. Bu 6zellikleri
kargilayabilen ve bu amaglara hizmet edebilen 06lgme ve degerlendirme

uygulamalarindan biri bi¢gimlendirici 6l¢me degerlendirmedir.

Cesitli arasgtirmalar bigimlendirici degerlendirmenin fen bilimleri egitimi agisindan
oldukca dnemli bir potansiyele sahip oldugunu gostermistir. Black ve Wiliam (1998)
ogrencilerin fen Ogrenmesini etkileyen deneysel ¢aligmalart incelediklerinde,
bigimlendirici degerlendirmenin &grenci 6grenmesi iizerinde en biiyiik etkiye sahip
degiskenlerden biri oldugunu goérmiislerdir. Benzer sekilde cesitli degiskenlerin
Ogrencilerin basarilar1 iizerindeki etkisi inceleyen Hattie (2008), bicimlendirici
degerlendirmeyi Ogrenci basarisi lizerinde en fazla etkiye sahip degiskenlerden biri
olarak bulmustur. Bi¢imlendirici degerlendirme ile ilgili yapilan arastirmalarin sonuglari
fen egitimi ile ilgili caligmalar yiiriiten uluslararast kurumlarin da dikkatini ¢ekmeyi
basarmustir. Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Orgiitii (OECD) 2005 yilinda bir rapor
yaymnlayarak okullarda bigimlendirici degerlendirme uygulamalarinin kullanilmasini
desteklemeyi hedefledigini belirtmistir. Benzer sekilde Avrupa Komisyonu’nun 2011
yilinda yayinladigi “Avrupa’da Fen Egitimi” isimli raporun degerlendirme ile ilgili
baghigi altinda da bigimlendirici degerlendirmeye ayr1 bir yer verilmistir. Cesitli
calismalarda ve raporlarda fen Ogretimi i¢in Onemi tartisilan bigimlendirici
degerlendirme farkli iilkelerin 6gretmen yetistirme ile ilgili kurumlarinin da oncelikli
ilgi alanlarindan biri haline gelmistir. Avustralya (Avustralya Ogretmenlik Yeterlikleri,
2012) ve Yeni Zelanda (Mezun Ogretmen Yeterlikleri, 2008) gibi iilkeler bicimlendirici
degerlendirmeyi Onemli 6gretmen yeterliklerinden biri olarak kabul etmiglerdir. Cok

sayida iilke ise bi¢imlendirici degerlendirmeyi 6gretmenlik meslegine 6zgii bir bilgi
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olan pedagojik alan bilgisinin dlgme degerlendirme alt boyutunun bir pargasi olarak

benimsemektedir.

Ogretmenlerin, &gretmenlik mesleginin gerekliliklerini yerine getirebilmeleri igin
pedagojik alan bilgisinin alt boyutlarinda yer alan bilgi, beceri ve duyussal boyutlarda
yeterli olmalar1 gerekmektedir. Magnusson, Krajcik ve Borko (1999) 6gretmenlerin
sahip olmast gereken pedagojik alan bilgisini bes alt boyutta toplamustir. Bu alt
boyutlardan birisi 6gretmenlerin dlgme ve degerlendirme bilgisidir. Bu alt boyutta
yapilan ¢aligmalarda 6gretmenlerin bi¢imlendirici degerlendirme ile ilgili bilgi, beceri
ve duyussal yeterlik diizeylerine ve sinif i¢erisinde bigimlendirici degerlendirmeyi nasil
uyguladiklarina odaklanilmigtir.  Yapilan c¢alismalarin  sonuglari, Ogretmenlerin
bicimlendirici degerlendirme siirecindeki rolleri hakkinda yanlig algilara sahip
olduklarin1 (Buck ve Trauth-Nare, 2009; Torrance ve Pryor, 2001), bi¢imlendirici
degerlendirmeyi anlamadiklarii (Harrison, 2013; Sabel, Forbes ve Zangori, 2015) ve
farkli amaglarla yapilan degerlendirme tiirlerini birbirleriyle karistirdiklarini ortaya
koymaktadir (Buck, Trauth-Nare ve Kaftan, 2010). Ayrica O6gretmen adaylarinin
ogretmenlik meslegine hazirlanma siireci incelendiginde bigimlendirici degerlendirme
ile ilgili az sayida tecriibe yasadiklar1 goriilmiistiir. Ogretmen adaylarinin 6lgme
degerlendirme konusundaki gelisim siireclerinde genellikle gecerlik, giivenirlik ve test

gelistirme konularina odaklanildigi goriilmektedir.

Bigimlendirici degerlendirme ile ilgili bu zamana kadar yapilan ¢aligmalar, bu tiir bir
degerlendirmenin fen egitimi acisindan Onemli bir potansiyele sahip oldugunu
gostermektedir. Aynit zamanda bu c¢aligmalar bigimlendirici degerlendirmenin sinif
igerisinde 6gretmenler tarafindan etkili ve dogru bir sekilde kullanilamadigini da ortaya
koymaktadir. Ogretmen adaylarmin ise &grenimleri siirecince daha ¢ok &lgme ve
degerlendirme ile ilgili diger temel kavramlara zaman ayirdiklart goriilmektedir.
Tirkiye’de fen bilimleri egitimi alaninda bi¢imlendirici degerlendirme ile ilgili
caligmalar incelendiginde ise bu konuya yeterince dikkat ¢ekilmedigi goriilmektedir.
Ulusal Tez Merkezi ve ULAKBIM gibi veri tabanlarinda bigimlendirici degerlendirme

anahtar s6zciigii ile yapilan taramalar sonucunda fen bilimleri egitiminde biitiin branslar
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diizeyinde bicimlendirici degerlendirme ile ilgili yedi adet c¢alisma oldugu
goriilmektedir. Konu ile ilgili Tiirkiye’de yapilan calismalar Ek 1°de gosterilmistir.
Bicimlendirici degerlendirmenin fen egitimi acisindan dnemi, dgretmen ve Ogretmen
adaylariin konu ile ilgili bilgi, beceri, duyugsal diizeyleri ve iilkemizde bu konuya
gosterilen ilgi goz Oniline alindiginda; bigimlendirme amacgli 6lgme ve degerlendirme
konusunda bir tarama ¢aligmasinin ihtiyact kendiliginden ortaya ¢ikmaktadir. Bu alan
taramasi ile 6gretmen ve &gretmen adaylarinin konu ile ilgili bilgilerini, becerilerini,
tutumlarmi  gelistirmek ve egitim Ogretim siireciyle ilgili paydaslarm, O6gretmen
egitimcilerinin ve aragtirmacilarin konuya dikkatini ¢ekmek amaclanmaktadir. Bu

amacla bu calismada su arastirma sorularina yanit aranacaktir;

1. Bigimlendirici degerlendirme nedir?
2. Bicimlendirici degerlendirme ile ilgili hangi konularda arastirmalar

yapilmaktadir ve bu aragtirmalarin bulgulart nelerdir?

Bu iki soruya cevap aranan bu taramanin yapist {i¢ boéliimden olugmaktadir. Birinci
bolimde bigimlendirme amaghh Olgme ve degerlendirmenin ne oldugu ve hangi
adimlarda gerceklestigi ortaya konmaya calisilacaktir. Tkinci béliimde ise fen bilimleri
egitimi alaninda bi¢imlendirici degerlendirme ile ilgili yapilan ¢aligmalarin egilimleri
ortaya konmaya calisilacaktir. Taramanin {igiincii ve son boliimde ise bulgular, tartisma,

sonug ve Oneriler yer almaktadir.
1. Bicimlendirici Degerlendirme Nedir?

Bigimlendirici degerlendirmeye yonelik ilgi ve arastirmalarin sayisinda son yillarda bir
artig goriilmekle birlikte konunun temelleri daha eskiye dayanmaktadir. Bigimlendirici
degerlendirmenin ilk konusulmaya baslandig1 zamandan giiniimiize kadar gegen siirede
kavram farkli aragtirmacilar tarafindan farkli sekillerde tanimlanmistir. Aragtirmacilar
tarafindan en fazla benimsenen tanimi yapan Black ve Wiliam (1998), bi¢imlendirici
degerlendirmeyi, O0gretim ve Ogrenme etkinliklerini diizenlemede kullanilacak geri
bildirimi saglayan, 6gretmen ve 6grenciler tarafindan gergeklestirilen etkinliklerin tiimii

olarak tanimlamistir. Cowie ve Bell (1999) ise kavrami dgretim sirasinda, 6grenmeyi
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artirmak i¢in 6gretmen ve 0grenci tarafindan 6grenci 6grenmesini tanimlamak ve tepki
vermek icin kullanilan siire¢ olarak tanimlamigslardir. Shepard ve arkadaslar1 (2005)
calismalarinda bi¢imlendirici degerlendirme icin Ogretimi ve Ogrenmeyi artirmak
amaciyla Ogretim sirasinda yapilan degerlendirmedir tanimini  yapmuslardir.
Bigimlendirici degerlendirme ile ilgili alan yazinda ¢ok sayida ve farkli tanim olmakla
birlikte tiim tanimlarin igerisinde belirli ortak noktalarin bulundugu goriilmektedir.
Andrade (2010) yapilan tamimlamalardaki ortak noktalari géz oniinde bulundurarak
bigimlendirici bir degerlendirme siirecinin olmazsa olmaz iki noktasina vurgu yapmistir.
Buna gore bicimlendirici bir degerlendirme siireci ilk olarak 6gretmen ve yoneticilere
O0grenci Ogrenmesi hakkinda bilgi vererek Ogretimin diizenlenmesine katkida
bulunmalidir. Ikincisi bicimlendirici bir degerlendirme siireci dgrencilere dgrenmeleri
hakkinda bilgi vererek, mevcut durumlari ve ulagmalart beklenen hedef arasindaki farki

kapatmalarina olanak saglayacak doniit vermelidir.

Bigimlendirici degerlendirmenin ne olup ne olmadigini daha iyi agiklayabilmenin en iyi
yolu bi¢imlendirici degerlendirmeyi en ¢ok kullanilan degerlendirme ydntemlerinden
biri olan not verme amacli degerlendirme ile karsilagtirmaktir. Not verme amaglt
degerlendirmenin temelinde 6grencinin 6grenmesi hakkinda bir yargiya varmak ve
Ogrenci basarisin1 belgelemek vardir (Cizek, 2010). Big¢imlendirici degerlendirmenin
temelinde ise 6grencinin 6grenmesi hakkinda delil elde etme ve bu delili kullanarak
Ogrenciye doniit verme veya Ogretim siirecinde diizenlemeler yaparak O6grenci
O6grenmesini artirmak vardir. Ayrica bigimlendirici degerlendirmede 6grenci basarisini
belgelemek amaciyla herhangi bir not veya puan verilmez. Not verme amagl
degerlendirme farkli teknikler kullanilarak gergeklestirilebilse de en yaygin kullanilan
teknik kagit kalem teknikleridir. Bu tiir tekniklerde 0grenci ve O0gretmen arasindaki
etkilesim genellikle diistiktiir. Siire¢ boyunca 6grenci soru kagidinda yer alan sorularla
tek basina etkilesime girer. Ayrica bu tiir bir degerlendirme siirecinde &grenciler
genellikle aktif bir rol alamaz ve siirece katilamazlar, dgrencinin iizerine diisen tek
sorumluluk kendisine yoneltilen sorulara yamit vermektir (Shepard, 2000).

Bi¢imlendirici  degerlendirmede ise genellikle Ogrencilerin  birbirleriyle ve
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ogretmenleriyle etkilesime girmelerini saglayacak smif tartismasi, soru-cevap gibi
tekniklerden faydalamlir. Ogrenciler bu siirecte daha aktif bir rol alirlar ve
Ogretmenleriyle birlikte siirecin planlanmasina katilabilirler. Not verme amaclh
degerlendirme genellikle donemin belirli zamanlarinda gergeklestirilmektedir (Buck ve
Trauth-Nare, 2009). Bu degerlendirme sonucunda elde edilen bilgi 6grenciler igin sinirl
bir geri bildirim saglar. Ciinkii bu tipteki degerlendirme uygulamalarindan sonra
ogrenciler genellikle dersle ilgili baska bir konuya gecerler ve gegmis konular ile ilgili
kendilerine verilen doniitler yeterince ilgilerini cekmez. Bigimlendirici degerlendirme
tiim &gretim siiresince planli veya plansiz bir sekilde her an uygulanabilir. Dolayisiyla
ogrencilere verilen doniitler 6grencinin zihni halen konu ile mesgulken verilmis olur.
Bdylece dgrencilerin doniitlerden faydalanma olasiligi da artnus olur. Benzer durum
Ogretmenler i¢in de gegerlidir. Not verme amagli degerlendirme sonucu elde edilen
bilgilerden faydalanmak i¢in &gretmenin belki ge¢mis konulara yeniden dénmesi
gerekirken, bigimlendirici degerlendirmede 6gretmen Ogretim ile ilgili kararlart ders
konusu halen iglenirken alabilir. Not verme amagli degerlendirmede O6grenciler
genellikle belirli bir kritere gore degerlendirilirler. Bu tip degerlendirmelerde
ogrencilerin birbirleri ile kiyaslanmasi Ogrencilerin motivasyonuna olumsuz etki
yapabilmektedir (Ames, 1992). Bu da sonucunda &grencilerin 6grenmesine olumsuz bir
etki yapmaktadir. Bigimlendirici degerlendirmede Ogrenciler genellikle kendi
ilerlemelerine ve 6grenme hedeflerine gore degerlendirilirler. Boylece 6grencilerin
degerlendirme siirecinden olumsuz etkilenmesi engellenmis olur. Not verme amaclh
degerlendirme ile bigimlendirme amagl degerlendirme arasinda yukarida belirtilen ve
gesitli aragtirmacilar tarafindan desteklenen temel farkliliklar g6z Oniinde

bulundurularak Tablo 1 olusturulmustur.

Tablo 1. Bigimlendirici ve Not Verme Amagli Degerlendirmenin Farkliliklart

Bicimlendirme amach Not verme amach
degerlendirme degerlendirme

e Degerlendirme sonucunda elde e Degerlendirme sonucunda elde
edilen bilgi 6gretimi diizenlemek edilen bilgi genellikle 6grenci
ve 0grenci 6grenmesini artirmak basarisinin belgelenmesi igin

i¢in kullanilir. kullanilir.
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Ogretmen ve dgrenci etkilesimi
genellikle yiiksek ve yogun bir
sekilde gercgeklesir.

Siire¢ boyunca dgrenciler
ogrenmeleri ve yapmalari
gerekenler hakkinda geri doniit
alirlar.

Ogrencilerin 6grenmeleri kendi
ilerlemelerine gore
degerlendirilir.

Ogrenciler kendi 6grenmelerinin
sorumluluklarint alma sansini
daha fazla yakalarlar.

Tim 6gretim siirecinde herhangi
bir zamanda planlt veya plansiz
bir sekilde uygulanabilir.
Degerlendirme sonucunda
ogretmenler kendi 6gretim
yontemleri hakkinda zengin bir
geri doniit alabilirler.

Ogretmen ve dgrenci arasindaki
etkilesim genellikle sinirli ve
diistik yogunluktadir.

Ogrenciler sadece degerlendirme
sonrasinda genellikle sinirlt
miktarda geri doniit alirlar.

Ogrencilerin dgrenmeleri
genellikle bir kritere gore
degerlendirilir.

Ogrenciler kendi dgrenmelerinin
sorumluluklarini almak i¢in
genellikle yeterince firsat
bulamazlar.

Genellikle bir {inite, ddnem veya
yilsonunda planli sekilde
uygulanabilir.

Degerlendirme sonucunda
ogretmenler kendi 6gretim
yontemleri hakkinda sinirlt
sekilde bir geri doniit alabilirler.

2. Bicimlendirici Degerlendirme Siireci

Bigimlendirici degerlendirmenin 6ziinde geri bildirim vardir. Hattie ve Timperley
(2007) ise etkili bir geri bildirim igin ii¢ soruya yanit vermenin gerekli oldugunu
savunmaktadir. Bu sorular “Ne 0&grenecegiz?, Su an neredeyiz? ve Hedefe nasil
ulasabiliriz? seklindedir. Etkili bir geri bildirim i¢in gerekli olan bu sorular etkili bir
bicimlendirici degerlendirme siireci i¢in de gereklidir. Bigimlendirici degerlendirme
stireci boyunca ogretmen ve Ogrenciler bu ii¢ soruyu sorarak mevcut durumlarini
belirlerler, mevcut durumu 6grenme hedefleri ile karsilastirirlar ve bu hedefe nasil
varabilecekleri iizerine birlikte ¢aligirlar. Wiliam ve Thompson (2007) bigimlendirici
degerlendirme siirecinin verimli bir sekilde siirdiiriilebilmesi ig¢in bu ii¢ soru
kapsaminda bes temel bicimlendirici degerlendirme bileseni belirlemiglerdir. Bu
bilesenler; 6grenme hedeflerinin ve bagart kriterlerinin &grencilerle paylasilmasi,
Ogrenci 0grenmesi hakkinda veri toplama, geri bildirimde bulunma, dgrencilerin kendi
6grenme sorumluluklarini almasi ve son olarak Ogrencileri birbirleri i¢in Ggrenme

kaynagi haline getirmedir. Wiliam ve Thompson’in belirledigi bes bilesene ek olarak,
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cesitli arastirmacilar dgretmenlerin 6grencilerden elde ettikleri verilerden ulastiklari
bulgular1 kullanarak 6gretimi planlamalarin1 da temel bicimlendirici degerlendirme
bilesenlerinden biri olarak kabul etmektedirler. Bigimlendirici degerlendirme siirecine
eslik eden ti¢c soru ve bu sorularin altinda yer alan bilesenler Tablo 2’de goriilmektedir.
Etkili bir bi¢imlendirici degerlendirme siireci i¢in tabloda ve asagida agiklanan

bilesenlerin birlikte kullanilmasi 6nerilmektedir (Wiliam ve Thompson, 2007).

Tablo 2. Bigimlendirici Degerlendirme Siireci ve Temel Bilegenler

Bicimlendirici Degerlendirme Siireci
Ne Ogrenecegiz? Su an neredeyiz? Hedefe nasil ulasabiliriz?
Ogrenme hedeflerini ve
basari kriterlerini
paylagsma

Ogrenci 6grenmesi

hakkinda veri toplama Geri bildirimde bulunma

Ogrencilerin kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu
almalarini saglama

Ogrencileri birbirleri icin 6grenme kaynag1 haline
getirme
Ogretimde bir sonraki
adimi1 planlama

Ogrenme Hedefleri ve Basart Kriterlerinin Paylasilmasi: Bicimlendirici degerlendirme
stireci, 0gretmen ve dgrencinin birlikte sordugu ne dgrenecegiz sorusu ile baglar. Sinifta
ne Ogrenecegiz sorusunun sorulmasi, sonrasinda 6gretmenin Ogrencileriyle d6grenme
hedeflerini ve basar1 kriterlerini paylasmasim gerektirir. Ogrenme hedefi belirli bir
O0grenme siireci sonunda (ders, konu, {inite) Ogrencilerin ne bileceklerini, ne
anlayacaklarini ve ne yapabileceklerini 6grencilerin anlayabilecegi bir dille ifade etmeyi
icerir. Kisaca 6grenme hedefi program kazanimlarinin 6grencilerin anlayabilecegi bir
hale déniistiiriilmiis seklidir. Ogretmen, 6grenme hedefini 6grencileriyle genellikle bir
kazanimin 6gretimine baglamadan 6nce paylagir. Basari kriteri kavrami ise 6grenme
hedeflerine basarili bir sekilde ulasan 6grencilerin ne yapabileceklerini somut olarak
ifade etmek icin kullanilir. Ogrenme hedefleri ve basari kriterlerinin dgrencilerle
paylasilmasi hem o6gretmen hem Ogrenciler i¢in tiim bigimlendirici degerlendirme

siirecine rehberlik eder. Ogretmenin 6grencilerine soracagi sorular, verecegi doniitler ve
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ogrencilerin 6z-degerlendirmeleri 6grenme hedeflerine gore sekillenir. Burada 6nemli
olan 6grenme hedefleri ve basar1 kriterlerinin paylagilmas: siirecine dgrencilerin dahil
edilmesidir (Cowie ve Bell, 1999). Bu sayede hem ogrencilerin kendi 6gretimleri
hakkinda kendi kararlarini almalar1 saglanir hem de 6gretim siiresince dgrenciler kendi
ogrenmelerini degerlendirebilirler. Ayrica bu tiir bir uygulamanin 6grencilerin
motivasyonlarina da olumlu etkide bulundugu disiiniilmektedir (Moss & Brookhart,
2010).

Ornegin viicudumuzda sistemler iinitesinde yer alan bir kazamm icin grenme
hedeflerinin ve basar1 kriterlerinin 6grencilerle paylasilmas: su sekilde gerceklesebilir.
Ogretmenin ders sonunda oOgrencilerinin ulasmasin1 bekledigi 6gretim programi
kazanimi “sindirim sistemini olusturan yapi ve organlari model iizerinde gostererek
agiklar” seklinde olsun. Ilk olarak dgretmenin program kazanimini 6grenme hedefine
cevirmesi gerekecektir. Buna gdre Ogretmen program kazanimini O6grencilerin
anlayabilecegi bir dil kullanarak “Bu ders sonunda sindirim sistemini olusturan yap1 ve
organlar1 bir model iizerinde gosterebilmeli ve model iizerindeki yapi ile organlari
aciklayabilmeliyiz.” seklinde paylagabilir. Sonraki asamada ise Ogretmen ve
Ogrencilerin birlikte isbirligi yaparak bu 6grenme hedefine basarili bir sekilde ulasan bir
kisinin neler yapabilecegini somut bir sekilde belirten basari kriterlerini belirlemeleri
gerekecektir. Buna gore bu basari kriterlerinden bir kag¢1 “Sindirim sistemini olusturan
organlar1 sayabilirim, Sindirim sistemini olusturan organlarin gorevlerini anlatabilirim,
sindirim  sistemini olusturan organlarin  viicudumuzda nerede bulundugunu
gosterebilirim.” seklinde olabilir. Bdylece bu adim sonunda 6gretmen ve 6grenciler ders
sonunda ulasacaklari hedefi bilerek bilingli bir sekilde o6gretim siirecine devam
edebilirler. Ayrica basari kriterlerini bilen dgrenciler stire¢ boyunca kendi 6grenmelerini
de denetleme sansina sahip olurlar.

Ogrenci Ogrenmesi Hakkinda Veri Toplama: Bigimlendirici degerlendirme siirecinin
ikinci asamasinda Ogretmen ve Ogrenciler su an neredeyim sorusunu sorarlar. Bu
sorunun cevabi 6gretmen ve 6grenciye, 6grenme hedefine gore nerede olduklariyla ilgili
bilgi verir. Bu bilginin elde edilmesi daha sonra Ogrenciye doniit vermek veya

ogretimde bir sonraki adimi planlamak i¢in gereklidir. Black ve Harrison (2001),
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Ogretmenlerin 6grencilerin 6grenmesi hakkinda bilgi elde etmek i¢in kullanabilecegi
cok sayida teknik oldugunu ifade etmislerdir (Orn: Kavram haritasi, kelime iletisim
testi, kavram Kkarikatiiri, soru sorma, vb.). Bu teknikler arasinda simf igerisinde
Ogretmenler tarafindan en fazla tercih edileni ise soru sorma teknigidir. Amaclari
bakimindan incelendiginde Ogretmenlerin Ogretim sirasinda sorduklari sorularin
cesitlilik gosterdigi goriilmektedir (Chin, 2007). Ancak bi¢imlendirici degerlendirme
stirecinde sorulan sorularin amaci dgrencinin ders konusunu anlayip anlamadigi, dersi
dinleyip dinlemedigi veya sinifa ¢alisarak gelip gelmedigini ortaya ¢ikarmak degildir.
Bicimlendirici degerlendirme siirecinde sorulan sorularin amaci &grencilerin
ogrenmeleri ile ilgili delil elde etmektir. Bu sebeple bu asamada sorulan sorularin
ogrencilerin diisiinmesini tesvik edici sorulardan olusmasi gerekmektedir. Ogrencilerin
distinmesini tegvik edici sorular genellikle Bloom Taksonomisi’nde daha {ist biligsel
diizeyde yer alan becerileri hedeflemektedir (Walsh ve Sattes, 2015). Bu tiir sorular
basit bir sekilde 6grencinin o konu ile ilgili ne hatirlayip ne hatirlamadigindan ¢ok o
konu ile ilgili ¢esitli degiskenleri birbirleri ile nasil iliskilendirdigini ortaya ¢ikarmaya
yoneliktir. Bu sayede elde edilen bilgi, 6grencinin 6grenme hedefine gére mevcut
durumunu belirlemede ve bu hedefe ulagsmasi i¢in neler yapilabilecegine dair daha ¢ok
fayda saglayabilir. Bu asamada 6gretmenlerin sergilemesi gereken iki 6nemli beceri
vardir. Bu becerilerden ilki, &gretmenin Ogrenci Ogrenmesi hakkinda elde ettigi
bilgideki problemli durumlar1 tanimlayabilmesidir. ikinci dnemli beceri ise 6gretmenin
bu problemli durumlari basit bir sekilde dogru veya yanlis seklinde kavramsallagtirmak
yerine 6grenmenin gelistirilmesi igin bir firsata doniistiirebilmesidir. Bu yiizden 6grenci
ogrenmesi hakkinda delil elde etme becerileri incelenirken, genellikle dgretmenlerin
ogrencilere sorduklari sorular ve &grencilerin yamitlarma verdikleri tepkiler birlikte
incelenir. Bu silireci yine yukarida verilen ornekteki konu ve kazanim fizerinden
inceleyelim. Ornegin, sindirim sistemini olusturan yap1 ve organlar ile ilgili bir kazanim
iizerinde calisirken 6gretmen bigimlendirici degerlendirmenin bu bileseni kapsaminda
“mide ve bagirsagin gorevleri nedir?” seklinde bir soru sormak yerine “mide ve ince
bagirsagi yerleri degistirilse ne olur?” seklinde bir soru sorabilir. lk sorulan soru

ogrencilerin iki farkli kavram ile ilgili ayr1 ayr1 ne hatirladiklarinmi ortaya ¢ikarmaya
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yonelikken ikinci sorulan soru dgrencilerin konu ile ilgili ne hatirladiklarindan g¢ok
konunun farkli degigkenlerini birbirleri ile nasil iligkilendirdigini ortaya ¢ikarmaya
yoneliktir. Ogrencilerin ikinci soruya verecekleri yamtlar, dgretmenin &grencilerin
ogrenmeleri hakkinda daha zengin bir bulguya ulasmasina ve 6grenme hedeflerine

ulagmalari i¢in daha verimli doniitler vermesine olanak saglar.

Geri Bildirimde Bulunma: Bigimlendirici degerlendirme siirecinde etkili bir geri
bildirim baslangigta da belirtildigi gibi ii¢ adimda ger¢eklesmektedir ve etkili
kullanildiginda 6grencinin mevcut durumu ile 6grenme hedefi arasindaki farki kapatma
giliciine sahiptir (Hattie ve Timperley, 2007). Geri bildirim siirecinde ilk adim, 6gretmen
ve Ogrencilerin birlikte bir 6grenme hedefi belirlemesidir. Ikinci adim 6gretmenin
ogrencilerin dgrenmeleri ile ilgili elde ettigi bulgulart Ogrenme hedefi ile
kiyaslamasidir. Ugiincii adim ise kiyaslama sonucunda dgrencilere grenme hedeflerine
ulasabilmeleri i¢in geri bildirimde bulunmaktir. U¢ adimda gerceklesen bu siireg,
Ogretmenler tarafindan yazili veya sozlii bir sekilde gergeklestirilebilir. Yazili sekilde
gergeklesen geri bildirimin kapsamina 6gretmenlerin 6grencilerin yazili ¢aligmalarina
verdikleri doniitler girmektedir. S6zIlii geri bildirim kapsamina ise dgretmenlerin sinif
icerisinde dgrencilerle gergeklestirdikleri diyaloglar girmektedir. Geri bildirim ile ilgili
yapilan c¢alismalar 6gretmenlerin siniflarinda genellikle islev bakimindan iki tiir geri
bildirimde bulundugunu ortaya ¢ikarmistir. Geri bildirim ile ilgili ilk tiir yargilayici geri
bildirimdir. Bu tiir bir geri bildirimde 6gretmen 6grencilere yanitlarinin dogru veya
yanlis oldugunu ima eder. Geri bildirimin ikinci tiirii ise betimleyicidir. Bu tiir bir geri
bildirimde 6gretmen 6grencinin diisiinmesini tesvik edici geri bildirimlerde bulunurken
dogru veya yanlis seklinde bir yargiya varmaktan kaginir. Geri bildirim ile ilgili yapilan
aragtirmalar verimli bir geri bildirim i¢in gerekli bilesenlerin neler oldugunu ortaya
koymustur. Bu ¢alismalara gore 6grenci diislincesi veya {irliniiniin, 6grenme hedefine
gore giliglii ve gelistirilmesi gereken yerlerini betimleyen, dgrencinin konu ile ilgili
diistinmesini saglayan ve zamaninda verilen doniitler 6grenci 6grenmesi iizerinde
olumlu etkiye sahiptir. Bunun yaninda; yargilayici, 6grencinin hatalarini diizelten,

Ogrencinin 6grenme hedefine ulagsmasi i¢in bilgi i¢ermeyen doniitlerin 6grenci
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Ogrenmesi lizerinde olumsuz etkiye sahip oldugu goriilmektedir (Moss & Brookhart,

2010).

Ogrencilerin Kendi Ogrenmelerinin  Sorumluluklarini  Almast ve Ogrencileri
Birbirleri Icin Ogrenme Kaynag Haline Getirme: Bigimlendirici degerlendirme, diger
amaglarla yapilan degerlendirme siire¢lerinden farkli olarak Ggrencilerin daha fazla
kendi 6grenmelerinin sorumlulugunu aldig1 bir degerlendirme siirecidir. Ogrencilerin
kendi 6grenmeleri ile ilgili daha fazla sorumluluk almalarini saglayan stratejilerden biri
de grencilerin 6z-degerlendirme uygulamalarinda bulunmalaridir. Boylece 6grenciler
kendi Ogrenmelerini veya Ogrenme {riinlerini siirecin basinda belirlenen basari
kriterlerine gore izleyerek, kontrol ederek ve degerlendirerek &grenmelerinin
sorumlulugunu alma sansina sahip olabilirler. Ogretmenler, ogrencilerinin 6z-
degerlendirme uygulamalarinda bulunmalarina destek olmak igin ¢esitli stratejilerden
faydalanabilirler. Bu kapsamda bireysel veya grup caligmalarinda Ogrencilerin
kullanabilecegi rubrikler gelistirebilirler. Ayrica 6gretmenler rubrik gelistirme siirecine
ogrencilerin katilimmi da saglayabilirler. Bunlarin disinda konu ile ilgili yapilan
aragtirmalar 6grencilerin 6z-degerlendirme uygulamalarinin verimliligini artiracak bazi
stratejiler dnermektedir. Ornegin trafik 15181 stratejisi (Keeley, 2015); bu stratejide
ogrenciler 6grendikleri konu ile ilgili kendi yetkinliklerini degerlendirerek, yetkinlik
derecelerine gore kirmizi, sart veya yesil renkli kagitlari dgretmenlerine gosterirler.
Ogrencilerin gosterdigi kagitlarin rengi &gretmene, Ogrencilerin konu hakkindaki
yetkinleri ile ilgili bilgi verir. Bu stratejiler dgrencilerin kendi &grenmelerini takip
etmelerini saglarken ayni zamanda da 6gretmenlere dgrencilerin 6grenmeleri hakkinda
bilgi vermektedir. Bigimlendirici degerlendirmenin bu asamasinin bir diger 6nemli
gorevi Ogrencileri birbirleri i¢in 6grenme kaynagi haline getirmedir. Bu asamada
kullanilabilecek en o6nemli uygulamalarindan biri akran degerlendirmedir.
Bicimlendirici degerlendirme kapsaminda yer alan akran degerlendirme basit bir sekilde
Ogrencilerin, akranlarinin  smav  kagitlarim  puanlandirmalart  degildir. Akran
degerlendirme Ogrencilerin birbirlerinin ¢aligmalarini, 6grenme hedefleri ve basari

kriterlerine gore degerlendirip, 6grenme hedeflerine ulasabilmeleri ic¢in Onerilerde
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bulunduklar: bir siireci kapsar. Boylece 6grenciler hem birbirlerinden 6grenme firsati
bulurlar hem de 6grenmelerinin kontroliinii ele almis olurlar. Ornegin sindirim sistemi
ile ilgili verilen 6rnege doniilecek olursa, 6grencilerin kendilerini veya akranlarimi
dersin basinda belirledikleri basari kriterlerine gore degerlendirmeleri etkili bir 6z-
degerlendirme veya akran degerlendirme uygulamasi olabilir. Bu siire¢te 6nemli olan
ogrencilerin kendilerini basar1 kriterlerine gére hem kuvvetli hem de zayif hissettikleri
noktalar1 belirlemeleri ve zayif olan noktalar telafi etmek igin neler yapabileceklerini

tartigmalaridir.

Ogretimde Bir Sonraki Adimi Planlama: Bigimlendirici degerlendirmenin temel
amaclarindan biri 6grencinin baglangicta belirlenen 6grenme hedeflerine ulagsmasini
saglamaktir. Bu amagcla bazi durumlarda 6grencilere doniit vermek yeterli olurken bazi
durumlarda da 6gretmenin kendi 6gretim planlarinda diizenlemelere gitmesi gerekebilir.
Ogrencilerin konu ile ilgili diisiinceleri hakkinda bilgi sahibi olarak mevcut durumunu
belirleyen 6gretmen, eger geri bildirimlerde bulunarak dgrenciyi hedefe ulastiramiyorsa
bu durumda &gretim planinda diizenlemelerde bulunabilir. Ogrencilerin sahip oldugu
bazi kavram yanilgilar1 degisime direnglidir. Bu gibi durumlarda 6grencilere verilen
doniitlerle 6grencilerin kavram yanilgilarindan kurtularak 6grenme hedeflerine kendi
baslarina ulasmalar1 zor olabilir. Ogretmenin grenci diisiincelerini temel alarak 6gretim
planinda yapacagi diizenlemeler etkili bir sekilde o6grencilerin 6grenme hedefine
ulagmasini saglayabilir. Ornegin, sindirim sistemi konusunda dgrencilerin ¢ok sayida
kavram yanilgisina sahip oldugu gériilmektedir (Giingdr ve Ozgiir, 2009). Bu kavram
yanilgilarindan biri de 6grencilerin sindirim sistemini diiz bir boru seklinde
distinmeleridir. Bu gibi bir kavram yanilgisi karsisinda 6gretmenin verecegi doniitler
her zaman etkili olmayabilir. Bu sebeple 6gretmen, dgrenciden elde ettigi bu verileri
kullanarak ogretim planinda diizenlemelere gidebilir. Boylece o6gretmenler Ogretim
stireclerinin bir sonraki adiminda dgrencilerinin kavram yanilgilarinda biligsel celigki
yaratacak etkinlikler planlayarak, Ogrencilerinin 6grenme hedeflerine ulagmasina

yardimci olabilirler.
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YONTEM

Tarama c¢aligmasinin bu bolimiinde fen bilimleri egitimi alaninda bigimlendirici
degerlendirme ile ilgili yapilan c¢aligmalarin egilimlerinin ortaya ¢ikarilmasi
amaclanmaktadir. Bu amaca ulagmak icin bu caligmada literatiir taramasi yontemi
benimsenmistir. Grant ve Booth (2009) literatiir taramasini, alanyazin inceleme
calismalarinda kullanilan 14 inceleme tiirlinden biri olarak ifade etmistir. Literatiir
taramalarinda genellikle belirli bir konu ile ilgili son zamanlarda yapilmis ¢alismalara
yer verilerek elde edilen bulgular cesitli kavramlar veya temalar altinda sunulur (Grant
ve Booth, 2009). Bundan sonraki kisimda alanyazin taranmasinda hangi veri tabanin
kullanildigindan, tarama sirasinda hangi kriterlerin kullanildigindan ve elde edilen
makalelerin hangi sartlara gore calismaya dahil edilmesine karar verildiginden

bahsedilecektir.
Bicimlendirici Degerlendirme ile lgili Ne Tiir Arastirmalar Yapilmaktadir?

Yapilan alanyazin taramasinda bi¢imlendirici degerlendirme ile ilgili Tiirkiye’de yeterli
sayida aragtirma olmadigi i¢in bu taramada uluslararasi aragtirmalara odaklanilmustir.
Tarama sirasinda Web of Science veri tabanmi kullanilarak, konu ile ilgili ¢aligsmalarin
egilimini net bir sekilde ortaya c¢ikarmak i¢in yalmzca bashginda ‘“formative
assessment” kelimeleri gegen c¢alismalar taranmustir. Bigimlendirici degerlendirme ile
ilgili arastirmalar Black ve Wiliam tarafindan 1998 yilinda yaymlanan ¢aligmadan sonra
artis gosterdigi i¢in bu tarama caligmasi 2001 ile Haziran 2017 tarihleri arasini
kapsayacak sekilde sinirlandirilmigtir. Tarama sirasinda Web of Science veri tabaninda
yer alan “Education, Educational Research, Education Scientific Disciplines, Computer
Science Interdisciplinary ~ Applications, Psychology Educational” kategorileri
secilmistir. Taramada sadece hakemli dergilerde yayinlanan makalelere yer verilmis ve
bu kriterler ile yapilan tarama sonucunda 308 makaleye ulagilmistir. Elde edilen
makaleler daha sonra ¢aligmanin hedefine yonelik olarak tekrar incelenmis ve tasnif
edilmistir. Tasnif sonucunda ilkokul ve ortaokul fen bilgisi, fizik, biyoloji, kimya

derslerinde ger¢eklesen galigmalar ile fen bilimleri 6gretmenleri/6gretmen adaylar (fen,
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fizik, biyoloji, kimya) ve siniflarinda fen 6gretimi gergeklestiren sinif dgretmenleri ile
gerceklestirilen c¢aligmalar secilmis, bunlarin disinda kalan alanlarda gergeklesen
caligmalar arastirmaya alinmamigtir. Ayrica mevcut ¢alismanin kapsamini sinirlamak
icin bicimlendirici degerlendirme ile ilgili teorik calismalar ve teknoloji ile baglantili
calismalar da taramaya dahil edilmemistir. Bunun sonucunda aragtirma kapsamina
giren makale sayis1 30 olmustur. Tarama kapsamina giren arastirmalar lizerinde detayl
incelemelere baslandiginda, lic makalenin bi¢imlendirici degerlendirme ile ilgili bir
makale serisinin genel girisi ile ilgili oldugu anlasilarak mevcut calismadan ¢ikarilmis
ve makale sayisi 27 olmustur. Son olarak arama kriterlerine uymadigl ig¢in tarama
disinda kalan ancak &gretmenlerin bigimlendirici degerlendirme becerilerini inceleme
yaklagimlar1 ile mevcut ¢aligmaya zenginlik katacagi diisiiniilen dort makale taramaya
dahil edilerek nihai say1 (N=31) belirlenmistir. Literatiir taramasinda yer alan makaleler

Ek 2’de goriilmektedir.

Taramaya dahil edilen makaleler icerik analizi ile incelenmistir. Icerik analizi sirasinda
aragtirmacilardan biri tarafindan makalelerin arastirma sorular1 kodlanmis, ve benzer
kodlar cesitli temalar altinda toplanmistir. Ardindan diger aragtirmaci temalar altinda
toplanan c¢aligmalar1 inceleyerek, temalar altinda yer alan makalelerin uygunlugunu
kontrol etmistir. Bu sekilde analizlerin giivenirliginin artirilmasi amaglanmistir.
Arastirma kapsaminda incelenen makalelere igerik analizi yapildiginda ¢alismalarin bes
kategori altinda toplanabilecegi goriilmiistiir. Bu kategoriler; 1) 6gretmen veya 6gretmen
adaylarmin bigimlendirici degerlendirme becerilerini betimleyen ¢aligmalar, ii)
O6gretmen veya Ogretmen adaylarmin bi¢imlendirici degerlendirme bilesenlerine ait
becerilerini gelistirmeyi planlayan c¢alismalar, iii) bi¢imlendirici degerlendirmenin
ogrenci ¢iktilar1 {izerindeki etkisini inceleyen caligmalar, iv) bigimlendirici
degerlendirme uygulamasini etkileyen faktorler iizerine yapilan ¢aligmalar ve v) bu dort
kategori disinda kalan ¢aligmalardir. Incelenen makalelerin bazilar1 birden fazla amaca

yonelik yapildigi i¢in bu makaleler birden fazla kategoride yer alabilmistir.



Inaltun & Ates 583

BULGULAR

Elde edilen bulgular incelendiginde fen bilimleri alaninda bigimlendirici degerlendirme
ile ilgili yapilan c¢aligmalarin g¢ogunlugunun &gretmen/dgretmen adaylarinin bu
becerilerini betimleme amagl yapilan ¢aligmalar oldugu goérilmektedir (n;=11). Bu
kategorideki calismalar1 daha sonra Ogretmen/0gretmen adaylarimin becerilerini
gelistirmeye yonelik yapilan c¢aligmalar izlemektedir (n.=10). Aragtirmalarin
yogunlagtigi bir diger kategori olan bigimlendirici degerlendirmenin uygulanmasini
etkileyen faktorleri inceleyen ¢aligmalarin sayisi ise yedidir (n3=7). Son olarak
bi¢imlendirici degerlendirmenin 6grenciler ile ilgili ¢esitli ¢iktilar lizerindeki etkisini
inceleyen ¢alismalarin sayisi (ng=6) ile ilk dort siniflandirmanin disinda kalan
caligmalarin sayisi (ns=6) birbirlerine esittir. Yapilan ¢alismalar belirtilen kategorilere
gore siniflandirtlirken ¢aligsmalarda kullanilan arastirma desenleri de incelenmistir. Bu
analiz sirasinda acik bir sekilde arastirma deseni agiklanan ¢aligmalarin desenleri “nicel,
nitel veya karma” desen olarak siniflandirilmis, arastirma deseninden bahsetmeyen
calismalarin desenleri ise “belirtilmemis” seklinde smiflandirilmistir. Elde edilen
bulgulara gore ilk iki kategoride nitel desenli ¢aligmalarin baskin oldugu, igiincii
kategoride ise nicel desenli ¢aligmalarin baskin oldugu goriilmektedir. Aragtirma deseni
belirtilmeyen g¢alismalar incelendiginde ise bu ¢aligmalarin biiyiik ¢ogunlugunun nitel
bir dogaya sahip oldugu anlagilmaktadir. Caligmalarin kategorilere gore dagilimi ve

benimsedikleri arastirma yontemleri Sekil 1°de gosterilmistir.
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i) Bicimlendirme amach degerlendirme becerilerini betimleme amach calismalar.
Fen bilimleri egitimi alaninda yapilan bi¢imlendirici degerlendirme calismalarinin
o6nemli bir kismmin &gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin becerilerini incelemeye
odaklandigi goriilmektedir. Bu kapsamda yer alan ¢alismalar genellikle dgretmen ve
ogretmen adaylarinin verimli bir bigimlendirici degerlendirme uygulamasi igin gerekli
bilesenlere ait becerileri nasil kullandiklarini incelemislerdir. Ancak bu g¢alismalar
odaklandiklar1  beceriler bakimindan birbirlerinden farklilik — gdstermektedirler.
Calismalarin bir kismi sadece 6grenci 6grenmesini ortaya ¢ikarma, tanima ve dgretimde
bir sonraki adimi planlama gibi becerileri incelerken, diger caligmalar bu becerilere ek
olarak 6grenme hedeflerini paylasma, 6z-degerlendirme ve akran degerlendirme gibi
becerileri de incelemistir. Taranan ¢alismalarin 6gretmen/dgretmen adaylarinin
belirtilen konudaki hangi becerilerine odaklandigi Tablo 3’de detayli bir sekilde

gorilmektedir.



Inaltun & Ates

585

Tablo 3. Taranan Calismalarin inceledikleri Bigimlendirici Degerlendirme

Bilesenlerine Ait Beceriler

Calismanin Yazary/Yazarlari

incelenen Bicimlendirici
Degerlendirme Becerileri

Aydeniz, M., & Dogan, A. (2016)

Ogrenci cevaplarim fark etme
Ogrenci yanitlarin1 degerlendirme
ve detaylandirma

Ogretimde bir sonraki adimi
planlama

Buck, G. A., Trauth-Nare, A., &
Kaftan, J. (2010)

Bigimlendirici degerlendirmenin
amacini anlama

Degerlendirmeyi kavram gelistirme
stirecinin bir pargasi olarak gorme,
Bigimlendirici degerlendirme ile
ogretimde bir sonraki adimi
planlama arasinda iligski kurma
Bi¢imlendirici degerlendirmeyi
ogrenci ile gerceklestirilen isbirligine
dayal1 bir siire¢ olarak gdrme

Earle, S. (2014)

Ogrenci 6grenmesini ortaya ¢ikarma
stratejileri

Oz-degerlendirme stratejileri

Akran degerlendirme stratejileri
Doniit verme

Ogretimde bir sonraki adim1
planlama

Gioka, O. (2009)

Dontit verme

Gotwals, A. W., Philhower, J.,
Cisterna, D., & Bennett, S. (2015)

Ogrenme hedefi kullanma,
Soru sorma uygulamalari
Oz-degerlendirme

Doniit verme

Akran degerlendirme
Ogretimde bir sonraki adimi
planlama

Haug, B. S., & @degaard, M. (2015)

Ogrenme hedefini betimleme
Ogrenci bilgisini ortaya ¢ikarma
Ogrenci bilgisini yorumlama
Ogretimde bir sonraki adimi
planlama

Doniit verme
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Ruiz-Primo, M. A., & Furtak, E. M.

Ogrenci 6grenmesini ortaya ¢ikarma

(2007) e Ogrenci yamtlarmi tanima
e Bilgiyi kullanma
Sach, E. (2012) e Ogretmenlerin bicimlendirici
degerlendirme ile ilgili algilari
Sandlin, B., Harshman, J., & e Ogretmenin soru sorma uygulamasi
Yezierski, E. (2015)
Tomanek, D., Talanquer, V., & e  Sorulan sorularin se¢imi

Novodvorsky, 1. (2008)
Torrance, H., & Pryor, J. (2001)

Degerlendirme kriterini paylagsma
e  Soru sorma uygulamalari

Ogretmen/6gretmen adaylarinin becerilerini betimleme amaciyla yapilan ¢alismalarda
veri toplamak igin farkli 6lgme araglarindan faydalanildig1 goriilmektedir. Ogretmenler
ile yapilan caligmalarda 6gretmenlerin becerilerini incelemek i¢in genellikle video
kayitlar veya ses kayitlar1 kullanilmistir. Ogretmen adaylari ile yapilan ¢aligmalarda ise
Ogretmen adaylarinin staj sirasindaki ders anlatimlarinin kayitlari, hazirladiklar1 ders
planlar1 veya kendilerine 6rnek durumlar sunularak bi¢imlendirici degerlendirme
becerileri incelenmistir. Ozetlenecek olursa bu kapsamdaki galismalarda veri toplama
araci olarak genellikle gbzlemlerden, goriismelerden ve ders planlarindan faydalanildigi
goriilmektedir. Bu kategoride yer alan diger ¢alismalarda O6gretmen/dgretmen
adaylariin bigimlendirici degerlendirmeye yonelik algilari incelenmistir. Ancak bu
tiirdeki caligmalarin sayisinin bu kategoride yer alan diger calismalara gore daha az
sayida oldugu goriilmektedir. Son olarak analiz sonuglar1 bu kapsamdaki ¢alismalarin
daha c¢ok fen bilgisi dgretmenleri ile yapildigini, lisede gorev alan 6gretmenleri konu
alan sadece bir ¢alisma oldugunu gostermektedir. Sekil 2’de ¢alismalarin dgretmen

seviyelerine gore dagilimi goriilmektedir.
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Sekil 2. Betimleme Amacli Calismalarin Ogretmen Seviyelerine Gore Dagilin

Ogretmen/6gretmen adaylarinin bigimlendirici degerlendirme becerilerini betimleme
amaciyla yapilan caligmalar, 6gretmenlerin becerilerinin genellikle yeterli diizeyde
olmadigim gostermektedir. Ogretmenlerin dgrenme hedeflerini paylasma stratejilerini
inceleyen calismalar, Ogretmenlerin bu uygulamalar1 smiflarinda farkli diizeylerde
gerceklestirdigini ortaya ¢ikarmustir (Gotwals ve digerleri., 2015; Haug ve Odegard,
2015; Torrance ve Pryor, 2001). Bu siiregte 6gretmenlerin bazilarinin s6zIi bir sekilde
o0grenme hedeflerini 6grencileriyle paylastiklar1 goriilirken, bazilarinin ise smifta
tahtaya yazarak paylastiklar1 goriilmiistiir. Ancak yapilan ¢aligmalar 6gretmenlerin bu
cabalarinin 6grenme hedeflerini uzmanlik derecesinde paylagmak i¢in yeterli diizeyde
olmadigint belirtmislerdir. Bigimlendirici degerlendirmenin énemli bilesenlerinden biri
olan, 6gretmenlerin 6grenci 6grenmesi hakkinda delil elde etme stratejilerini inceleyen
caligmalar da benzer sekilde 6gretmenlerin becerilerinin yeterli diizeyde olmadigini
ortaya koymaktadir. Bu ¢aligmalar 6gretmenlerin sorduklart sorularin genellikle diistik
diizeydeki bilissel seviyeleri hedefledigini, ayrica 6gretmenlerin soru sorma amaglarinin
genellikle ogrencilerin anlatilan konuyu anlayip anlamadigma yonelik oldugunu

gostermistir (Ruiz-Primo ve Furtak, 2007; Gotwals ve digerleri., 2015).

Verimli bir bi¢imlendirici degerlendirmenin bir bagka bileseni olan, &gretmenlerin
ogrencilerine verdikleri geri bildirimleri inceleyen ¢alismalar 6gretmenlerin genellikle
yargisal doniitlerde bulundugunu gostermistir. Bu c¢alismalarin verileri 6gretmenlerin

6grenci cevaplarimi dogru veya yanlis seklinde kavramsallastirdigini, 6grencilerin daha
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derin bir sekilde diisiinmelerini tesvik edecek veya Ogrencileri 6grenme hedeflerine
yaklastiracak betimleyici doniitler vermedigini ortaya ¢ikarmistir (Gotwals ve digerleri.,
2015; Haug ve Odegard, 2015). Ayrica 6gretmenlerin 6grencilerine dogru veya yanlis
seklinde doniitler vermesinin, 6gretmenlerin 6grencilerin 6grenmelerini artirmak i¢in bir
firsat olarak gdrmesini engelledigi goriilmiistiir. Son olarak &gretmenlerin dgrencileri
i¢in 6z-degerlendirme olanagi yaratip yaratmadigini inceleyen ¢alismalar, 6gretmenlerin
ogrencileri igin bu olanag1 sinirh bir sekilde yarattigini gostermistir. Bu kapsama giren
calismalarin sonuglar1 toparlanacak olursa Ogretmenlerin verimli bir bigimlendirici
degerlendirmenin asamalarinin igerdigi becerileri yeterli bir diizeyde sergileyemedikleri

goriilmektedir.

ii) Bicimlendirme amach degerlendirme bilesenlerine ait becerileri gelistirme

amach yapilan ¢aliymalar.

Fen bilimleri egitiminde bigimlendirici degerlendirme ile ilgili yapilan ¢alismalarin bir
diger onemli kismini, 6gretmen veya Ogretmen adaylarinin bigimlendirme amagl
degerlendirmenin Dbilesenlerine ait becerilerini gelistirmeye odaklanan c¢aligmalar
olusturmaktadir. Bu ¢alismalar genellikle, daha oOnceden de belirtildigi gibi
bicimlendirici degerlendirmenin verimli bir gekilde uygulanmasimi saglayan, bes
beceriye odaklanmislardir. Ancak yapilan analizler, taranan calismalarin bir kisminin
sadece 0gretmenlerin dgrenci 6grenmesi hakkinda delil elde etme, 6grenci diisiincesini
tanima ve yorumlama ile doniit verme becerilerini gelistirmeye yoneldigini gosterirken,
¢alismalarin bir diger kisminin ise daha biitiinciil bir sekilde bes bilesene ait biitiin
becerileri gelistirmeyi hedefledigini gostermistir. Ayrica bu ¢aligmalarin diginda kalan
az sayidaki c¢alismanin ise yalnizca Ogretmenlerin soru sorma uygulamalarini
gelistirmeye odaklandigi goriilmiistir. Bu kapsamda yapilan ¢alismalarda kullanilan
aragtirma yontemleri incelendiginde biiylik ¢ogunlugunun aragtirma sorularinin dogasi

geregi nitel yontemleri kullandiklar goriilmiistiir.

Bu kategoride yer alan arastirmalar incelendiginde calismalarin gesitli alanlardaki
dgretmen ve dgretmen adaylar ile yiiriitiildiigii anlagilmaktadir. Ogretmen adaylar ile

yapilan ¢aligmalarda bi¢imlendirici degerlendirme becerilerini gelistirmek igin
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genellikle ozel oOgretim yoOntemleri derslerinin  kullanildigr  goériilmektedir. Bu
calismalarda bigcimlendirici degerlendirmenin daha iyi anlagilmasina yonelik diizenlenen
uygulamalardan sonra Ogretmen adaylart okullarda big¢imlendirici degerlendirme
uygulamalarinda bulunmaktadirlar. Ogretmenlerin becerilerini gelistirmeye yonelik
yapilan ¢aligmalarin ise genellikle profesyonel gelisim programlari araciligi ile yapildigi
goriilmektedir. Bu ¢alismalarda programa katilan 6gretmenler arastirmacilarla gesitli
atolye caligmalar1 gergeklestirdikten sonra smiflarinda bi¢imlendirici degerlendirme
uygulamalar1 yapmaktadirlar. Bu kapsamda yapilan ¢alismalarin  bir¢ogunun
profesyonel gelisim programinin etkisini artirmak icin is birlikli eylem arastirmasi
desenini benimsedigi goriilmektedir. Bu tiir c¢aligmalarda Ogretmenler program
kapsamindaki gelistirmek istedikleri bir veya birka¢ beceriyi secerek kendi eylem
planlarint olusturmakta ve siireg boyunca arastirmacilarla isbirligi igeresinde
calismaktadirlar. Son olarak Ogretmenlerle yapilan ¢aligmalar incelendiginde bu

¢alismalarin katilimer sayisinin bir ile on arasinda degistigi goriilmektedir.

Ogretmenlerin  becerilerini  gelistirmeye ydnelik yapilan calismalarin  sonuglar
incelendiginde siire¢ sonunda genellikle 6gretmen ve dgretmen adaylarinin becerilerini
kullanmada bir gelisim sagladiklar1 goriilebilmektedir. Siire¢ sonunda 6gretmenlerin
Ogrencilerin Ogrenmesini ortaya cikarmak icin daha {ist diizey sorular sordugu,
Ogrencilerin yanitlarint 6grenmeyi iizerine insa etmek igin bir firsat olarak gérmeye
basladiklar1 ortaya ¢ikmaktadir. Ancak yapilan ¢aligmalar 6gretmenlerin becerilerinin
gelisimi i¢in zaman ve destege ihtiyag duyduklarini da ortaya koymaktadir. Bazi
durumlarda da Ogretmenlerin  bi¢imlendirici degerlendirme stratejilerini  kendi
Ogretimlerine adapte etmeyi bunaltici buldugu goriilmektedir (Bennett, 2011). Son
olarak bu kapsamda yapilan c¢aligmalar fen bilgisi 6gretmen adaylartyla, fen bilgisi
Ogretmenleriyle, simf Ogretmenleriyle ve lise Ogretmenleri ile yapilmustir.
Ogretmenlerin becerilerini gelistirmeyi hedefleyen ¢aligmalar ile ilgili detaylar Tablo

4’te goriilmektedir.
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Tablo 4. Bigimlendirme Amagl Degerlendirme Bilesenlerine Ait Becerileri Geligtirme
Amagli Calismalarin Odaklandigi Beceriler

Calismanin Cahismalarin Gelistirmeyi Kullamilan
Yazarv/Yazarlan Hedefledigi Beceriler/Anlayislar Yontem
Buck, G. A, & Trauth- e Ogrenci diisiincesini ortaya Is birlikli
Nare, A. E. (2009) ¢ikarmaya yonelik sorular eylem

e Doniit verme aragtirmasi
Buck, G. A., Trauth-Nare, e Bi¢imlendirici Uygulama
A., & Kaftan, J. (2010) degerlendirmenin amacin temelli

anlama

Bigimlendirici
degerlendirmeyi bir kavram
gelistirme siireci olarak
gorme,

Bicimlendirici degerlendirme
ile 6gretimde bir sonraki
adimi planlama arasinda iliski
kurma

Bigimlendirici
degerlendirmeyi 6grenci ile
gergeklestirilen igbirligine
dayali bir siire¢ olarak gérme

yontem dersi

Furtak, E. M., Kiemer, K., e Bigimlendirici degerlendirme ~ Profesyonel
Circi, R. K., Swanson, R., gorevleri tasarlama gelisim
de Leon, V., Morrison, D., e Opgrenci diisiincesini ortaya programi
& Heredia, S. C. (2016) cikaracak sorular sorma

e Opgrenci fikirlerini yorumlama

e  DoOniit verme
Gotwals, A. W., & . Ogrenci diisiincelerini ortaya Uygulama
Birmingham, D. (2016) ¢tkarma, temelli

Ogrenci diisiincelerini tanima,
Ogrenci diisiincelerini
yorumlama,

Ogrenci diisiincelerine yanit
verme

yontem dersi

Harrison, C. (2013) e Opgrenci diisiincesini ortaya Is birlikli
cikarmaya yonelik sorular eylem
sorma aragtirmasi

e  Akran degerlendirme
Haug, B. S., & @degaard, e (Ogrenme hedefini betimleme Profesyonel
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M. (2015) e Ogrenci bilgisini ortaya geligim
cikarma programi
e Ogrenci bilgisini yorumlama
e Ogretimde bir sonraki adimi
planlama
e Geri bildirim
Sabel, J. L., Forbes, C. T., e Ogrenci fikirlerini sezme Yontem
& Zangori, L. (2015) ° Ogrenci cevabimi dersi
degerlendirme
e  Bir sonraki adimi planlama
Torrance, H., & Pryor, J. e Degerlendirme kriterini Is birlikli
(2001) paylagsma eylem
e Sorusorma profesyonel
gelisim
Weiland, 1., Hudson, R., & e  Oprenci diisiincesini ortaya Uygulama
Amador, J. (2014) ¢ikaracak soru sorma temelli
. Ogrenci diigiincelerini fark yOontem
etme dersi/Uygula
ma ve
yansitma
Wiliam, D., Lee, C., e Sorusorma Profesyonel
Harrison, C., & Black, P. e Déniit verme gelisim
(2004) e Ogrenme hedeflerini paylagma programi
o Oz-degerlendirme

iii) Ogrenci ciktilari iizerine etkisini inceleme amach yapilan ¢ahsmalar. Fen
bilimleri egitimi alaninda bi¢cimlendirici degerlendirme ile ilgili yapilan ¢aligmalarin bir
kismi smif igerisinde gergeklestirilen uygulamalarin, 6grencilerin dgrenmesi ya da
basaris1 iizerindeki etkilerini incelemeye odaklanmistir. Taranan makaleler analiz
edildiginde c¢aligmalarin biiylik bir kismmin bigimlendirici degerlendirmenin
ogrencilerin bilissel 6zellikleri tizerindeki etkisini aragtirdigi, duyussal 6zelliklere olan
etkisini inceleyen c¢aligma sayisinin ise olduk¢a az oldugunu ortaya koymaktadir.
Yapilan calismalarda biligsel oOzellikler genellikle 6grenci basarisi ve Ggrencilerin
kavramsal anlamalar1 olarak tanimlanmigtir. Calismalarda kullanilan 6l¢gme araglarinin
da bu iki degiskene gore farklilik gosterdigi goriilmektedir. Bu kapsamda 6grencilerin
kavramsal anlamalarini 6lgmek icin genellikle kavram yanilgilarina odaklanan goktan

secmeli testler veya dgrencilerin kavramsal anlamalarini ortaya ¢ikarmaya yarayacak
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tahmin-gozlem-agiklama gibi tekniklerden faydalamlmistir. Ogrencilerin basarilarmi
O0lemek icin ise ¢oktan se¢meli testlerden veya ulusal sinavlardan faydalanildigi
goriilmektedir. Bigimlendirici degerlendirmenin duyussal 6zelliklere etkisi sadece bir
calismada motivasyon acisindan aragtirtlmistir.  Bu caligmada bigimlendirici
degerlendirme etkinliklerinin 6grencilerin gesitli motivasyonal inanglarina nasil etki

ettigi incelenmistir.

Yapilan c¢aligmalarin  sonuglart incelendiginde bi¢imlendirici degerlendirmenin
genellikle 6grencilerin bagarilar1 ve kavramsal anlamalar {izerinde olumlu etkiye sahip
oldugu ancak az sayidaki calismada Ogrenci 0grenmesi iizerinde olumlu bir etkisi
olmadigi gorilmiistir. Bu bashk altinda yapilan c¢aligmalarin  6rneklemleri
incelendiginde calismalarin ¢ogunlukla ortaokul &grencileri ile yiiriitildiigii lise ve
ilkokul &grencileri ile yapilan c¢alismalarin sayisinin ise olduk¢a az oldugu ortaya
¢ikmaktadir. Son olarak bi¢imlendirici degerlendirmenin lisans dgrencileri lizerindeki
etkisini inceleyen bir ¢alisma olmadig1 goriilmektedir. Bigimlendirici degerlendirmenin
ogrenci lizerindeki etkilerini inceleyen ¢aligmalar ile ilgili daha detayl bilgiler Tablo

5’te yer almaktadir.
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Tablo 5. Bigimlendirici Degerlendirmenin Ogrenci Ciktilar1 Uzerindeki Etkisini

Inceleyen Caligmalar

Cahsmanin Yazary/Yazarlar Etkinin Kullamlan Ol¢me
Arastirildigi Teknikleri
Ogrenci
Ciktisi
Decristan, J., Klieme, E., Kunter, M., Kavramsal e Kavramsal anlama
Hochweber, J., Biitnerr, G., Fauth, B., anlama Olgegi
Hondrich, A. L., Rieseri Svenja, R.,
Hertel, S., & Hardy, I. (2015)
Furtak, E. M., Kiemer, K., Circi, R. K., Fen basarisi e Coktan se¢meli
Swanson, R., de Leén, V., Morrison, test
D., & Heredia, S. C. (2016)
Ruiz-Primo, M. A., & Furtak, E. M. Kavramsal e Grafik
(2007) anlama Yorumlama
e Tahmin-Gozlem-
Agiklama
e Tahmin-Go6zlem
Yin, Y., Shavelson, R. J., Ayala, C. C., Motivasyon e Motivasyon,
Ruiz-Primo, M. A., Brandon, P. R., Fen basarisi e  Coktan se¢meli
Furtak, E. M., Tomita, M. K., & Kavramsal test,
Young, D. B. (2008) degisim e Performans
degerlendirme,
e Kisa cevap,
e Tahmin-gozlem-
aciklama
Yin, Y., Tomita, M. K., & Shavelson, Fen basarisi e Coktan se¢meli
R.J. (2014) Kavramsal kavramsal
degisim tanilayici test
e Kisa cevap

Coktan segmeli
basari testi
Performans
degerlendirme

Wiliam, D., Lee, C., Harrison, C., &
Black, P. (2004)

Fen basarisi

Ulusal sinav

iv) Bicimlendirici degerlendirmenin uygulanmasim etkileyen faktorleri inceleyen

cahismalar. Bicimlendirici degerlendirme ile ilgili yapilan caligmalarin bir kismi,

bicimlendirici degerlendirmenin O6gretmenler tarafindan algilanmasini ve siniflarda

uygulanmasini etkileyen ¢esitli degiskenleri incelemislerdir. Ancak yapilan analizler bu
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tir caligmalarin diger kategorilerdeki calismalara gore daha az sayida oldugunu
gostermektedir. Bu kapsamda yapilan caligmalar daha detayli incelendiginde
arastirmacilarin daha ¢ok dgretmenlerin pedagojik alan bilgilerinin veya sadece konu
alan bilgilerinin bi¢imlendirici degerlendirme uygulamalarint nasil etkiledigini
inceledigi goriilmektedir. Bu ¢aligmalarin sonuglart 6gretmenlerin konu alan bilgisi
veya pedagojik bilgilerinin bi¢imlendirici degerlendirme uygulamalarinda 6nemli
degiskenler oldugunu gostermektedir. Bu kapsamda yapilan bir diger ¢alismada ise
Ogretmenin sinifta olusturdugu kiiltlirin bigimlendirici degerlendirme i¢in Snemli
oldugunu ortaya ¢ikarmaktadir. Bunlarin disinda bazi arastirmacilar ise dgretmenlerin
bicimlendirici degerlendirme algilarin1 etkileyen degiskenler iizerine ¢aligmalar
ylrlitmiistir. Bu alanda olduk¢a sinirli sayidaki calismanin sonuglarina gore
Ogretmenlerin degerlendirme ile ilgili kisisel teorileri, mesleki tecriibeleri ve
Ogretmenlik yaptiklari Ogretim seviyesinin bigimlendirici degerlendirme algilarini
etkiledigi goriilmektedir. Tablo 6 bu baslik altinda incelenen ¢aligmalar ve ele alinan
degiskenler hakkinda bilgi vermektedir.

Tablo 6. Cesitli Degiskenlerin Bicimlendirici Degerlendirmeye Etkisini Inceleyen
Calismalar

Calismanin Yazary/'Yazarlari Etkisi incelenen Degisken

Box, C., Skoog, G., & Dabbs, J. e Ogretmenlerin kisisel degerlendirme

M. (2015) teorileri

Decristan, J., Klieme, E., e  Smf siireg nitelikleri (Bilissel aktivasyon,
Kunter, M., Hochweber, J., destekleyici sinif iklimi, sinif yonetimi)

Biitnerr, G., Fauth, B.,
Hondrich, A. L., Rieseri Svenja,
R., Hertel, S., & Hardy, I.

(2015)

Falk, A. (2012) e Ogretmenlerin Pedagojik Alan Bilgisi
Furtak, E. M. (2012) e Ogrencilerin 6grenme gelisimi
Hondrich, A. L., Hertel, S., Adl- e Ogretmenlerin 6grencilerin kavram
Amini, K., & Klieme, E. (2016). yanilgilari ile ilgili bilgileri

Sabel, J. L., Forbes, C. T., & e Ogretmenlerin konu alan bilgisi
Zangori, L. (2015)

Sach, E. (2012) e Ogretmenlerin mesleki tecriibesi

e Ogretmenlerin okul seviyesi
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v) Diger. Bu kategoride bigimlendirici degerlendirme ile ilgili yapilmis ancak bir
kategori olusturacak sayiya ulagamamis ¢aligmalara yer verilmistir. Bu ¢aligmalarin bir
kismu bigimlendirici degerlendirme sirasinda &gretmenlerin kullanabilecegi 6gretim
tekniklerini incelemislerdir. Bu teknikler genellikle big¢imlendirici degerlendirmenin
onemli bir bileseni olan 6grenci diisiincesini ortaya ¢ikarmaya yoneliktir. Bu amacla
Chin ve Teou (2009; 2010) caligsmalarinda kavram Kkarikatiirlerinin bigimlendirici
degerlendirmede kullanimini  incelemistirler. Klawiter (2015) ise ¢aligmasinda
bi¢imlendirici degerlendirme siirecini uygulamay1 kolaylastiran bir 6gretim teknigini
aragtirmistir. Furtak ve Ruiz-Primo (2008) ¢alismalarinda bigimlendirici degerlendirme
uygulamalar1 sirasinda yazili veya sozlii sorularin dgrencilerin diislincelerini ortaya
¢ikarmada ne kadar etkili oldugunu incelemislerdir. Bu kategoride yapilan diger
calismalarda ise Ogrencilerin bigimlendirici degerlendirmeye yonelik algilar1 ortaya
cikarilmaya calisilmig veya fen Ogretmenlerinin fen 6gretmeye yonelik egilimlerini
degerlendirmeye yonelik bir O6lgek gelistirilmistir. Bu kategori altinda yer alan

calismalar Tablo 7°de goriilmektedir.

Tablo 7. Cesitli Amaglarla Ytritiilen Bigimlendirici Degerlendirme Caligsmalari

Calismanin Yazary/Yazarlari Calisma Amaci

Brazeal, K. R., Brown, T. L., & o Ogrencilerin bigimlendirici
Couch, B. A. (2016) degerlendirmeye yonelik algisi
Chin, C., & Teou, L. Y. (2009) e Bi¢imlendirici degerlendirmede

kavram karikatiirlerinin kullanilmasi

Chin, C., & Teou, L. Y. (2010)

Bigimlendirici degerlendirmede
kavram karikatiirlerinin kullanilmasi

Cobern, W. W., Schuster, D.,
Adams, B., Skjold, B. A,
Mugaloglu, E. Z., Bentz, A., &
Sparks, K. (2014)

Fen 6gretmeye yonelik algilarin
degerlendirilmesi

Furtak, E. M., & Ruiz-Primo, M. A.

(2008)

Ogrenci diisiincesini ortaya
¢ikarmada kullanilan tekniklerin
karsilastirilmasi

Klawiter, M. F. (2015)

Bi¢imlendirici degerlendirmede
cesitli tekniklerin kullanilmasi
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TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu boliimde ilk olarak, bes kategoride incelenen caligmalarin kullandiklart arastirma
yontemleri ve veri toplama araglari tartigilacak, ardindan ise incelenen calismalarin

sonuglari tartisilarak, konu ile ilgili gelecek ¢alismalar i¢in dnerilerde bulunulacaktir.

Tarama calismasi sonucunda fen bilimleri egitimi alaninda bi¢cimlendirici degerlendirme
ile ilgili yiiriitiilen ¢alismalarin biiyiik bir kisminin, 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin
becerilerini betimlemeye odaklandiklar1 goriilmiistiir. Bu hedefe odaklanan ¢aligmalar,
6gretmenlerin sinif igerisinde bu becerileri nasil kullandiklarini incelemek igin ¢esitli
veri toplama tekniklerini kullanmiglardir. Black ve Wiliam (2009) bi¢imlendirici
degerlendirmenin, O6gretmen ile Ogrenci arasindaki dinamik ve etkilesimli yapiya
dayandigini ifade etmistir. Dolayisiyla bigimlendirici degerlendirmenin bu etkilesimli
yapist arastirmacilarin  ¢alismalarinda tercih ettigi veri toplama tekniklerini de
etkilemistir. Bu sebeple bu alanda gerceklestirilen calismalarda 6gretmenlerin becerileri
ile ilgili veri toplamak i¢in siklikla kullanilan veri toplama tekniklerinden biri video
kayit cihazlari ile yapilan gozlemler olmustur. Stigler, Gallimore & Hiebert (2000) ve
Gotwals ve arkadaglari (2015) video kayitlarinin, 6gretmen ve Ogrenci arasindaki
etkilesimi hem gorsel hem de isitsel olarak kayit altina aldigi i¢in sonrasinda
Ogretmenlerin uygulamalarini incelemede arastirmacilara zengin bir veri sagladigini
ifade etmislerdir. Ogretmenlerin bigimlendirici degerlendirme becerileri ile ilgili video
kayit cihazlar1 kullanilarak yapilan gozlemler diger veri toplama araglari ile
ulagilamayacak verilerin elde edilmesini saglamaktadir. Ornegin, 6gretmenlerin
ogrencilerine verdikleri doniitler zaman zaman sozlii olabilecegi gibi kimi zaman da
beden dili ile gerceklesebileceginden bu gibi durumlarda video kaydi ile yapilan
gbzlemler veri toplamada bir avantaj saglamaktadir. Fakat video kaydi ile yapilan
gbzlemler zengin bir veri elde edilmesine dnemli katkilar saglasa da, bazi durumlarda
veri toplama siirecine olumsuz etki yapabilecegi endisesi de olmaktadir. Creswell
(2002), kameranmn nereye yerlestirileceginin ve kamera Onlinde kendini rahat

hissetmeyen bireylerin video kaydi kullanilarak yapilan gozlemlerde, iizerinde
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diisiiniilmesi gerekilen &nemli bir konu oldugunu ifade etmistir. Ogretmenlerin
becerileri ile ilgili veri toplamak icin yapilan c¢aligmalarda kullanilan bir diger veri
toplama araci ise ses kayit cihazlaridir. Ses kayit cihazlart sinif igerisinde 6gretmen ve
ogrenciler arasinda gecen sinif diyalogunu yakalayarak 6gretmenlerin becerileri ile ilgili
arastirmacilara zengin bir veri saglayabilir. Ayrica video kayit cihazlarina gore
ogretmen ve Ogrencilerin dogal davranmislari {izerinde daha az sinirlayict bir etkiye
sahiptir. Ancak veri toplama araci olarak ses kayit cihazlari bu agilardan olumlu
ozelliklere sahip olsa da gorsel veri saglayamamasi elde edilen verilerin bazi yonlerden
eksik olmasina sebep olabilmektedir. Ogretmenlerin becerilerini betimleyen
calismalarin veri toplamak icin tercih ettikleri bir diger teknik ise video veya ses kayit
cihazlar1 ile yapilan gozlemlerin yaninda 6gretmenlerle bicimlendirici degerlendirme
uygulamalarina dair gériisme yapmaktir. Ogretmenlerin simf igerisinde becerilerinin
gbzlemlenmesine ek olarak, 6gretmenlerle yapilacak goriismeler hem veri ¢esitlemesini
saglarken hem de 6gretmenlerin eylemlerinin altinda yatan gerekgeler ile ilgili de bilgi
verebilir. Boylece 0Ogretmenlerin  siniflarinda  gergeklestirdikleri  uygulamalari
bicimlendirici degerlendirme amaciyla yapip yapmadigi daha net bir sekilde
anlagilabilir. Tarama kapsaminda yer alan Haug ve Odegaard (2015) c¢alismalarinda
benzer bir yol izleyerek 6gretmenlerle hem uygulamalarina dair goriismeler yapmis hem
de smiflarinda video kayit cihazlarinin yardimiyla 6gretmenleri gézlemleyerek veri
cesitlemesini  saglamiglardir. Ogretmen adaylarmin  bigimlendirici degerlendirme
becerilerini inceleyen galismalar da 6gretmenlerle yapilan ¢alismalarda oldugu gibi veri
toplama agsamasinda video ve ses kayit cihazlarindan faydalanmiglardir (Weiland,
Hudson ve Amador, 2013) . Bunlara ek olarak bazi ¢alismalar 6gretmen adaylarinin
hazirladigi  ders planlarmi  inceleyerek, Ogretmen adaylarmmin  bi¢imlendirici
degerlendirme becerileri ile ilgili veri elde etmeye calismiglardir. Bu teknikten farkl
olarak bazi arastirmacilar O6gretmen adaylarinin uygulamalarimin sinif igerisinde
gozlemlenemedigi durumlarda bigimlendirici degerlendirme proplarindan (probe)
faydalanmiglardir. Bigimlendirici degerlendirme proplari bigimlendirici degerlendirme
aragtirmalarinda siklikla kullanilan bir yontemdir (Talaquer, Bolger ve Tomanek, 2015).

Bu yontemde 6gretmen adaylarina, 6grenciler tarafindan gesitli sorulara verilen cevaplar
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inceletilerek, Ogrencilerin cevaplarinda ne fark ettikleri ve ogrencilere nasil tepki
verecekleri sorulur. Boylece Ogretmen adaylarmin 6grenci cevaplarini nasil
kavramsallastirdigi ve 6grenci yanitlarina nasil doniitler verdikleri anlagilmaya calisilir.
Ancak bu tiir bir yontem kullanilarak yapilan ¢alismalarda 6gretmen adaylariin sadece
Ogrenci yanitlarint kavramsallagtirma ve doniit vermeleri ile ilgili becerileri
incelenebilmektedir. Verimli bir bigimlendirici degerlendirme i¢in gerekli diger
bilesenler ile ilgili uygulamalar1 hakkinda bir bilgi elde edilememektedir. Bu sebeple
Ogretmen adaylarinin becerilerini daha net bir sekilde ortaya c¢ikarmayi amaglayan
calismalarin diger veri toplama araglarindan da faydalanmalart onerilebilir. Buna ek
olarak oOgretmen adaylarinin Ogretim uygulamalarinda bulundugu okul deneyimi
dersinde yapilan uygulamalarin, bi¢imlendirici degerlendirme becerileri hakkinda daha
kapsamli bilgi verebilecegi diisiiniilebilir. Ozetlenecek olursa incelenen galigmalarda,
veri toplama ara¢ ve tekniklerinin se¢iminin biiylik oOlgiide big¢imlendirici
degerlendirmenin dinamik ve etkilesimli yapisindan etkilendigi goriilmektedir. Tarama
calismasinda incelenen caligmalar ile ilgili dikkat ¢eken noktalardan bir digeri de
calismalarin benimsedikleri arastirma yontemleri olmustur. Tarama ¢aligmasinin
sonuglarina gore dgretmenlerin becerilerini veya becerilerindeki gelisimi detaylt bir
sekilde ortaya koymaya c¢alisan arastirmalarin ¢ogunlugunun nitel arastirma
yontemlerini benimsedikleri goriilmektedir. Nicel arastirma yontemlerine ise daha ¢ok
bi¢cimlendirici degerlendirmenin &grenci ¢iktilar1 {izerindeki etkilerini inceleyen
calismalar basvurmustur. Ogretmenlerin bigimlendirici degerlendirme becerilerini
gelistirmeyi hedefleyen ¢aligmalar daha yakindan incelendiginde bu arastirmalarin
genellikle is birlikli eylem yontemini benimsedikleri ortaya ¢ikmaktadir. Yildirim ve
Simsek (2013) arastirmact ve uygulayicinin bir araya gelerek sorunlart saptayip,
miidahale yollarini tartistiklart eylem c¢aligmalarini i birlikli eylem ¢aligmasi seklinde
tamimlamuslardir. Ogretmenlerin bicimlendirici degerlendirme becerilerini gelistirmeyi
hedefleyen ¢aligmalarin is birlikli eylem calismasini benimsemelerinin gerekcelerinden
biri etkili bir profesyonel gelisim programi igin gerekli  6zelliklerden
kaynaklanmaktadir. Ciinkii 6gretmen egitimi alaninda gergeklestirilen, profesyonel

gelisim programlarinin verimliligini inceleyen calismalar, 6gretmenlerin bu siiregte
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smiflarinda yapacaklar1 uygulamalart kendi se¢me sansina sahip olmalari halinde
profesyonel gelisim programinin verimliliinin arttigin1 gostermiglerdir (Lee, 2005;
Nolen, 2011; Schneider & Randel, 2010). Is birlikli eylem calismasi da 6gretmenlerin
profesyonel gelisim programi kapsaminda kendi simniflarinda yapmak istedikleri
uygulamalar1 segme sansi verdigi i¢in ¢ogu calisma tarafindan benimsenmistir. Tarama
kapsaminda incelenen Harrison (2013)’nmin c¢alismasinda da is birlikli eylem
calismasinin dgretmenlerin degerlendirme uygulamalarini gelistirmede 6nemli oldugu
ortaya ¢cikmustir. Ayrica is birlikli eylem calismasi arastirmacilar ile 6gretmenlerin de
birbirleri ile etkilesimini saglayarak programin verimliligini artirmaktadir. Bu agilardan
bakildiginda 6gretmenin kendi smuf ihtiyaclarmma gore eylem planlar1 yapabilecegi
calismalarin bi¢cimlendirici degerlendirme becerilerini gelistirme agisindan daha faydali

olabilecegi diisiiniilebilir.

Daha o6nce de belirtildigi gibi tarama kapsaminda incelenen ¢aligmalar bes kategoride
incelenmistir. Kategorilerden ilki odgretmen/dgretmen adaylarinin  becerilerini
betimlemeye yonelik yapilan ¢aligmalardir. Bu kategoriye giren c¢aligmalarin bulgulart
Ogretmenlerin  ¢ogunlugunun bigimlendirici degerlendirme asamalarinda belirtilen
becerilere yeterli diizeyde sahip olmadigi goriilmektedir. Verimli bir bi¢imlendirici
degerlendirme icin gerekli olan beceriler tek tek incelendiginde ise bu durum daha agik
bir sekilde ortaya ¢ikmaktadir. Tarama kapsaminda dgretmenlerin 6grenme hedeflerini
ogrencileriyle paylagsma becerilerini inceleyen sadece ii¢ ¢aligma yer almaktadir (bknz.
Gotwals ve digerleri., 2015; Haug ve Odegard, 2015; Torrance ve Pryor, 2001). Bu
calismalar 6gretmenlerin bu uygulamalarda bulundugunu ancak tam yetkin bir sekilde
stireci yonetemediklerinin gostermektedir. Bu ¢aligmalara gore 6gretmenler, siniflarinda
o0grenme hedeflerini sdzel veya yazili bir sekilde paylagsmaktadirlar. Ancak Moss ve
Brookhart (2010) 6grenme hedeflerini etkili bir sekilde paylagmak icin 6grenme
hedeflerinin basit bir sekilde yazili veya sozel bir sekilde paylasilmasindan daha fazla
sey yapilmasi gerektigini savunmustur. Buna gore &grenme hedefleri 6grencilerin
anlayacagi bir dil kullanilarak 6grencilerle paylasilmali ve 6zellikle basari kriterlerinin

paylasilmasi  siirecine  Ogrencilerin  aktif olarak katilmalari  gerekmektedir.
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Ogretmenlerin becerilerini incelemeye odaklanan calismalarin dikkat ettigi bir diger
nokta ise Ogretmenlerin soru sorma veya Ogrencilerin dgrenmelerini ortaya c¢ikarma
becerileridir. Tarama kapsaminda incelenen ¢aligmalarin diger becerilere gore bu
beceriye daha fazla O6nem verdikleri goriilmektedir. Caligmalar, Ogretmenlerin
Ogrencilerin 6grenmelerini ortaya ¢ikarma becerilerini incelemek igin genellikle
ogretmenlerin 6grencilerle girdikleri diyaloglart ve o6grencilere sorduklari sorularin
tirlerini incelemislerdir. Ruiz-Primo ve Furtak (2007)’mn, bu sekilde yaptiklari
incelemelerinin sonucunda uygulamalarini inceledikleri 6gretmenlerin  ¢ogunun
ogrencilerin anlamalarini kontrol etmek i¢in soru sorduklarini ortaya cikarmistir.
Ogretmenlerin sorduklar1 sorular daha detayli incelendiginde ise Ogretmenlerin
sorduklar1 sorularin genellikle diisiik bilissel seviyeleri hedefledigi yani daha ¢ok
Ogrencinin bir konu hakkindaki bilgiyi hatirlaylp hatirlamadigini ortaya g¢ikarmaya
yonelik oldugu anlasilmistir. Benzer bir durum Gotwals ve arkadaslarinin (2015) yaptigi
calismada da ortaya ¢ikmistir. Ancak, Black ve Harrison (2004) 6grenci 6grenmesini
ortaya ¢ikarmak igin 6gretmenlerin daha st diizey biligsel seviyeyi hedefleyen sorular
sormast gerektigini savunmaktadir. Tarama kapsaminda yer alan ¢alismalarin
odaklandig1 bir diger 6nemli bigimlendirici degerlendirme becerisi Ogretmenlerin
ogrencilerine verdigi doniitlerdir. Doniitler 6grencilerin 6grenme hedeflerine ulasmasini
saglayan oOnemli bir uygulamadir. Gotwals ve arkadaslar1 (2015) yaptiklar
caligmalarinda 6gretmenlerin 6grencilerine genellikle yargilayici doniitler verdigini
gostermistir. Bu tip doniitlerde 6gretmen Ogrenci yanitlarina genellikle dogru veya
yanlis seklinde bir geri bildirimde bulunmaktadir. Bu tiir geri bildirimler 6grencinin
O0grenme hedefine ulagmasinda bir katki saglamazken tam tersi Ogrencinin
motivasyonuna olumsuz etki yapabilmektedir (Ames, 1992). Tarama kapsaminda
incelenen c¢aligmalar genellikle Ogretmenlerin  sozlii geri bildirimleri iizerinde
incelemeler yapmuslardir. Ogretmenlerin yazili geri bildirimleri ile ilgili yapilan
aragtirma sayismin ise ¢ok az oldugu goriilmektedir. Ogretmenlerin bicimlendirici
degerlendirme siirecindeki becerilerini inceleyen c¢alismalarin odaklandigi son konu,
ogretmenlerin 6grencilerin 6z-degerlendirme ve akran degerlendirme yapmalarina firsat

tamimalar1 olmustur. Incelenen calismalarin bulgular1 6gretmenlerin 6z-degerlendirme
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ve akran degerlendirmeden yeterince faydalanmadiklarini gostermektedir. Ozetlenecek
olursa yapilan calismalarin sonuglar1 6gretmenlerin big¢imlendirici degerlendirme
becerileri bakimindan yetersiz veya bu becerileri istenen seviyede kullanamadiklarini
gostermektedir. Bu sonuglar ¢esitli uluslararasi kurumlar tarafindan da fark edilmis ve
Ogretmenlerin bu becerilerini artirmak igin profesyonel gelisim programlarina ihtiyag

duyuldugunu agiklamiglardir (Avrupa Birligi Komisyonu, 2011; OECD, 2005).

Tarama kapsaminda yer alan g¢aligmalarin dnemli bir kismi da bu ihtiyaca yonelik olarak
Ogretmenlerin becerilerini gelistirmeye yonelik arastirmalara odaklanmistir. Bu amacla
yapilan ¢aligmalar bi¢imlendirici degerlendirmenin belirli bilesenlerini veya tamamini
hedefleyerek oOgretmenlerle c¢esitli ¢alismalar gergeklestirmislerdir. Bu kapsamda
yapilan c¢aligmalarin  sonuglari incelendiginde siire¢ sonunda Ogretmenlerin
bi¢cimlendirici degerlendirme becerilerinin  gelistigi  goériilmektedir. Furtak ve
arkadagslarinin (2016) 6gretmenler ile yaptiklari ¢aligmalarinin sonunda 6gretmenlerin
sorduklari sorularda ve 6grencilere verdikleri doniitlerde istendik yonde olumlu bir artig
oldugunu ortaya koymustur. Bu konuda yapilan diger ¢alismalarda da benzer sekilde
O0gretmenlerin  becerilerinde artis oldugu goriilmekle beraber, 0Ogretmenlerin
aligkanliklarinin ve davraniglarmin degisiminin ¢ok zor oldugu ve bazi durumlarda
Ogretmenlerin bigimlendirici degerlendirme uygulamalarini Ggretimlerine entegre
etmekte zorlandiklar1 da rapor edilmistir. Bennett (2011) 6gretmenlerin bigimlendirici
degerlendirme uygulamalarini kendi 6gretimlerine entegre etmelerini bazi durumlarda
bunaltici buldugunu rapor etmistir. Bu sebeple 6gretmenlerin becerilerini gelistirmeye
yonelik yapilacak ¢aligmalarin 6gretmenlere daha genis hareket alani saglamasi ve daha

uzun sireli olmasi Onerilebilir.

Hattie (2008) yaptigi meta analiz calismasinda bi¢imlendirici degerlendirmenin
Ogrencilerin dgrenmesine en biiyilk etkiyi yapan degiskenlerden biri oldugunu
gostermistir. Tarama kapsaminda incelenen Decristan ve arkadaglarinin (2015)
yaptiklar1 ¢alismada da sinifinda bigimlendirici degerlendirme uygulamalar1 yapilan
ogrencilerin basarilarmin diger 6grencilere gore anlamli olarak daha yiiksek oldugu

ortaya ¢ikmustir. Benzer sekilde Furtak ve arkadaslarinin (2016) yaptigi ¢alismada da
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bicimlendirici degerlendirme uygulamalarinda bulunulan siniflardaki Ggrencilerin
basarilar1 diger 6grencilere gore daha yiiksek c¢ikmustir. Ancak yapilan bir calismada
daha yiiksek 6grenci basarisinin bicimlendirici degerlendirmeden
kaynaklanmayabilecegine dair de veriler gézlemlendiginden bu siiregte daha fazla

caligmaya ihtiya¢ duyuldugu ifade edilmektedir (Yin ve digerleri, 2008).

Tarama kapsaminda incelenen bazi galigmalar ise bicimlendirici degerlendirmenin sinif
icerisinde uygulanmasini etkileyebilecek degiskenleri incelemislerdir. Sach (2012)
calismasinda Ogretmenlerin mesleki tecriibelerinin  bi¢imlendirici degerlendirme
uygulamalarint nasil etkiledigini arastirmistir. Calismalarimin  sonucunda ise
Ogretmenlerin mesleki tecriibelerinin  bigimlendirici degerlendirme anlayislarini
etkiledigi bilgisine ulasmistir. Bu kategoride yer alan bazi ¢aligmalar ise 6gretmenlerin
konu alan bilgileri ile 6grencilerin sahip olduklari kavram yanilgilart bilgilerinin
bi¢imlendirici degerlendirmelerini nasil etkiledigini incelemistir. Sabel, Forbes ve
Zangori (2015) dgretmen adaylari ile yaptiklar1 ¢alismada 6gretmen adaylariin konu
alan bilgilerinin artmasmin bigimlendirici degerlendirme uygulamalarina olumlu etki
yaptig1 sonucuna varmuslardir. Bu g¢alismaya gore konu alan bilgisi artan 6gretmen
adaylar1 Ogrencilerin yanitlarin1 daha rahat yorumlamaktalar ve &gretimlerinde bir
sonraki adimi daha kolay planlayabilmektedirler. Atkin ve arkadaslar1 da (2005) derin
bir konu alan bilgisinin bigimlendirici degerlendirmenin onemli bir bileseni olan
ogrencilerle zengin diyalog kurma siirecinin gerekliliklerinden biri oldugunu
sOylemislerdir. Furtak (2012) ise farkli olarak ¢alismasinda 6gretmenlere 6grencilerin
belirli bir konu ile ilgili 6grenme gelisimlerinin bigimlendirici degerlendirmelerini nasil
etkiledigini incelemistir. Ogrenme gelisimi NRC (2007) tarafindan en basit sekilde
ogrencilerin belirli bir alanda bilgilerinin nasil gelistiginin gosterimi  seklinde
tamimlanmistir.  Furtak  caligmasinda,  &gretmenlerin  &grencilerin -~ dgrenme
gelisgimlerinden faydalanarak Ggrencilerin  fikirlerini  yorumlamada etkili olup
olmadigint incelemistir. Caligmasinin sonucunda 6grenme gelisiminin, 6gretmenlerin
bicimlendirici degerlendirmeyi daha etkili kullanabilmelerine yardimci olabilecegi

sonucuna varmistir.
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Bes kategoride incelenen tarama ¢aligmalarinin son kategorisini diger ¢caligmalar bagliklt
kategori olusturmaktadir. Bu kategoride yer alan ¢aligmalarin bir kismi bi¢imlendirici
degerlendirmenin 6nemli bilesenlerinden biri olan 6grenci 6grenmesi hakkinda veri elde
etme agamasinda kullanilabilecek cesitli ogretim tekniklerini arastirmislardir. Chin
(2009) yaptig1 caligmasinda kavram karikatiirlerinin bu amagla kullanimi incelemistir.
Calismasinin sonucunda kavram karikatiirlerinin &grencilerin 6grenmelerini ortaya
¢ikarmak i¢in etkili bir yol oldugu sonucunu ortaya ¢ikarmistir. Bu kategoride yer alan
bir bagka calismada ise Brazeal (2016) &grencilerin bicimlendirici degerlendirmeye
yonelik  disiincelerini  incelemistir. Caligmasinda  Ogrencilerin  bi¢imlendirici
degerlendirme ile ilgili olumlu goriislere sahip olduklar1 ve 6gretime katki sagladigini
diistindiikleri ortaya ¢ikmustir. Ancak Smith ve Gorard’in (2005) 6grencilerin
bi¢imlendirici degerlendirmenin 6nemli bir bileseni olan doniit ile ilgili disiincelerini
inceleyen calismalarinda Ogrencilerin bu fikre sicak bakmadigi ortaya ¢ikmustir. Bu
caligmada genellikle bir puan araciligi ile yargilayici doniite alisan Ogrencilerin,

betimleyici doniite olumlu bakmadiklar1 anlagilmistir.

Bicimlendirici degerlendirme ile ilgili yapilan caligmalar incelendiginde, g¢esitli
iilkelerden bilim insanlarinin bu konuya yakin bir ilgi gosterdigi goriilmektedir. Ancak
bu ilgiye ragmen Tirkiye’de bi¢imlendirici degerlendirme konusunun fazla ilgi
cekmedigi goriilmektedir. Bu sebeple hem Tiirkiye’de bicimlendirici degerlendirme
konusunun 6gretmenler ve arastirmacilar arasinda yayginlagmast hem de uluslararasi
literatiire katkida bulunmak i¢in konu ile ilgili ¢aligmalara ihtiya¢ duyuldugu
goriilmektedir. Tiirkiye’de c¢esitli yillarda yaymlanan fen O6gretim programlarinda
bi¢cimlendirici degerlendirme ile ilgili bilesenlere yer verilse de Ogretmenlerin bu
becerileri siniflarinda ne diizeyde kullandiklarna dair ¢alismalarin yeterli sayida
olmadig1 goriilmektedir. Bu sebeple ogretmenlerin sinif igerisinde bicimlendirici
degerlendirme becerilerini ne 6l¢iide kullandiklarini ortaya ¢ikarak ¢aligmalara ihtiyag
duyulmaktadir. Ayrica benzer sekilde 6gretmen adaylarinin da bu becerileri siniflarinda
kullanmaya ne derece hazir oldugunun arastirilmasi 6nem tagimaktadir. Bu konularin

disinda yurt digsinda yapilan ¢aligmalara paralel olarak bigimlendirici degerlendirme
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uygulamalarinin sinifta uygulanmasimi etkileyen degiskenler iizerinde yapilacak
calismalar da dnem tagimaktadir. Tarama kapsaminda incelenen ¢aligmalarin bir kismi
pedagojik alan bilgisinin c¢esitli alt boyutlarinin bigimlendirici degerlendirmenin
uygulanmasini nasil etkiledigini arastirmislardir. Ancak pedagojik alan bilgisinin diger
alt boyutlar1 ile bigimlendirici degerlendirme arasinda nasil bir iligskinin oldugu halen
tam olarak aragtirllmamustir. Yapilacak ¢alismalarla bu baglantilarin kesfedilmesi 6nem
tagimaktadir. Bunlara ek olarak 6gretmenlere yonelik olarak diizenlenecek profesyonel
gelisim programlar: ile 6gretmenlerin bu becerilerini artirmaya yonelik calismalarin
yapilmasi hem mevcut literatiire katki saglayacak hem de bu konudaki gereksinimlerin
giderilmesini saglayabilir. Son olarak bu literatiir taramasinin sinirliliklarindan biri
sadece bir veri tabanii temel almasidir. Gelecekte yapilacak c¢aligmalara farkli veri

tabanlarinin dahil edilmesi, daha kapsamli verilere ulasilmasina katk: saglayabilir.
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SUMMARY

The main aim of science education is to educate scientifically literate individuals. In order to
achieve this goal, international organizations and policy makers have started a number of reform
movements. However, in these reform movements, assessment and evaluation have usually
remained in the background. In this way, it is becoming difficult for the reform movements, which
aim to raise scientifically literate individuals, to reach their goals. For this reason, a change of
understanding is needed in the assessment and evaluation approaches. In response to this need,
formative assessment has drawn researchers’ a lot in recent years. Similarly, various
organizations like OECD and EUalso support the implementation of formative assessments in the
classrooms. In addition, scientific studies on the formative assessment have shown that formative
assessment has a positive effect on student achievement. However, although there are many
studies on the positive impact of formative assessment in the literature, it is seen that there is not
enough interest in formative assessment in the field of science education in Turkey. For this
reason, two research questions have been prepared in this study. These research questions are;
what is the formative assessment? and what types of studies are conducted related to formative
assessment in the field of science education?

A literature review was carried out to reveal what kind of studies were conducted related the
formative assessment in the field of science education. For this reason, we reviewed the studies on
the formative assessment conducted between the years of 2001 and June 2017 and also indexed
by Web of Science database. During the review process, we searched for studies that have the
formative assessment terms in the title. As a result of the review process, 31 studies have been
selected after various elimination procedures. By applying content analysis to the thirty-one
studies, the studies were classified under four different categories. These categories are; studies
describing teachers' formative assessment skills, studies aimed at improving teachers' formative
assessment skills, studies investigating the effects of formative assessment on student outcomes
and lastly studies that affect the implementation of formative assessment.

At the end of the study, it became clear that the majority of the studies on formative assessment in
the field of science education focused on describing teachers' formative assessment skills. The
second most studied category has been the studies that aimed at improving the formative
assessment skills of teachers. There were six studies that examine the effect of formative
assessment on student outcomes. A closer look at studies shows that studies generally use
qualitative research methods to investigate research problems. The results of the studies have
shown that the formative assessment skills of teachers are not usually at a sufficient level. Studies
conducted to improve teachers' formative assessment skills have proven to be generally
successful. However, studies have emphasized that teachers need time to develop their formative
assessment skills. Apart from these, studies examining the effects of formative assessment on
student outcomes reveal that formative assessment generally has a positive impact on students'
success in science. Finally, studies have shown that teachers' knowledge of subject matter or
knowledge of student learning influences teachers' formative assessment practices.

When studies are examined, it is seen that there is an intense interest in formative assessment;
however, there are not enough studies related to formative assessment in the field of science
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education in Turkey. Considering the prominence of the issue, it is seen that it is important to
carry out studies on the formative assessment in Turkey. For this purpose, it is important to
conduct studies that describe and improve teachers’ formative assessment skills.
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0z

Bu ¢alismada analitik geometri dersini almis ve almakta olan ortaokul matematik 6gretmeni
adaylarimin  diizlemde donme  doniisiimii - formiillerini - olusturma  siireglerini  incelemek
amaglannugtir. Nitel olarak tasarlanmis bu ¢alismada, 57 ortaokul matematik o6gretmeni adayina
donme doniisiimiinii  kullanmadan ¢ozebilecekleri iki soru ve bu doniigiimiin  formiiliinii
olusturmalarini gerektiven bir soru sorulmugstur. Bu sorular égretmen adaylarina yazili olarak
verilmis ve cevaplart yazili olarak istenmistir. Elde edilen veriler once betimsel olarak analiz
edilmis ve frekans degerleri belirlenmistir. Frekans degerlerinin ortaya konmasimin ardindan
cevap kdgitlart nitel olarak betimsel analize tabi tutulmustur. Yapilan analizlerin sonucunda
ogretmen adaylarinin tamamwnin birinci soruyu dogru yaptigi, ikinci soruyu sadece 45, iigtincii
soruyu ise 23 dgretmen adayinin dogru yaptigr goriilmiistiir. Birinci soru herkes tarafindan dogru
yvapuldigi icin, ikinci ve iigiincii soru iizerine yogunlasilmistir. Calismanmin sonucunda iigiincii
soruyu dogru yapan 23 ogretmen adayimin 17’Sinin formiilleri olusturmus oldugu goriilmiistiir.
Digerleri ise genellikle ya s6z konusu formiilleri ya da belirli aci élgiilerinde (90°-180°-270°-
360% dondiirme sonucunda elde edilecek noktalarin hangi noktalar oldugunu dogrudan

yazmistir. Bu durum onlarin sz konusu formiilleri ezberlediklerinin bir gostergesi olarak kabul
edilebilir.

Anahtar Sozciikler: Analitik Geometri, RBC, Soyutlama, Donme Doniisiimii
ABSTRACT

In this study, it was aimed to examine the process of forming the rotation transformation formulas
in the plane of the prospective middle school mathematics teachers who have taken and are
taking analytic geometry courses. In this study which was designed as qualitatively, three
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questions was asked to 57 prospective middle school mathematics teachers. There were two
questions that they could solve without using the rotational transformation and a question that
required them to construct this transformation. These questions were given in a written form to
them and their answers were requested in writing. The obtained data were analyzed descriptively
and the frequency values were determined. The first question that the recognition of the concept
of rotation is enough for the solution was answered correctly by all of the prospective teachers. In
the second question 45 of them answered correctly whereas in the third question this number
decreased to 23. The second and third questions are focused on since the first question is done
correctly by everyone. As a result of the study, it was seen that 17 of the 23 prospective teachers
who made the third question correctly constructed the formulas. Others have generally found out
what points are to be obtained as a result of the rotation in the formulas or the specific angle
measure (90°-180°-270°-360°). This situation is accepted as a sign for them to memorize the
mentioned formulas.

Keywords: Analytic Geometry, RBC, Abstraction, Rotation.
GIRIiS

Matematik Ogretim programlarinin alt 6grenme alanlarindan biri olan geometri
matematik derslerinde oldukga biiyiik bir hacme sahiptir. Ogretim programlarini etkin
olarak ogretecek olan 6gretmenlerin geometri bilgilerinin diizeyleri ve gelistirilmesi
lizerine birgok calisma yapilmaktadir. Geometri ve analitik geometri alanindaki bu
calismalar incelendiginde, daha ¢ok dinamik geometri yazilimlarinin kullanildig ve bu
yazilimlarin ne denli basarili oldugunu 6ne siiren ¢aligmalar mevcuttur (Baltaci ve Baki,
2016; Karatas ve Giiven, 2015; Kése ve Ozdas, 2009). Dinamik geometri yazilimlarinin
kullanimi, geometri konularinin 6gretiminde oldukea etkilidir (Mariotti, 2013). Ancak
bilgisayar yazilimlari, geometri 6gretiminin tek araci olarak goriilmemelidir. Kald1 ki;
bu tir yazilimlarin kullanimina iligkin ¢alismalar iilkemizde son 10 yilda artmustir.
Dolayisiyla, su an okullarda gérev yapan matematik Ogretmenleri ve halihazirda
iiniversitelerde okuyan ogretmen adaylarinin ¢ogunlugu lisede 6grenim gordiikleri
donemde matematik derslerinde bu tiir programlari kullanma imkani bulamamiglardir.
Etkili bir 6gretim ortami olusturulmasi halinde, 6grencilerin kagit-kalem ve pergel-
cetvel kullanmasiyla yapilacak 6gretim de geometrik kavramlarin yapilandirilmasinda

en az dinamik geometri yazilimlar1 kadar basarili olabilir.
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Baltaci ve Baki (2016), dteleme ve dénme doniisiimlerinin 6grenilmesinde dgretmen
adaylariin giigliik cektigini ifade etmis ve buradan hareketle bu kavramlarin 6gretimi
icin GeoGebra kullanarak bir 6grenme ortami tasarlamislardir. GeoGebra kullanilarak
yapilan 6gretimin de oteleme, yansima ve donme kavramlarinin yapilandirilmasina
olumlu yonde katki sagladigim belirlemislerdir. Giirbiiz ve Durmus (2009), ortaokul
matematik 6gretmenlerinin donme ile Steleme ve yansima konusundaki yeterliklerini
ayrt ayri incelemiglerdir. Ortaokul matematik dgretmenlerinin doniisiim geometrisi alt
O0grenme alanindaki donme konusuna ait yeterliklerinin, O&teleme ve yansima
konularindaki yeterliklerden daha diisiik oldugunu tespit etmislerdir. Ogretmenler,
verilen bir sekli, bir nokta etrafinda ve belirtilen agiya gore dondiirerek ¢izim yapma
konusunda beklenen yeterlik diizeyinde degillerdir. Bansilal ve Naidoo’nun (2012) 12.
smif Ogrencileri ile diizlemde doniisiim formiilleri iizerine yaptiklart g¢aligmada,
6grencilerin bu konuda yeterli kavrama diizeyine sahip olmadiklarint belirlemislerdir.
Bazi 6grencilerin soyut olan bu kavramlara ait 6n bilgilerinin mevcut olmasina ragmen,
bir kisminin 6grenme siirecinde kavramlar ve islemler arasinda iliskilendirmede gii¢liik

¢cekmelerini bu durumun sebepleri arasinda saymigladir.

Doniistim geometrisi, ortaokul matematik 6gretim programi sekizinci sinif diizeyinde
yer almaktadir (MEB, 2017). Ancak programda, sadece 6teleme ve yansima kavramlari
bulunmaktadir. Ogretimi ortaokulda yapilan bu kavramlar, 12. siif geometri dersi
Ogretim programinda analitik diizlemde temel dontisimler konusunun temelini
olusturmaktadir. 12. sinif geometri 6grenme alani “trigonometrik toplam fark ve iki kat
ac1 formiilleri”, “trigonometrik denklemler” ve “analitik diizlemde temel doniisiimler”
konularindan olusmaktadir (MEB, 2018). Baltaci ve Baki (2016) ile Giirbiiz ve Durmus
(2009)’un g¢aligmalarindan hareketle, ortaokul matematik dgretmenlerinin ve gelecegin
Ogretmenleri olan dgretmen adaylarinin dénme doéntisiimleri konusundaki bilgilerinin
Onem arz ettigi sOylenebilir. Bansilal ve Naidoo ‘nun (2012) da kavramsal ve islemsel
bilgileri iliskilendirmede eksikliklerin olmasinin dénme doniigtimleri ile ilgili 6grenme
stirecinde zorluklar olusturdugunu vurgulamasi goéz Oniinde bulunduruldugunda, bu

konulara iligkin Onbilgileri kazandiracak olan ortaokul matematik 6gretmenlerinin
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donme dontigiim bilgileri dnem tagimaktadir. Dolayisiyla, 6gretmen adaylarinin lisede
daha ayrintili goriillecek olan bu kavrama ait bilgiyi ne diizeyde yapilandirdiklari
aragtirilmas1 gereken bir konudur. Ogretmenler ise lisans egitimleri siiresince bu
konular1 analitik geometri derslerinde 6grenmektedirler ve s6z konusu kavrami bu

derste anlamlandirip pekistirmektedirler.

Matematigin diger alt dallar1 gibi, analitik geometri de kendine has bir dil ve gdsterime
sahiptir. Oklid geometrisinde ulasilamayan iliskiler, analitik geometri sayesinde kolayca
tanimlanabilir, analiz edilebilir ve bir sonuca baglanabilir (Pazarbasi, 2015). Analitik
geometrinin asil amaci, geometri problemlerine cebirsel bir aciklama getirerek onlari
¢ozmektir (Altun, 2014:387). Bu sebeple analitik geometri ile cebirin i¢ ice oldugu
sOylenebilir. Bu g¢alismada analitik geometri dersi almig ve almakta olan ortaokul
matematik Ogretmeni adaylarinin diizlemde donme doniisiimii formiillerini cebirsel

olarak olusturma siiregleri incelenmistir.

Donme doniigiimii  formiillerinin ~ olusturulmasi, matematiksel bir soyutlama
gerektirmektedir. Bilginin soyutlanmasi, Aristo ve Eflatun’dan bu yana iizerinde
calisilan bir konudur. Son yillarda soyutlama “deneysel” ve “biligsel” olmak {iizere iki
baglik altinda incelenmektedir (Mitchelmore ve White, 2007). RBC adiyla anilan
soyutlama teorisi de dikey matematiklestirme siirecine odaklanan bilissel soyutlama
teorilerinden biridir (White ve Mitchelmore, 2010). Bu teoride; tanmima (recognizing),
kullanma (building-with) ve olusturma (constructing) olmak tizere i¢ epistemik
gozlenebilir davramg (Hershkowitz, Schwarz ve Dreyfus, 2001) tanimlanmistir. S6z
konusu epistemik davramiglar temel alindiginda, olusturma siirecinin analizi agik bir
sekilde kolaylagsmaktadir. Bu sebeple, bu arastirmada soyutlama modellerinden RBC

modeli kavramsal ¢ati olarak secilmis ve analizler bu teorik cati1 altinda yapilmistir.
Biligsel Bir Soyutlama Teorisi: RBC Modeli

Matematik, gercek hayatin soyutlamasi olarak tanimlanabilir (Altun, 2014: 13). Dreyfus
(2012) 6grencilerin bilgiyi nasil derinlemesine soyutladiklarinin hem arastirmacilar hem

de 6gretmenler agisindan 6nem tagidigini belirtmektedir. Yapilandirmaci bir ger¢eveden
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bakildiginda, yeni kavramlarin olusturulmasi daha once 6grenilmis kavramlarin tam
olarak yapilandirilmasina ve bu kavramlarla yeni olusturulacak kavramlar arasindaki
iligkinin iyi bir sekilde kurulmasina baglidir (Dreyfus, 2012). Ancak bu yapilandirma
stirecleri, zihinsel siiregler oldugundan dogrudan go6zlenebilmesi miimkiin
olmamaktadir. Bu sebeple Hershkowitz, Schwarz ve Dreyfus (2001) matematiksel
soyutlama siirecini analiz edebilmek i¢in gozlenebilir basamaklar olan tanima (R-
recognizing), kullanma (B-building-with) ve olusturma (C-constructing) davramslarini
ortaya atmislar ve teorileri bu kelimelerin ingilizce bas harfleri olan RBC olarak
anilmaya baglanmistir. Ardindan Dreyfus ve Tsamir (2004), pekistirmenin soyutlama
icin ne derece 6nemli oldugu iizerinde durmuslar ve teoriye pekistirmeyi de ekleyerek
RBC+C olarak kullanmaya baslamislardir. Pekistirme yapilandirilmis bir kavram ile
ilgili ek etkinlikleri isaret etmenin yani sira yeni bir kavram olusturmak i¢in o kavramin

kullanilmasim da ifade eder.

Soyutlamanin yukarida s6z edilen tamima, kullanma ve olusturma davranislar
baglaminda analizi iizerine pek ¢ok ¢aligma yapilmistir. Kouropatov ve Dreyfus (2013),
lise 6grencilerinin integral kavramini yapilandirma siireglerini analiz etmek ve onlara bu
kavrami daha iyi 6gretebilmek i¢in RBC teorisine bagvururken, Kidron (2011) limit
kavraminda yatay asimptotlarin yapilandirma siirecini bu teoriye dayali incelemistir.
Ulas ve Yenilmez (2017), ortaokul 6grencilerinin 6zdeslik olusturma siireclerini RBC
teorisi ile analiz etmisler ve basart diizeyleri diisiik 6grencilerin 6zdeslik olusturmada
giiclik yasadiklarini belirlemiglerdir. Giiler ve Arslan (2017), bir lise Ogrencisi,
matematik 6gretmenligi alaninda bir lisans ve ayni alanda bir yiiksek lisans dgrencisinin
Pisagor teoremini pekistirme siirecini analiz etmede RBC+C teorisinden
faydalanmiglardir. Geometri ve analitik geometri 6zelinde bakildiginda ise Sezgin
Memnun ve Altun (2012), altinct smif 6grencilerinin dogru denklemini olusturma
stireclerini analiz etmek i¢in bu teoriyi kullanmislardir. Budiarto, Rahajuand ve Hartono
(2017), ortaokul 6grencilerinin, 6zel dortgenlerin arasindaki iligkileri olusturmalarinda
RBC teorisinden faydalanmislar ve bu teori aracilifiyla dortgenlerin arasindaki

benzerlik ve farkliliklar1 nasil yapilandirdiklarini analiz etmiglerdir. Nurhasanah,
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Kusumah, Sabandar ve Suryadi (2017), matematik ogretmen adaylarinin kartezyen
koordinat sisteminde paralel koordinatlar olusturma siireglerini RBC teorisi baglaminda
incelemiglerdir. Calismanin sonucunda soyutlamanin, dgrencilerin grup i¢i tartigmalar

yaparak bilgilerini birbirleriyle paylastiklari esnada olustugu belirlenmistir.

Yukarida bahsedilen ¢aligmalardan da goriildiigii gibi, RBC+C teorisi ortaokuldan
lisansiistiine kadar matematiksel yapilarin olusturulma ve pekistirilme siireglerini
incelemede kullanilabilmektedir. Ayn1 zamanda geometrik kavramlarin olusturulma
stireclerinin incelenmesine de imkan saglamaktadir. Bu bilgiler 1s18inda, bu ¢alismada
lisans diizeyindeki Ogrencilerin analitik geometri ile ilgili bir yapt olan donme

kavraminin olusturulma siirecini incelemede RBC modeli kullanilmusgtir.
YONTEM

Bu aragtirma, ortaokul matematik Ogretmeni adaylarmm doniisim formiillerini
olusturma siireclerini inceleyen nitel bir ¢alismadir. Nitel ¢alismalarin tek bir tanimini
yapmak oldukea giictiir. Nitel aragtirma bir semsiye olarak kabul edilebilir (Y1ildirim ve
Simsek, 2008). Bu ¢alisma nitel arastirma kavramlarindan biri olan betimsel arastirma

olarak nitelendirilebilir.
Cahisma Grubu

Calisma grubu, amagli Ornekleme yontemi ile belirlenmistir. Arastirmaya analitik
geometri dersini almig veya almakta olan 57 dgretmen aday1 katilmistir. Bu 6gretmen

adaylarimin 33’1 iigiincii, 24’1 ikinei sinif 6grencisidir.
Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Veriler, arastirmacilar tarafindan hazirlanan bir ¢alisma kagidi araciligi ile 2016-2017
bahar yariyilinda toplanmistir. Calisma kagidi hazirlanmasinin ardindan analitik
geometri dersine giren bir akademisyenden de goriis alinarak veri toplama aracina son
hali verilmistir. Calisma kagidinda diizlemde dénme doniistimii ile ilgili {i¢ soru

bulunmaktadir. Ogrencilere yoneltilen bu iic sorudan sonuncusu, iigiincii simflara
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cizimle desteklenerek yoneltilirken; ikinci siniflara metin olarak verilmistir. Burada
amag, Ogretmen adaylarmin ¢izimi kendisinin yapmasi ile ¢izimin hazir olarak
verilmesinin doniisiim formiillerini yapilandirmada bir farklilik yaratip yaratmadigini
gormektir. Sorular RBC soyutlama teorisi ac¢isindan analiz edilebilecek sekilde
tasarlanmigtir. Birinci soru Ogrencilerin sadece dondiirme kavramint tanmima (R-
recognizing) davramsmi sergilemelerini gerektirmektedir. ikinci soru tammaya ek
olarak bilme (B-building with) davraniginin da sergilenmesini gerektirmektedir.
Ogrenciler déndiirme isleminde es olan acilar1 belirleyebilmeli ve buna gére ¢dziim
yapmalidirlar. Son soru ise doniisiim formiilinii olusturmaya (C-constructing) hizmet

etmektedir. Bu arastirmada 6gretmen adaylarina yoneltilen sorular asagidaki gibidir:

Birinci Soru:

A (1, 3) noktasinin pozitif yonde 180° dondiiriilmesi ile elde edilen B noktasinin

koordinatlar1 nedir?
Ikinci Soru:

A (5, -2) noktasinin pozitif yonde 90° dondiiriilmesi ile elde edilen B noktasinin

koordinatlar1 nedir?
Ikinci Siniflara Sorulan Ugiincii Soru:

Herhangi bir A(x, y) noktasinin pozitif yonde o derece dondiiriilmesi sonucu olusan B

(a, b) noktasin1 A noktasi ve a cinsinden nasil ifade edersiniz?

Uciincii Siniflara Sorulan Ucgiincii Soru:
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B (a, b) noktast; A (x, y)

noktasinin pozitif yonde a
B(a.b) derece dondiiriilmesi ile elde
A(X.y) edilen noktadir. B noktasinin

o bilesenlerini; A noktast ve a

) X cinsinden nasil ifade

edersiniz?

Ogretmen adaylarindan birinci ve ikinci sorularin ¢dziimiinde ¢izim yapmasi ve bu
sekilde istenen noktalar1 tespit etmesi beklenmektedir. Ugiincii soruda ise trigonometrik
toplam fark formiillerini kullanarak B noktasini ifade etmeleri beklenmektedir. Bu soru

icin 6gretmen adaylarinin yapmasi beklenen iglemler asagidaki gibidir:

, _ ¥ ==
sin 8 T cosfs ==
a — b = E
sin(a + ) = T cos(a + ) = J=0t

sin(a + f) = sina.cosf + sinff.cosa ve
cos(a + f) = cosa.cosfi —sinfi.sina

a=x.cosa —V.sina

b==xsina + y.cosa
Oncelikle sorularin ne kadarinin dogru yapildigina iliskin betimsel istatistik yapilmis ve
frekans tablolar1 olusturulmustur. Ardindan fdgiincii soruda doniisiim formiillerinin
yapilandirilmasina iliskin veriler, RBC teorisi 1s1ginda iki arastirmaci tarafindan ayri
ayr1 betimsel analiz metoduyla analiz edilmistir. Betimsel analiz metodunda toplanan

veriler daha dnceden belirlenmis temalar altinda sunulur (Yildirim ve Simsek, 2008).

Bu dogrultuda aragtirmacilar tarafindan yapilan analiz sonuglar1 karsilastirilmig ve ortak
bir karara varilmasmin ardindan 6grencilerin cevaplari ile de desteklenerek elde edilen
bulgular yorumlanmustir. Sorulara verilen cevaplar dogru, kismen dogru ve yanlig
olarak kodlanmistir. Bu kodlamada birinci ve ikinci soru i¢in “¢izim var ve sonug

LEINTS

dogru”, “gizim yok ve sonu¢ dogru”, “formiil kullanilarak yapilmis ve sonu¢ dogru”
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olarak yapilan kodlamalar, dogru cevap olarak kabul edilmistir. “Cizim var ancak sonug
yanlis, “cizim yok ve sonu¢ yanlis”, “formiil kullanilmig ve sonug¢ yanlis” ve “bos”
olarak yapilan kodlamalar, yanlis cevap olarak kabul edilmistir. Ugiincii soruya
gelindiginde ise bir ve ikinci sorudaki kodlamalara ek olarak “deneme yanilma ile
dogru” kodu alan soru dogru kabul edilmistir. “Bilinen 6lgiileri yazma” ve “sadece

¢izim var” kodlamalar1 kismen dogru olarak kabul edilmistir.

BULGULAR

Bu boliimde 6ncelikle, 6gretmen adaylarinin her bir soruya verdikleri cevaplarin frekans
tablosu olusturulmus ve bu tablolar betimsel analiz sonuglari bashigi altinda
sunulmustur. Ardindan RBC g¢ergevesinde t¢ilincii sorunun analizi yapilarak bu analiz
tablolar halinde verilmistir. Yapilan analizler sonucunda, {giincii soruyu, tgiincii
smiflardan 10 6gretmen adaymin, ikinci siiflardan ise 11 6gretmen adaymin yanlis
yanitlamig oldugu goriilmiistiir. Kéagitlar incelendiginde, ti¢iincii sorunun farkl sekilde
yoneltilmesinin 6gretmen adaylarinin soruyu dogru yanitlamasinda énemli derecede bir
farklilik yaratmadig tespit edilmistir. Bu sebeple s6z konusu sorularin sozel ya da
cizimle verilmis olmasi arasindaki fark g6z oOniinde bulundurulmadan analizler

yapilmigtir.
Betimsel Analizden Elde Edilen Bulgular

Ogretmen adaylarinin {i¢ soruya verdikleri cevaplarin analizi Tablo 1°de goriilmektedir.
Cozimil i¢in donme kavraminin taninmasinin yeterli oldugu birinci soruyu, 6gretmen
adaylarinin tamami dogru cevaplandirmistir. Bu durum, 6gretmen adaylarinin ortaokul
yillarindan beri bu konular1 goérmesinden ve soru sadece tamima davranigini
gerektirmesinden otiirii, beklenen bir durumdur. ikinci soruyu ise 45 Kisi dogru

cevaplandirirken tiglincii soruda bu say1 23°e diigmiistiir.

Tablo 1. Sorulara Verilen Cevaplarin Frekanslari
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Dogru Kismen Dogru Yanlis Toplam
Soru 1 57 - - 57
Soru 2 45 - 12 57
Soru 3 23 13 21 57

Tablo 1°den elde edilen bilgilerden hareketle ikinci ve tigiincii soru i¢in daha ayrintilt
bir inceleme yapilmis ve Tablo 2’de sunulmustur. Tablo 2 incelendiginde, ikinci soruyu
dogru yapan 45 Ogretmen adaymin 20’sinin {i¢lincii soruyu da dogru yaptigi
goriilmektedir. Bu tablodaki daha dikkat g¢ekici bir sonug ise {igiincii soruya nazaran
daha basit diizeyde bir soru olan ikinci soruyu yanlis yapan 12 dgretmen adayimin

3’{iniin olugturma basamagina hitap eden iigiincii soruyu dogru yapmasidir.

Tablo 2. iki ve Ugiincii Soruya Verilen Cevaplarm Frekanslari
Soru 2 Soru 3

Dogru (45) Dogru (20)
Kismen Dogru (18)

Yanlis (7)

Yanlis (12) Dogru (3)

Kismen Dogru (3)
Yanlis (6)

Bu 6gretmen adaylarinin kagitlari nitel olarak incelendiginde ise iigiincii soruyu dogru
yapan iki 6gretmen adayinin ikinci soruda noktayi istenen a¢1 kadar dondiirmek yerine
noktanin x eksenine gore simetrisini aldiklari, tigiincii soruyu olusturmada ise toplam-
fark formiillerini kullanmig ve istenen formiilii olusturmus olduklar1 goériilmiistiir. Bu
ogretmen adaylarindan birinin (O7) ikinci ve iigiincii soruya verdigi cevap Sekil 1°de

goriilmektedir.
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Sekil 1. O7’nin ikinci ve iiciincii soruya verdigi cevap

Diger ogretmen adayr ise ikinci soruyu c¢ozerken dondiiriilmek istenen noktayi
koordinat diizleminde yanlis yerlestirmis ve bu sebeple dondiirme sonucunda elde
edilen noktay: yanlis bulmustur. Ugiincii soruda ise istenen doniisiimii herhangi bir
islem yapmadan dogrudan yazmistir. Bu durum formiilii ezberlediginin bir gdstergesi
olarak kabul edilebilir ve ezberlenerek dogru yazilan bir bilginin yapilandirildigin

sOylemek giictiir.

Ogretmen adaylarmin {iciinci soruyu yapmada yasadiklari giicliikleri ve donme
doniisiimii formiillerini olusturma siirecindeki eksikliklerini ortaya koymak amaciyla

RBC soyutlama teorisi 1s18inda yapilan analiz sonuglar1 asagida verilmistir.
Uciincii Sorunun RBC Agisindan Analizi

Ogretmen adaylarmin kagitlar1 RBC+C teorisi gergevesinde incelendiginde, {iglincii
soruyu dogru yapan 23 dgretmen adaymin 17’sinin (01, 06, 07, 08, 010, 016, O17,
024, 030, 031, 032, 035, 039, 053, 057, 059, O65) déniisiim formiillerini
yapilandirmis oldugu goriilmiistiir. Alt1 6gretmen adayimnin ise ya s6z konusu formiilleri

ya da belirli ac1 6lgiilerinde (90°-180°-270°-360°) dondiirme sonucunda elde edilecek
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noktalarin hangi noktalar oldugunu ezberledikleri tespit edilmistir. Ogretmen
adaylariin ikinci soruya verdikleri cevaplar temel alinarak {igiincii soruya verdikleri
cevaplari analiz edilmis ve asagida ayrintili olarak sunulmustur. Oncelikle ikinci soruyu
dogru yapmasina ragmen nasil yaptigimi agiklamayan, ardindan ikinci soruyu
aciklamasini da yaparak dogru yapan 6gretmen adaylarinin iigiincli soruya verdikleri
cevaplarm analizi yapilmistir. Daha sonra sirasiyla ikinci soruyu belli agilar1 temel
alarak (90°-180°-270°-360°) dogru yapan, ikinci soruyu dogrudan formiil kullanarak
yapan ve ikinci soruyu tamamen yanlis yapan Ogretmen adaylarimin lgiincii soruya

verdikleri cevaplar analiz edilmistir.

Ikinci Soruyu Dogru Yapmasina Ragmen Aciklama Yapmayan Ogretmen Adaylarimin

Ugiincii Soruya Verdikleri Cevaplar

Ikinci soruyu dogru yapan 45 dgretmen adaynin yedisi, cizimle ya da sdzel olarak
hicbir agiklama yapmamuslardir. Sadece dondiirme sonucunda olusacak noktay analitik
diizlemde isaretlemigler veya dogrudan hangi noktanin olusacagini yazmislardir. Bu
6gretmen adaylarinin tiglincii soruyu da yanlis yaptiklar goriilmiistiir ve cevaplarinin
analizi Tablo 3’te verilmistir. Bu tablodan, ikinci soruyu dogru yapmasina ragmen nasil
yaptigin1 agiklamayan ogretmen adaylarinin {glincli soruda donme doniisimii
formiillerini yapilandiramadiklar1 gériilmektedir.

Tablo 3. ikinci Soruyu Dogru Yapmasina Ragmen Agiklama Yapmayan Ogretmen
Adaylarmin Uciincii Soruya Verdikleri Cevaplar

Soru 3’e verilen cevaplar

Bos (03, O015)

Tlgili agilart birbiri cinsinden yazmaya galismis (014)

Siniis ve Kosiniis icin toplam fark yerine tanjant i¢in toplam formiiliinii kullanns (021)
Toplam-fark formiillerini kullanmis ancak bu formiilleri yanhs yazmis (026)

Dogrudan formiil yazmis (O28)

Kartezyen koordinatlar1 kutupsal koordinat olarak ifade etmis (037)




Giiler & Arslan 627

Ikinci Soruyu Aciklamast Ile Beraber Dogru Yapan Ogretmen Adaylarimin Ucgiincii

Soruya Verdikleri Cevaplar

Ikinci soruyu dogru yapan 45 &gretmen adaymin 19’u cevap ile ilgili sozel olarak ya da
cizimle agiklamada bulunmustur. Bu 6gretmen adaylarinin sadece 7’sinin (01, O16,
017, 630, 031, 032, 039) déonme déniisiimii formiiliinii yapilandirdiklar belirlenmistir

ve cevaplart Tablo 4’te 6zetlenmistir.

Tablo 4’te, dondiirme yapabilmelerine ve yaptiklarini agiklayabilmelerine ragmen
donme doniigiimii  formiillerini olusturamayan o6gretmen adaylarinin  formiilleri
dogrudan yazma egilimi gosterdikleri, siniis ve kosiniis yerine tanjant toplam fark

formiiliinii kullandiklar1 goriilmektedir.
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Tablo 4. ikinci Soruyu Agiklamasi ile Beraber Dogru Yapan Ogretmen Adaylarimin

Ucgiincii Soruya Verdikleri Cevaplar

Soru 2’ye yapilan aciklama

Soru 3’e verilen cevap

Déndiirme  yaptiginm ile

gostermis

¢izim

Trigonometrik toplam fark formiillerini dogru bir
sekilde kullanarak dogru sonuca ulagmis, donme
doniistimii formiillerini yapilandirmis
(01,016,017,030, 031,032, 039)

Direk formiil yazmaya c¢alismig ancak yanlis
yazmus, acilar1 dogru tastyamamis (05)

Hem ¢izim hem de sodzel olarak
agiklama ve dondiirme kavramina
atif

Es olan dogru parcalarini tanimlayamamis
(IOAI=IOBI), Formiilleri olusturmak i¢in kosiniis
teoremini kullanmis (O4)

Cizim ile agiklama (benzerlikten
yararlanarak es agilari belirlemis)

Sonucu yazamamasina ragmen trigonometrik
toplam fark formiillerini kullanmis ve formiilleri
olusturma konusunda yol almig (09)

Dondiirme  yaptigini ile

gostermis

¢izim

Siniis ve kosiniis i¢in toplam fark yerine tanjant
i¢in toplam formiiliinii kullanmig (029)

Dogrudan formiil yazmis (033,049, 051,052,
063)

Bos (050)

Kartezyen koordinatlar1 kutupsal koordinat olarak
ifade etmis (055)
Formiilleri olusturmak ic¢in kosiniis teoremini
kullanmis (064)

Tkinci Soruyu Belli Agilart Baz Alarak Dogru Yapan Ogretmen Adaylarimin Ugiincii

Soruya Verdikleri Cevaplar

Ikinci soruda belli acilar1 (90°-180°-270°-360°) ezberleyerek dogru sonuca ulasan 16

dgretmen aday1 vardir. Bu 6gretmen adaylarinin sadece 6’sinm (057, 06, 010, 024,

059, O65) désnme doniisiimii formiillerini yapilandirdiklar belirlenmistir ve cevaplart

Tablo 5’te 6zetlenmistir.

Tablo 5. ikinci Soruyu Belli Acilar1 Baz Alarak Dogru Yapan Ogretmen Adaylarmin

Ugiincii Soruya Verdikleri Cevaplar

Soru 3’e verilen cevaplar

Trigonometrik toplam fark formiillerini dogru bir sekilde kullanarak dogru sonuca
ulagmis donme déniisiimii formiillerini yapilandirmus (06, 010, 024, 057, 059, O65)
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Kartezyen koordinatlar1 kutupsal koordinat olarak ifade etmis (012, 019, O34)

Dogrudan formiil yazmis ve belli agilar1 kullanarak formiiliin dogrulugunu test etmis
(018)
Dogrudan formiil yazmus (020, 025, 036, O58)

Bos (045)
Belli agilar1 yazmis (054)

Tablo 5’te gorildiigii gibi, donme doniisiimii formiillerini olusturamayan &gretmen

adaylar genel olarak formiilleri dogrudan yazma egilimi gostermislerdir.

Ikinci Soruyu Dogrudan Formiil Kullanarak Yapan Ogretmen Adaylarimn Ugiincii

Soruya Verdikleri Cevaplar

Ikinci sorunun ¢oziimii igin dort &gretmen adayi, diizlemde dénme déniisiimii
formiillerini kullanmiglardir. Ancak bu 6gretmen adaylarindan tigii, ikinci Soru igin
dogru cevaba ulasirken sadece biri (035) ikinci soruya yanhs cevap vermistir. Buna
ragmen iki 0gretmen adaymin dénme doniigiimiinii yapilandirdiklar: belirlenmistir ve
cevaplar1 Tablo 6’da 6zetlenmistir.

Tablo 6. Ikinci Soruyu Dogrudan Formiil Kullanarak Yapan Ogretmen Adaylariin
Uclincii Soruya Verdikleri Cevaplar

Soru 3’e verilen cevaplar

Trigonometrik toplam fark formiillerini dogru bir sekilde kullanarak dogru sonuca
ulagmis, dénme doniisiimii formiillerini yapilandirmis (035, 053)

Dogrudan formiil yazmis (042, 056)

Tkinci Soruyu Tamamen Yanlhs Yapan Ogretmen Adaylarimin Ugiincii Soruya Verdikleri

Cevaplar

11 dgretmen adayindan 10’u ikinci soruda noktayr dondiirmek yerine, noktanin x
eksenine gore simetrisini alarak yanlis yapmustir. Déndiirme yapan O48 pozitif yonde
degil, negatif yonde dondiirmiistiir ve bu yiizden yanlis nokta bulmustur. Bu dgretmen
adaylarindan sadece ikisinin (07 ve O8) dénme doniisiimiinii yapilandirdiklari

belirlenmistir ve cevaplar1 Tablo 7°de 6zetlenmistir.
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Tablo 7. ikinci Soruyu Tamamen Yanls Yapan Ogretmen Adaylarmin Ugiincii Soruya
Verdikleri Cevaplar

Soru 3’e verilen cevaplar

Trigonometrik toplam fark formiillerini dogru bir sekilde kullanarak dogru sonuca
ulagms, dénme doniisiimii formiillerini yapilandirmus (07, O8)

Trigonometrik toplam fark formiillerini yazmis ancak sonuca ulasamamis (022, 040)

Trigonometrik oranlari kullanmis ancak es olmayan agilari es kabul etmis ve formiilleri
olusturamamis (023) )
Dogrudan formiil yazmaya ¢alismis ancak yanlis yazmis (027)

Dogrudan formiil yazmis (O38)
Kartezyen koordinatlar1 kutupsal koordinat olarak ifade etmis (048)
Bos (060, 061, 062)

TARTISMA ve SONUC

Bu caligmada analitik geometri dersi almig ve almakta olan ortaokul matematik
Ogretmeni adaylarinin diizlemde donme dontisimii formiillerini olusturma siireglerini
incelemek amaglanmistir. Kouropatov ve Dreyfus (2013) teorik soyutlama siirecinde,
yapilandirilmak istenen kavram ile bu kavramin yapilandirilmasi i¢in kullanilacak diger
kavramlar arasinda dikey bir iligki oldugunu belirtmektedirler. Bu sebeple, analizlerine
diger kavramlar1 da dahil etmislerdir. Onlarin bu diigiincesinden hareketle, bu ¢aligmada
sorulan ilk iki soru bu kapsamda degerlendirildiginde, Ogretmen adaylarinin

yapilandirma i¢in gerekli kavramsal alt yapiya sahip olduklari sdylenebilir.

RBC acisindan bakildiginda; 6gretmen adaylarmin tamaminin birinci soruyu dogru
yapmalari, donme kavramini yapisal olarak tanidiklarini géstermektedir. Tiim 6gretmen
adaylar1, teorik olarak bu bilgiye sahiptirler. Ancak ikinci soruyu 45 kisinin dogru, 12
kisinin yanlig yaptig1 g6z oniinde bulunduruldugunda, 6gretmen adaylarinin tanidiklar
bir kavrami kullanma hususunda eksiklikleri oldugu goriilmektedir. Diizlemde dénme
doniigiimii formiiliinii olusturabilmek i¢in dnkosul, teorik olarak donme kavraminin ne

oldugunu bilmek ve kullanabilmektir. Ogretmen adaylarmin istenen déniisiim
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formiiliinii olugturmak icin bir girisimde bulunmalarina ragmen basarili olamamalari,

onceki bilgileri tam olarak yapilandiramamis olmalarindan kaynaklanabilir.

Kidron (2011) da, kavramin imaj1 ile tanimi arasindaki iligkiyi teorik soyutlama siireci
dogrultusunda mevcut ¢aligmada oldugu gibi ii¢ soru ile analiz etmistir ve sonugta her
soruda bir adim ileri gidildigini ve Ogrencinin siirece daha g¢ok adapte oldugunu
belirlemistir. Benzer sekilde bu ¢alismada da dgrenciler ilk iki soruda konuya adapte

olmus ve ligiincii soruda neyi yapilandirmalar1 beklendigini fark etmiglerdir.

Dreyfus (2012), RBC modelinin derin matematik bilgisini ortaya ¢ikartmaya yardimci
olacagini ifade etmektedir. Bu modeldeki epistemik davraniglara gore analiz
yapildiginda, 6gretmen adaylarmmin matematik bilgilerinde yeterli diizeyde derinlik
olmadig1 goriilmektedir. Tanima ve bilme davraniglarinda basarili olmalarina ragmen,
olusturma davranmiginda benzer performansi gosterememislerdir. Formiilleri dogrudan
yazmalar1 onlarin donme donistimii formiillerini yapilandirmaktan ziyade, ezberleme

egiliminde olduklarin1 gostermektedir.

Dénme doniigiimii formiiliinii olusturabilen 6gretmen adaylarinin donme kavramini hem
tanidiklart hem de kullanabildikleri sdylenebilir. Sadece iki kisi kullanma konusunda
giicliik yasamasina ragmen, bu formiilii yapilandirabilmistir. Bulgularda da bahsedildigi
gibi, 6gretmen adaylarinin kullanmada yasadiklart giigliik, simetri kavrami ile donme

kavramini karistirmalarindan kaynaklanmaktadir.

Kagitlarin incelenmesi ile ortaya ¢ikan diger bir sonug, ne yaptigini agiklayabilen
O6gretmen adaylarinin donme doniisiimi formiillerini yapilandirmada daha basarilt
olduklaridir. Bu durum, Nurhasanah ve digerlerinin (2017) g¢aligmasindan ¢ikan
“dgrencilerin olusturduklar bilgileri birbirleriyle paylagmalar1 halinde yapilandirmanin
daha iyi gergeklestigi” sonucunu desteklemektedir. Bilgiyi yapilandiran 6gretmen
adaylari, o kavramla ilgili bir sorunun ¢odziimiinde gerekli agiklamalari
yapabilmektedirler. Ulas ve Yenilmez de (2017) ¢alismalarinda, matematik basarisina
gore diigiik, orta ve yiiksek olarak ayirdiklart gruplardan yiiksek basariya sahip

Ogrencilerin  6zdeslik kavramumi  daha iyi igsellestirdigini ve olusturdugunu
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belirtmektedirler. Bu baglamda “ne yaptigin1 agiklayabilme”nin Ogrenmenin bir
gostergesi oldugu goz oOnlinde bulunduruldugunda, mevcut caligmada ne yaptigini
aciklayabilen 6gretmen adaylarmin dénme doniisiimii formiillerini olusturmada daha

basarili olmasi beklenen bir durumdur.

Ogretmen adaylarnin  sorunun  sadece dogru cevabim yazmalar1  bilgiyi
yapilandirdiklarmin bir gostergesi degildir. Ogretmen adaylarindan istenen formiilii
olusturmalaridir. Dogrudan formiilii yazan Ogretmen adaylarinin ikinci soruda ne
yaptigini aciklayamamalar1 ya da ikinci soruyu dogru yapsalar bile bunu genellemekten
ziyade belli ag1 Olgiilerinin sonuglarini yazmalari, bilgiyi yapilandirmada eksiklerinin
oldugu sonucunu destekler niteliktedir. Sadece bes dgretmen aday: ikinci soruda ne
yaptigin1 agiklamakla beraber, iiciincii soruda dogrudan formiil yazma egilimi
gostermistir. Toluk-Ugar’in (2011) 6gretmen adaylarinin genelde kural ve yontemlerin
ne oldugunu ve nasil uygulanacagini bilmesine ragmen, verilen durumlarin altinda yatan
anlama uygun matematiksel aciklamalar olusturamadiklarini belirtmistir. Benzer
sekilde, Pazarbasi ve Es’in (2015) ilkdgretim matematik dgretmen adaylarinin analitik
geometri alan dilini kullanma becerileri ve tutumlarini inceledigi ¢alismalarinda da alan
dilini 6grenirken klasik ve geleneksel yontemleri kullanip ezberleme yolunu segtikleri
ortaya koyulmustur. Daha 6nce yapilmis bu ¢alismalarin sonuglarina paralel olarak, bu
calismanin sonuglart da, 6gretmen adaylarimin diizlemde donme doniisiimii formiiliinii
kullanma konusunda eksikliklerinin oldugunu, ezbere yoneldiklerini ve séz konusu

formiilleri yapilandiramadiklarini géstermektedir.
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SUMMARY

The main purpose of analytical geometry is to solve geometry problems by introducing an
algebraic explanation to them (Altun, 2014:387). For this reason, it can be said that the analytic
geometry and the algebra are intertwined. Although the rotation transformations are found in the
curriculum of the 12th grade geometry course, the foundations are laid in the middle school, so
the knowledge of the middle school teachers is important. In this study, the process of forming
algebraic formulas of rotational transformation in plane of prospective middle school
mathematics teachers who have taken and are currently taking analytical geometry courses are
investigated. RBC is a cognitive abstraction theory and can be used to examine the process of
creating and enhancing mathematical structures from the middle school to the graduate school. It
also allows examination of the creation process of geometric concepts. This information was used
in light of this study to examine the process of creating the concept of rotation which is a
structure related to analytical geometry of undergraduate students. This research is a descriptive
study that examines the process of forming transformation formulas of prospective middle school
mathematics teachers. Second and third year students who have taken or are taking analytic
geometry course have participated to the research. Of the 57 teacher candidates participating in
the survey, 33 are third and 24 are second-year students. While the third questions directed to the
prospective teachers are managed by drawing to the third grade, the second grades are given as
text. The aim here is to see if the prospective teachers are making the drawing themselves and the
drawing is ready to make a difference in structuring the transformation formulas. The questions
are designed to be analyzed in terms of RBC abstraction theory. The first question is simple, and
requires only exhibit the R-recognizing behavior. In addition to defining the second question, B-
building with behavior also needs to be exhibited. Prospective teachers should be able to
determine the paired angles in the rotation process and make solutions accordingly. The final
question is to construct the transformation formula (C-constructing).

The first question that the recognition of the concept of rotation is enough for the solution was
answered correctly by all of the prospective teachers. This was an expected situation. In the
second question 45 of them answered correctly whereas in the third question this number
decreased to 23. Twenty of the 45 prospective teachers who did the second question correctly
seem to have done the third question correctly. A more striking result is that 3 out of 12
prospective teachers who made the second question wrong, which is a simpler level than the third
question, make the third question correctly addressing the construction step. When the papers of
these prospective teachers are examined qualitatively, it is seen that the two of them who do the
third question correctly use the sum-difference formulas and form the desired formula in the
second question, instead of rotating the point to the desired angle, they take symmetry with
respect to the x axis.

When the papers of are examined within the framework of RBC theory, it is determined that 17 of
the 23 prospective teachers who do the third question correctly (01, 06, 07, 08, 010, Ol16, O17,
024, 030, 031, 032, 035, 039, 053, 057, 059, 065) structured the transformation formulas. It
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has been found that six prospective teacher memorize what points are to be achieved in the
resultant formulas or in a certain angle measure (90°-180°-270°-360°).

As a result, it can be said that the prerequisite for construction the rotation transformation
formula in the plane is to know and use the concept of rotation theoretically. It can be said that
participants who can form the rotation transformation formula can both recognize and build-with
the concept of rotation. Despite the difficulty of building-with, only two prospective teachers
could be constructed this formula. As mentioned in the findings, the difficulty that prospective
teachers experience in building-with is due to confusion of the notion of symmetry with the
concept of turning. Another result emerging from the examination of papers is that prospective
teachers who are able to explain what they are doing are more successful in constructing the
rotation transformation formulas.
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0z

Aragtirmanmin amaci, ilkégretim matematik égretmen adaylarimin geometri alan dilini kullanma
becerilerini incelemektir. Arasturmanmin modeli tarama modelidir. Arastirmamn orneklemini
2012-2013 egitim ogretim yilinda Tiirkiye'nin yedi cografi bolgesinden rastgele secilmis yedi
devlet tiniversitesinin ilkogretim matematik ogretmenligi boliimiinde dgrenim goren, geometri
dersini almig 2., 3. ve 4. smif 350 ogretmen adayr olusturmaktadir. Veri toplama araglar,
arastirmact tarafindan ti¢ alan uzmanimn goriisii alinarak gelistirilmis agik uglu sorularla ¢oktan
se¢meli sorularin yer aldigi Geometri Alan Dili Basar: Testidir. Testten elde edilen veriler SPSS
20.0 programi kullanilarak analiz edilmistir. Verilerin analizinde Kruskal Wallis, Mann Whitney
U Testi yapumistir. Arastrma sonucunda 6gretmen adaylarimin geometri alan diline yénelik
basarilart cinsiyete, mezun olduklar: ortadégretim kurumuna, ogretim sekline, yasa ve herhangi
bir yerde calisma durumuna gore anlamli fark gistermemigtir. Ancak geometri alan dili
basarilar simif diizeyine gore anlamli fark gostermistir. Bulgulara gore 6gretmen adaylarimin
geometri alan dili basarilari bolgelere gore anlamli bir degisiklik gostermigtir.

Anahtar Sozciikler: Geometri alan dili, Matematik.

ABSTRACT

The aim of this research was to analyze prospective primary school mathematics teachers’ skills
in the use of geometry field language. A general survey model was used as the research model,
and the study sample consisted of 350 prospective teachers who had taken geometry class, and
who, during the 2012—-2013 academic year, were studying in the second, third or fourth years of
primary school mathematics teaching departments in seven state universities, selected randomly
from seven geographical regions in Turkey. The utilized data collection tools were the Geometry
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Field Language Achievement Test developed by the researcher based on the opinions of three
experts, and comprising open-ended and multiple-choice questions. The data collected through
the test was analyzed using the SPSS 20.0 program. Kruskal Wallis and Mann Whitney U tests
were used for the analysis of the data. The results of the study revealed no significant differences
among the prospective teachers’ success in the use of geometry language in terms of gender,
which secondary school they graduated from, type of teaching, age or employment status.
However, their university education year had a significant effect on their success in the use of
geometry language. Based on the findings of the study, it was ascertained that the success rates of
the prospective teachers in the use of geometry field language differed significantly in the
different regions.

Keywords: Geometry language, Mathematics
GIRIiS

Milli Egitim Bakanliginin (MEB, 2009) tanimina goére matematik, aralarinda anlamli
iligkiler bulunan, kendine 6zgii sembolleri ve terminolojisi olan evrensel bir dildir.
Matematik, bilgiyi islemeyi (diizenleme, analiz etme, yorumlama ve paylasma),
iretmeyi, tahminlerde bulunmay1 ve bu dili kullanarak problem ¢6zmeyi igerir (MEB,
2009). Alana ait dilin dogru kullanilabilmesi i¢in matematikle ilgili kavram ve bilgilerin
iyi bilinmesi gereklidir. Alan dili dogru kullanilirsa matematiksel diisiinceye ulagma
dogru ve etkili olur (Lansdell, 1999). Bu dilin kullanimi hususunda en biiyiik gorev
sliphesiz Ogretmenlere diismektedir ki Ogretmenler, toplumun ihtiya¢c duydugu
bireylerin yetistirilmesinde biiyiik 6nemi bulunan egitim kurumlarinin en temel 6gesidir
(Oktar ve Bulduk, 1999). Ogretmenin egitim siirecinde dgrenci igin 6rnek olusturma,
dersi anlatma ve yonlendirme bakimindan biiyiik sorumlulugu vardir (Gitlin, Burbank,
Kauchok ve Stevens, 1999). Dolayisiyla 6gretmenlerin en iyi sekilde yetistirilmesi
gerekmektedir. Ogretmenlik mesleginin etkili sekilde yapilabilmesi igin 6gretmenin
alanindaki konulara hakim olmasi, 6grencilerinin nerelerde zorlandigini bilmesi ve ne
tiir kopriilerle 6grencilerin bu zorluklarin iistesinden gelebilecegine yardimci olmast

gereklidir (Shulman, 1986).

Matematik ogretim programi Ogrenme alanlarindan, o da alt 6grenme alanlarindan
olusmustur. Hedeflenen kazanimlar bu alt 6grenme alaninin igerisindedir. Geometri,

matematikte Onemli yere sahip bir 6grenme alanidir (MEB, 2007). Matematik
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ogretiminde giinliik hayatla iliskisinin kurulmasi ilkesinin 6nemi dikkate alindiginda
geometri, glinlik yasam iliskisinin en az sorunla kurulabilecegi matematigin bir alt
ogrenme alamdir (Oksiiz, 2010). Geometri konular1 insanlarin ilk dikkatini ceken
konulardir. {lkégretimde geometri dgretiminin éneminin sonraki dénemlere oranla daha
fazla olmasinin sebebi, ilk elestirel gézlemlerin yapildigi, sezgilerin olustugu, kavram
ve bilgilerin kazanildigr dénem olmasidir (Develi ve Orbay, 2003). Geometri uzay ve
sekil kavramlarint igeren matematik egitiminin Onemli bilesenlerinden biridir.
Geometri cocugun yasadigi, nefes aldig1 ve hareket ettigi uzay: icermektedir. ( Fidan ve

Tiirniikli, 2010).

Geometri konularinda tanimlar, kavramlar ve semboller oldukca fazladir. Matematik
ogretmenleri, geometrik kavramlari, tanimlar1 ve diisiinceleri 6grenciye aktarirken alan
dilini dogru bir sekilde kullanmalidir. Dilin yerinde, zamaninda ve etkili kullanimi

Ogrenciyi 6grenmeye tesvik eder.

Dil, matematiksel simgelerin, sembollerin ve ¢izimlerin yardimiyla, matematiksel
fikirlerin formiilasyonunda ve ifade edilmesinde onemli etkiye sahiptir (" Matematik
ve Dil", 2013, s.1 ). Ogretmen tarafindan dogru ve etkili kullamlmayan alan dili,
ogrencilerle olan iletisimde aksakliklara, 6grencinin yanlig kavram gelistirmelerine ve

eksik dgrenmelere sebep olabilmektedir.

Ekonomik Isbirligi ve Kalkinma Teskilati (OECD) tarafindan yapilan Uluslararasi
Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA) testinde, matematik okuryazarligi alaninda
Ogrencilerin matematiksel durumlari formiillestirebilme, kullanabilme ve yorumlama
becerilerinin 6lgiilmesi hedeflenmektedir (Ozgiirliik, Ozarkan, Arict ve Tas, 2016).
Ogrencilerin, ulusal veya uluslararasi simavlarda basarili olabilmeleri i¢in matematiksel
olarak mantik kurabilmeleri ve bunu agiklayabilmeleri saglanmalidir. Nitekim alan
yazinda yapilmig bazi galigmalar grencilerin ¢ogu geometrik kavrami ifade etmede
stkint1 yasadiklarini gostermistir (Erbay, 2016; Giirefe ve Giiltekin, 2016; Giirefe,
Yarar, Pazarbasi ve Es, 2014; Yenilmez ve Demirhan, 2013). Bu nedenle ifade edilen

matematiksel kavram herkes igin aymi anlama gelmelidir (Yesildere, 2007). Gelecekte
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yetistirecekleri 6grenciler géz oniinde bulunduruldugunda 6gretmen adaylarinin alan

dilini en iyi sekilde 6grenmeleri ve bu dili dogru kullanmalar1 saglanmalidir.

Matematigin en onemli alanlarindan biri olan geometrinin incelenmesindeki amag,
yasamin i¢inde var olan ve farkina varmadigimiz, 6grencilerin ilgisini ¢ekebilecek
geometrik yapilarin dogru bir sekilde anlagilmasini ve ne kadar eglenceli, 6gretici
olduklarinin ~ farkina  varilabilmesini  saglayacak  Ogretmenlerin;  yetistirilme
asamalarinda, kendine 6zgii dilin ve kavramlarin oldugu geometriyi ¢ok iyi bilmeleri,

dogru ve etkili kullanmalar1 gerektigini vurgulamaktir.

Alanyazinda matematiksel dil kullanimi konusunda yapilmis ¢esitli calismalara
rastlanirken geometri ve geometrik kavramlar iizerine yapilan az sayida calismaya
rastlanmistir. Ulkemizde daha ¢ok ortaokul dgrencileriyle calismalar yiiriitiilmiis ve
cogunlukla bilgisayar destekli dinamik yazilimlar ele alinirken &gretmen yeterliligi
konusunda fazla galismamn olmadig1 gériilmiistiir. Unal (2013)’1n arastirma sonucuna
gore 7. smif 6grencilerinin geometri 6grenme alaninda matematiksel dili kullanmakta
zorlandiklar1 belirlenmistir. Yine Yiizerler (2013), 6. ve 7. smuf Ogrencilerinin
matematiksel diisiincelerini ifade ederken uygun matematiksel dili kullanmakta giigliik
cektiklerini tespit etmistir. Fidan ve Tiirniikli’ niin (2010) yaptig1 calismada, 5. simif
Ogrencilerinin geometrik diisiinme diizeyleri ile ilgili olarak O6grencilerin olmasi
beklenen diizey 2 (Van Hiele geometrik diisinme diizeyine gore bu diizeydeki
Ogrencilerden -analitik donem-, sekilleri pargalari ve Ozellikleri itibariyle
karsilagtirmasi, agiklamasi ayrica sekillerin 6zelliklerini analiz edebilmesi, 6zelliklerini
aciklamak i¢in uygun terminolojiyi kullanabilmesi beklenmektedir) olmasina ragmen
yaklagik yarisinin 0. diizeyde yani hicbir diizeye atanamamis oldugu tespit edilmistir.
Dur (2010)’un yaptigi c¢alismada ogrencilerin matematiksel dili hikiaye yazmada
kullanabilme becerilerinin yeterli olmadigi belirlenmistir. Ogretmen adaylarinin
matematiksel alan dilini yeterli sekilde kullanamadiklarini (Yesildere, 2007; Giirefe,
2017) ve 6gretmenlerin geometrinin bazi alt 6grenme alanlarinda yeterlilik durumlarini

(Glirbiiz, 2008) belirleyen cesitli ¢aligmalar yapilmustir.
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Yapilan bu arastirma, geometri dgretiminde yasanan sikintilarin azaltilmasi, etkili bir
geometri 6gretiminin gerceklestirilebilmesi ve 6grenciyi yetistiren 6gretmenden
istenilen verimin alinabilmesinde rol oynayan 6gretmenin alan bilgisi ve becerisi ile
bunu dogru bir sekilde aktarabilmesi amaciyla Tiirkiye’deki tiniversitelerde okuyan
ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin alan dili bilgi diizeylerini ortaya koymasi ve
geometri alan dilini ne diizeyde kullanip kullanmadiklarinin belirlenmesi agisindan
onemlidir. Ayrica daha once yapilmig olan ¢aligmalardan farkli olarak yedi farkli
tiniversitede 6grenim goéren Ogretmen adaylarimin alan dili bilgi diizeylerini ortaya

koymak amaglanmaktadir.

Bu dogrultuda agagidaki sorulara yanit aranmaya ¢alisilmistir.

1. I1lkégretim matematik dgretmenliginde 6grenim goren dgretmen adaylarinin
geometri alan dili basari testinden aldiklart puanlari arasinda,
a) Cinsiyete,
b) Mezun olduklar ortadgretim kurumuna,
c) Ogretim sekline,
d) Smufdiizeyine,
e) Yasa,
f) Alanlar ile ilgili herhangi bir yerde ¢alisma durumuna gore anlamli bir
farklilik var midir?

0) Yedi cografi bolgeye gore nasil bir dagilm gostermektedir?

2. Tllkégretim matematik dgretmenliginde &grenim goren 6gretmen adaylarmin
geometri alan dili basar1 testi sonuglart bolgelere gore,
a) Geometrik kavram ve tanmim bilgisi basarilar1 nasil bir dagilim
gostermektedir?
b) Verilen matematiksel sembolleri, kurallar1 ve sekilleri s6zel olarak ifade
edebilme basarilari nasil bir dagilim gostermektedir?
c) Sozel verilen ifadeyi matematiksel sekle, sembole ve kurala

doniistiirebilme basarilarinin dagilimi nasildir?
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YONTEM

Arastirmanin Modeli

Bu aragtirma ilkogretim matematik dgretmen adaylarinin geometri alan dilini kullanma
becerilerini betimlemeye yonelik oldugu i¢in genel tarama modeli niteligindedir. Genel
tarama modeli, Karasar’in (2011, s. 79) belirttigi gibi “Cok sayida elemandan olusan
bir evrende, evren hakkinda genel bir yargiya varmak amaciyla, evrenin tiimii ya da
ondan alinacak bir grup, O6mek ya da Orneklem iizerinde yapilan tarama
diizenlemeleridir.”

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini, 2012-2013 egitim-6gretim yilinda Tiirkiye’deki tiniversitelerde
ilkogretim matematik 6gretmenligi boliimiinde 6grenim goren ve geometri dersi almig
2. 3. ve 4. siif dgrencileri olusturmustur. Geometri dersi 1.smifin 2. doneminde yer
aldigi i¢in 1.smiflar aragtirmaya dahil edilmemistir. Arastirmanin 6rneklemi ise 2012-
2013 egitim-6gretim yilinda Tiirkiye’ nin yedi bolgesinden belirlenmis On Dokuz Mayis
Universitesi, Akdeniz Universitesi, Gazi iiniversitesi, Erzurum Universitesi, Dicle
Universitesi, Dokuz Eyliil Universitesi, Sakarya Universitesi Egitim Fakiiltesinde
Ogrenim goren ilkogretim matematik Ogretmenligi bolimiinde okuyan 2., 3. ve 4.
siiflardan rastgele segilmis 50’ser 6grenciden; toplam 350 6grenciden olusmaktadir..
Ondokuz Mayis Universitesi, Dokuz Eyliil Universitesi, Gazi Universitesi, Dicle
Universitesi Egitim Fakiiltelerinde 11kdgretim Matematik Egitimi Progranu 1998 yilinda
kurulmus ve 1998 yilindan itibaren Ggrenci almaya baslamistir. Sakarya ve Atatiirk
Universitesi lkogretim Matematik Ogretmenligi Programi, egitim fakiiltesi ilkdgretim
béliimiinde 2006-2007 yilinda kurulmus bir lisans programuidir. Akdeniz Universitesi

[Ikdgretim Matematik Ogretmenligi Programi 2002 yilinda kurulmustur.

Orneklemi olusturan 6gretmen adaylarinin cinsiyet, mezun olunan ortadgretim kurumu,
ogretim sekli, sinif diizeyi, yas ve alanlariyla ilgili dershane, etiit merkezi vb. bir iste

caligma bilgileri Tablo 1°de verilmistir.
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Tablo 1. Arastirmaya Katilan {lkdgretim Matematik Ogretmen Adaylariin Demografik

Bilgileri
Degisken N %
Cinsiyet Kiz 268 76.60
Erkek 82 23.40
Toplam 350 100.00
Orta 6gretim kurumu  Anadolu Lisesi 157 44.90
Anadolu Ogretmen Lisesi 110 31.40
Fen Lisesi 5 1.40
Genel Lise 60 17.10
Stiper Lise 14 4.00
Diger 4 1.10
Toplam 350 100.00
Ogretim sekli Birinci Ogretim 233 66.60
Ikinci Ogretim 117 33.40
Toplam 350 100.00
Smuf diizeyi 2. Sif 31 8.90
3. Simf 124 35.40
4. Simf 195 55.70
Toplam 350 100.00
Yas 17-19 7 2.00
20-22 265 75.70
23-25 71 20.30
26 ve Ustii 7 2.00
Toplam 350 100.00
Calisma Evet 114 32.60
Hayir 236 67.40
Toplam 350 100.00

Veri Toplama Araclar

Bu arastirmanin verileri, ilkogretim matematik 6gretmeni adaylarinin geometri alan

dilini kullanma becerilerini 6lgmek amaciyla arastirmaci tarafindan gelistirilen,

gecerlik-giivenirlik analizi yapilan ‘‘Geometri Alan Dili Basar1 Testi” 6l¢me aracindan

elde edilmistir.
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Geometri Alan Dili Basar1 Testi

Basari testi 12 adet agik uclu soru ve 5 adet her biri dort segcenekli ¢oktan segmeli soru
olmak ftizere toplam 17 sorudan meydana gelmektedir. Test, geometrik kavramlarla
ilgili bilgi diizeylerini 6l¢gmeyi amaglamaktadir. Bu test, arastirmaci tarafindan geometri
dersinde bilinmesi gereken en temel kavramlar ve kavram yamlgilarimin sik¢a
gorildiigii kisimlar dikkate alinarak hazirlanmis, gelistirilmis, gecerlik-giivenirlik
calismalar yapilmis ve uygulamaya hazir hale getirilmistir. MEB 2012-2013 6gretim
yili Tlkégretim Matematik Dersi Ogretim Programi ve Ankara ili igin dagitilmis olan 6.,
7., 8. smif dgretmen kilavuz kitaplart incelenmistir. Hazirlanan sorularin temel
geometrik kavram bilgisi diizeyinde (nokta, dogru, dogru pargasi, 1sin, aci, ¢okgen,
iicgen, dortgen, cember, daire, kiire, prizmalar-piramitler ve bunlara ait temel 6zellikler)
olmasina énem verilmistir. On degerlendirme igin segilen sorular ile ilgili ilkdgretim
matematik egitimi anabilim dalinda gorev yapmakta olan ii¢ Ogretim gorevlisinin,
ilk6gretim matematik egitimi anabilim dalinda gorev yapmakta bir olan aragtirma
gorevlisinin ve iki ilkdgretim matematik 6gretmeninin goériisleri alinmustir. 25 agik uglu,
23 coktan se¢meli test maddesi uzmanlarin goriigleri degerlendirilerek ve gereken
diizeltmeler, eklemeler ve degisiklikler yapilarak 12 adet agik uglu ve 5 adet ¢oktan
secmeli test maddesine diisliriilmistiir. Yapilan goriismelerin odaginda temel geometrik
kavram bilgisi, bunlart yorumlayabilme becerisi ve bazi onemli bagintilarin ifade
edilebilme durumu ele alimmustir. Sorular ortaokul diizeyinde hazirlanmigtir. Geometri
¢ok genig bir alan oldugu i¢in kavram-tanim bilgisini Olgecek, sdzel verilen ifadeyi
matematiksel ifade edebilmelerini ve somutlastirabilmelerini saglayacak sorular
iizerinde  ¢alistlmistir.  Gorilismeler, yiz yiize fikir aligverisi  yapilarak

gerceklestirilmistir.

Geometri Alan Dili Basar1 Testinin puanlamasi Tablo 2 ’de verilmistir.
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Tablo 2. Geometri Alan Dili Basar1 Testinin Puanlamasi

PUAN
Madde bos birakilmigsa 0
Madde yanlis cevaplanmigsa 1
Madde kismen dogru cevaplanmigsa 2
Madde dogru cevaplanmigsa 3

Tablo 2’ de gorildigi lizere 4 farkli puan tiirli ile basar1 testi puanlanmistir. Verilen
yanit: tam ve biitiin verileri kapsiyor, dogru saptanmis ve hi¢ hatali saptama yok, asir
genellemis ya da belirsiz degil ise 3 puan; pek c¢ok gerekli bilgiyi agikca igeriyor,
yanittaki bilgiler dogru saptanmig fakat eksik varsa 2 puan; yanhs saptanmis, pek ¢cok
gereksiz madde igeriyor, verilerle baglantili degil, yanlis bilimsel temellere dayaniyor
ise 1 puan, hi¢ yanit yok ise 0 puan olarak belirlenmistir. Ogrencilerin puanlari, test
maddelerine verdikleri cevaplara gore degigsmektedir. Toplam puan ise 6grencilerin

yanitladiklart her bir maddenin degeri toplanarak hesap edilmistir.
Verilerin Toplanmasi

Basari testi Tiirkiye’nin yedi bolgesinden segilen yedi devlet tiniversitesinin ilkdgretim

matematik 6gretmenligi ana bilim dalinda okuyan toplam 350 6grenciye uygulanmistir.

Universitelerle iletisime gecilerek ne zaman uygulama yapilabilecegi konusunda karara
varildiktan sonra basari testi fotokopi ile cogaltilarak, arastirmaci ve derse giren 6gretim
gorevlisi ile birlikte sinif ortaminda Ogrencilere dagitilmis ve yazili cevaplari
toplanmistir. Uygulama esnasinda Ogrencilere zaman kisitlamast  yapilmamis,
cogunlukla iki ders saati igerisinde dgrenciler kagitlar1 teslim etmislerdir, sorularla ilgili

ipuglart verilmemistir. Kendi aralarinda sorular tartigmalarina miisaade edilmemistir.
Verilerin Analizi

Toplanan veriler SPSS 20.0 programina girilmistir. Veri analizleri yapilmadan 6nce
verilerin normal dagilim gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla Kolmogorov-

Smirnov testi yapilmistir. Kolmogorov-Smirnov testi 6rneklem biiyiikliigiiniin 50°den
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biyiik oldugu durumlarda kullanilan normallik testidir (Biylkoztirk, 2011, s. 42).
Calismada kullanilan basari testi verileri (N=350; Statistic=1.583; p=.013< .05) normal
dagilim gostermemistir. Bu bulgulara dayanarak verilerin analizi siirecinde non-

parametrik testler (Kruskal Wallis ve Mann Whitney U ) kullanilmustr.
BULGULAR ve YORUM

Bu boliimde, arastirmanin amaci boliimiinde yer alan alt amaglara iliskin bulgu ve

yorumlar yer almaktadir.
Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorum

Bu béliimde ilkégretim matematik 6gretmen adaylarinin geometri alan dili basarisinin,
cinsiyet, mezun olduklari ortadgretim kurumu, ogretim sekli, smif diizeyi, yas ve
alanlariyla ilgili herhangi bir yerde (etlit merkezi, dershane gibi) calisma degiskenlerine
gore anlamli fark gosterip gostermediklerine iliskin bulgulara ve yorumlara yer

verilmigtir.
Geometri Alan Dili Basarisinin Cinsiyet Degiskenine Gére Dagilimina Iliskin Bulgular

Aragtirmanin birinci alt probleminin a maddesi *‘ilkégretim matematik dgretmenliginde
O6grenim gbren Ogretmen adaylarinin geometri alan dili basari testinden aldiklar
puanlar1, katilimcilarin cinsiyetine gore anlaml farklilk gostermekte midir?”’

seklindedir. Bu arastirma problemine iligkin bulgular Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Cinsiyet Degiskenine Gore Ogrenci Basarilarina iliskin U Testi Sonuglart

A Sira Sira
Cinsiyet N Ortalamas1  Toplam v P
Kiz 268 182.60 48938.00 9084.00 A7
Erkek 82 152.28 12487.00

Mann Whitney U testi sonuglarina gore 6grencilerin basari puanlart arasinda cinsiyete

gore anlamli bir fark bulunamamistir (U=9084; p> .05). Bu durum, gruplarin
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basarilarinin cinsiyet degiskenine gore birbirlerine denk olduklarini gostermis ve

cinsiyetin geometri alan dili basarisinda bir farklilik yaratmadigi belirlenmistir.

Geometri Alan Dili Basarisinin Mezun Olunan Ortaogretim Kurumu Degiskenine Gore

Dagilimina Iligkin Bulgular

Arastirmanin birinci alt probleminin b maddesi “‘Ilkégretim matematik 6gretmenliginde
O0grenim goren Ogretmen adaylarinin geometri alan dili basart testinden aldiklar
puanlar1, katilimecilarin mezun olduklar1 ortadgretim kurumuna gore anlamli farklilik
gostermekte midir?’’ seklindedir. Bu arastirma problemine iligkin bulgular Tablo 4’te

sunulmustur.

Tablo 4. Mezun Olunan Lise Tiiriine Gore Ogrenci Basarilarina Iliskin Kruskal Wallis
Testi Sonuglar

Mezun Sir

olunan N a Sd x? P
. v e ortalamasi

lise tiirii

Anadolu 157 189.57 5 9.194 .102
Anadolu 110 172.37

ogretmen

Fen 5 124.50

Genel 60 152.79

Siiper 14 146.64

Diger 4 214.63

Analiz sonuglar1 ¢aligmaya katilan Ogrencilerin basarilarinin, mezun olduklari lise
tiirlerine gore anlaml sekilde degismedigini gdstermistir (X? (sd=5, n=350) = 9.194; p>
.05). Mezun olduklari lise tiirii degiskenine gore gruplarin basarilar1 birbirlerine denktir;
yani mezun olunan lisenin geometri alan dili basarisina bir etkisi olmadig1 sdylenebilir.
Geometri Alan Dili Basarisinin Adaylarin Ogretim Sekli Degiskenine Gére Dagilimina
Iliskin Bulgular
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Arastirmanin birinci alt probleminin ¢ maddesi ‘‘ilkégretim matematik 6gretmenliginde
O0grenim gdren Ogretmen adaylarinin geometri alan dili basar: testinden aldiklar
puanlari, katilimeilarin 6gretim sekline gore anlamli farklilik goéstermekte midir?”’
seklindedir. Bu aragtirma problemine iligkin bulgular Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. Ogretim Sekli Degiskenine Gore Ogrenci Basarilarina iliskin U Testi
Sonuglari

Ogretim N Sira Sira U

sekli Ortalamas1  Toplam P
1.Ogretim 233 181.36 42256.50 12032.50 .095
2.0gretim 116 162.23 18818.50

Mann Whitney U testi sonuglarina gére dgrencilerin basar1 puanlari arasinda 6gretim
sekillerine gore anlamli bir fark bulunamamistir (U=12032.5; p> .05). Bu durum,
gruplarin basarilarinin birinci veya ikinci 6gretim olmalarina gore degismedigini

gostermistir.

Geometri Alan Dili Basarisinin Adaylarin Sinif Diizeyi Degiskenine Gére Dagilimina
Iliskin Bulgular

Aragtirmanin birinci alt probleminin d maddesi ‘ilkdgretim matematik dgretmenliginde
O6grenim gbren Ogretmen adaylarinin geometri alan dili basari testinden aldiklari
puanlar, katilimecilarin simif diizeyine gore anlamli farklilik gdstermekte midir?”’

seklindedir. Bu aragtirma problemine iliskin bulgular Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6. Smif Diizeyine Gore Ogrenci Basarilarma Iliskin Kruskal Wallis Testi
Sonuglari

Sira 2
Stmf N Ortalamasi 5d X P
2 31 204.00 2 29.463 .000
3 124 209.43

4 195 149.39
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Analiz sonucglar1 g¢alismaya katilan Ogrencilerin geometri alan dili basarilarinin
bulunduklar1 simf diizeyine gore anlaml sekilde degistigini gostermistir (X2 (sd=2,
n=350) = 29.463 ; p< .05).

Hangi gruplar arasindaki farklarin anlamli olduklarini belirlemek amaciyla ikili gruplara
aras1 U testi yapilmistir. U testi sonuglarina gére 2. ve 3. smiflar arasinda anlamli farka
rastlanmazken (U=1862.000, p= .788); 2. ve 4. smuiflar arasinda (U=2079.000, p=.005)
ve 3. ve 4. simflar arasinda (U=7942.500, p= .000) anlamli diizeyde fark oldugu tespit
edilmistir. Anlaml farklar g6z 6niinde bulundurularak sira ortalamalar1 incelendiginde
ise; 2. ve 3. smuflarin birbirlerine denk ve her iki siiftaki 6grencilerin de 4. siniflara

gore daha basarili olduklart goriilmiistiir.
Geometri Alan Dili Basarisinin Adaylarin Yasa Gore Dagilimina Iliskin Bulgular

Aragtirmanin birinci alt probleminin e maddesi *‘Ilkdgretim matematik dgretmenliginde
O6grenim gbren Ogretmen adaylarinin geometri alan dili basari testinden aldiklar
puanlari, katilimeilarin yasina gére anlaml farklilik gdstermekte midir?’” seklindedir.

Bu arastirma problemine iliskin bulgular Tablo 7’de sunulmustur.

Tablo 7. Yasa Gore Ogrenci Basarilarma iliskin Kruskal Wallis Testi Sonuglari

Sira

2
Yas N Ortalamasi Sd X P
17-19 7 201.57 3 3.319 .345
20-22 265 179.92
23-25 71 158.94
26 ve lzeri 7 150.14

Analiz sonuglar1 ¢aligmaya katilan Ogrencilerin geometri alan dili basarilarinin, yas
gruplarma gére anlamli sekilde defismedigini gdstermektedir (X? (sd=3, n=350) =
3.319; p>.05). Gruplar arasi anlaml bir fark yoktur.
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Geometri Alan Dili Basarisimin Adaylarin Alanlaryla ligili Herhangi Bir Yerde
Calisma Degiskenine Gore Dagilimina Iliskin Bulgular

Arastirmanin birinci alt probleminin f maddesi *‘Ilkdgretim matematik 6gretmenliginde
O0grenim gdren Ogretmen adaylarinin geometri alan dili basari testinden aldiklari
puanlari, katilimcilarin alanlariyla ilgili herhangi bir yerde (dershane, etiit merkezi gibi)
calisma durumuna gore anlamli farklilik géstermekte midir?”’ seklindedir. Bu arastirma

problemine iligkin bulgular Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8. Alanlar1 ile Ilgili Herhangi Bir Yerde Calisma Durumuna Gére Ogrenci
Basarilarina liskin Mann Whitney U Testi Sonuglari

Alanla
ilqili N Sira Sira U

g Ortalamas1 Toplam P
calisma
Evet 114 180.27 20550.50 12908.50 540
Hayir 236 173.20 40874.50

Mann Whitney U testi sonuglarina gore dgrencilerin basar1 puanlari arasinda alanlari ile
ilgili herhangi bir yerde ¢aligma durumlarina gore anlamli bir fark bulunamamistir
(U=12908.5 ; p> .05). Herhangi bir yerde calisip ¢alismamalarinin basarilarina bir etkisi

olmadig sdylenebilir.

Geometri Alan Dili Basarisimin Adaylarin  Béolgelere Gére Nasil Bir Dagilim
Gosterdigine Yonelik Bulgular

Arastirmanin birinci alt probleminin g maddesi ‘“Tiirkiye’nin yedi cografi bolgesinden
rastgele secilen yedi iiniversitesinin ilkdgretim matematik ogretmenliginde 6grenim
goren 6gretmen adaylarinin geometri alan dili basarilari, bolgelere gore nasil bir dagilim
gostermektedir?”’ seklindedir. Bu arastirma problemine iligkin bulgular Tablo 9’da

sunulmustur.
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Tablo 9. Ogretmen Adaylarinin Geometri Alan Dili Basar1 Testi Puanlarinin, Bélgelere

Gore Dagilimin1 Gosteren Betimsel Istatistik Sonuglar

Bolge N Min. Max. X SS

Karadeniz 50 19.00 46.00 32.7400 5.22869
Akdeniz 50 15.00 39.00 27.8800 5.48333
I¢c Anadolu 50 22.00 45.00 33.0000 5.26444
Dogu Anadolu 50 18.00 41.00 29.5800 5.45890
Giineydogu Anadolu 50 12.00 46.00 27.5600 9.41375
Ege 50 10.00 43.00 32.1000 5.92211
Marmara 50 7.00 43.00 29.8200 8.41207

Tablo 9°da 6grencilerin bolgelere gore basar ortalamalar (E), standart sapmalari (SS),
minimum ve maksimum degerleri goriilmektedir. Tablodaki verilere gore geometri alan
dili bagar1 puanlarinin ortalamasi arasinda biiyiikten kii¢iige dogru soyle bir siralama

vardir:
Birinci sirada: i¢ Anadolu Bélgesi(Gazi Universitesi) ( EZSS.OO)
Ikinci sirada: Karadeniz Bolgesi (Ondokuz Mayis Universitesi) ( 3232.74)
Ucgiincii sirada: Ege Bolgesi (Dokuz Eyliil Universitesi) ( 3232.10)
Dérdiincii sirada: Marmara Bolgesi (Sakarya Universitesi) ( 3229.82)
Besinci sirada: Dogu Anadolu Bélgesi (Atatiirk Universitesi) ( E=29.58)
Altinct sirada: Akdeniz Bélgesi (Akdeniz Universitesi) ( 3227.88)
Yedinci sirada: Giiney Dogu Anadolu Bolgesi (Dicle Universitesi)( E=27.56)
Bu durumda en basarili iiniversite I¢ Anadolu Bolgesi’nden Gazi Universitesi iken,

basaris1 en diisiik i{iniversite Giiney Dogu Anadolu Bélgesi’nden Dicle Universitesi

olmustur.
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Tablo 10. Ogretmen Adaylarinin Geometri Alan Dili Basar1 Testi Puanlarinin Bolgelere

Gore Dagilimmi Gosteren Kruskal Wallis Sonuclart

. N ?)l::‘alamam Sd X P
Bolge
Karadeniz 50 208.32 6 32.022 .000
Akdeniz 50 131.58
I¢ Anadolu 50 210.83
Dogu Anadolu 50 157.73
Giineydogu
Anadolu 50 141.25
Ege 50 203.72
Marmara 50 175.07
Toplam 350

Analiz sonuglar1 (Tablo 10), calismaya katilan Ogrencilerin geometri alan dili
basarilarinin bolgelere gore anlamli bir sekilde degisiklik gosterdigini belirtmistir (x?
(sd =6, N=350) = 32.022 ; p<.05).

Hangi gruplar arasindaki farklarin anlamli olduklarini bulmak amaciyla Mann Whitney
U testi yapilmustir. Test sonuglarina gore i¢ Anadolu Bélgesinden Gazi Universitesinin
(E:33.00), Karadeniz Bélgesinden Ondokuz Mayis Universitesinin (3232.74) ve Ege
Bélgesinden Dokuz Eyliil Universitesinin (E=32.10) basar1 testi puan ortalamalarinin,
Dogu Anadolu Bélgesinden Atatiirk Universitesinin (E=29.58) Akdeniz Bolgesinden
Akdeniz Universitesinin (E:27.88) ve Gliney Dogu Anadolu Bolgesinden Dicle
Universitesinin (E=27.56) puan ortalamalarindan anlamli derecede daha yiiksek oldugu

ayrica Marmara Bolgesinden Sakarya Universitesinin (2229.82) basar1 testi puan
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ortalamasi1 Akdeniz Bolgesinden Akdeniz  Universitesinin (E:27.88) puan

ortalamasindan anlamli derecede daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistr.
ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorum

Bu kisimda ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin, geometri alan dili basari testi
puanlarindan elde edilen sonuglara goére geometrik kavram ve tanim bilgisi
basarilarinin, verilen matematiksel sembolleri, kurallar1 ve sekilleri sozel olarak ifade
edebilme basarilarinin ve sozel verilen ifadeyi matematiksel sekle, sembole ve kurala
doniistiirebilme bagarilarinin bdlgelere gore nasil bir dagilim gosterdigine dair bulgulara

yer verilmistir.

Geometrik Kavram ve Tamim Bilgisi Basarilarinin Bélgelere Gore Nasil Bir Dagilim

Gosterdigine Iliskin Bulgular

Arastirmanmin ikinci alt probleminde a maddesi ‘‘Geometrik kavram ve tamim bilgisi

basarilar1 bolgelere gore nasil bir dagilim gostermektedir?’’ seklindedir.

Tablo 11. Geometrik Kavram Ve Tamim Bilgisi Basarilarimin, Bolgelere Gore
Dagilimim Gosteren Betimsel Istatistikler

BOLGE N Minimum Maximum ¥ SS

Karadeniz 50 8.00 23.00 16.6400 3.02884
Akdeniz 50 8.00 22.00 149400 2.83858
I¢c Anadolu 50 11.00 25.00 17.1400 3.27021
Dogu Anadolu 50 8.00 22.00 16.4000 3.21984
Giineydogu Anadolu 50 7.00 25.00 16.1800  4.58787
Ege 50 5.00 21.00 15.6800  2.95158
Marmara 50 4.00 23.00 15.7200 4.41260

Tablo 11°de 6grencilerin bolgelere gore kavram tanim bilgisi basar1 ortalamalar (E),

standart sapmalar1 (SS), minimum ve maksimum degerleri goriilmektedir. Ogrencilerin
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geometrik kavram ve tanim bilgileri ortalama puan siralamasi biiyiikten kiiciige dogru

su sekilde olmustur:
Birinci sirada: I¢ Anadolu Bolgesi (Gazi Universitesi) ( X=17.14)
Ikinci sirada: Karadeniz Bolgesi (Ondokuz Mayis Universitesi) ( 3216.64)

Ugiincii sirada: Dogu Anadolu Bolgesi (Atatiirk Universitesi) ( X=16.40)

Dérdiincii sirada: Giiney Dogu Anadolu Bélgesi (Dicle Universitesi) (
X=16.18)

Besinci sirada: Marmara Bélgesi (Sakarya Universitesi) ( EZlS.?Z)

Altinc1 sirada: Ege Bolgesi (Dokuz Eyliil Universitesi) ( 2215.68)

Yedinci sirada: Akdeniz Bélgesi (Akdeniz Universitesi) ( 3214.94)

Kavram ve tanim bilgisi yoniinden en basarili bolge i¢ Anadolu Bélgesinden Gazi
Universitesi olurken; puani en diisiik Akdeniz Bolgesinden Akdeniz Universitesi oldugu

gorilmiistiir.

Verilen Matematiksel Sembolleri, Kurallar: ve Sekilleri Sézel Olarak Ifade Edebilme
Bagsarilarinin Bolgelere Gore Nasil Bir Dagilim Géosterdigine Iliskin Bulgular

Arastirmanin ikinci alt probleminde b maddesi ‘“Verilen matematiksel sembolleri,
kurallart ve sekilleri sdzel olarak ifade edebilme basarilari bolgelere gore nasil bir

dagilim gostermektedir?’’ seklindedir.
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Tablo 12. Matematiksel Sembolleri, Kurallar1 ve Sekilleri Sozel Olarak Ifade Edebilme

Basarilarmin, Bélgelere Gore Dagilimini Gosteren Betimsel Istatistikler

Bolge N Min. Max. X SS

Karadeniz 50 .00 11.00 6.0800 2.38909
Akdeniz 50 .00 8.00 4.5200 1.86526
I¢c Anadolu 50 2.00 11.00 6.1400 2.12862
Dogu Anadolu 50 .00 9.00 4.8400 2.02394
Giineydogu Anadolu 50 .00 11.00 4.4600 2.81548
Ege 50 .00 12.00 6.5200 2.60486
Marmara 50 .00 11.00 5.2000 2.67261

Tablo 12°de 6grencilerin bolgelere gore verilen matematiksel sembolleri, kurallar1 ve

sekilleri sozel olarak ifade edebilme basari ortalamalari (E), standart sapmalart (SS),
minimum ve maksimum degerleri goriilmektedir. Ogrencilerin verilen matematiksel
sembolleri, kurallar1 ve sekilleri sdzel olarak ifade edebilme ortalama puan siralamasi

biiyiikten kiigiige dogru su sekilde olmustur:
Birinci sirada: Ege Bolgesi (Dokuz Eyliil Universitesi) ( E:6.52)
Ikinci sirada: I¢ Anadolu Bélgesi (Gazi Universitesi) ( R=6.14)
Ucgiincii sirada: Karadeniz Bélgesi (Ondokuz Mayis Universitesi) ( R:6.08)
Dérdiincii sirada: Marmara Bolgesi (Sakarya Universitesi) ( E=5.20)
Besinci sirada: Dogu Anadolu Bélgesi (Atatiirk Universitesi) ( E:4.84)
Altine1 sirada: Akdeniz Bolgesi (Akdeniz Universitesi) ( E=4.52)

Yedinci sirada: Giiney Dogu Anadolu Bélgesi (Dicle Universitesi) ( K:4.46)
Ege Bolgesinden Dokuz Eyliill Universitesinin, verilen matematiksel sembolleri,

kurallar1 ve gekilleri s6zel olarak ifade edebilme basart puani diger bélgelere gore daha
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yiiksek iken en diisiik puana Giiney Dogu Anadolu Bélgesinden Dicle Universitesi

olmustur.

Sozel Verilen Ifadeyi Matematiksel Sekle, Sembole ve Kurala Déniistiirebilme

Basarilarinin Bélgelere Gore Nasil Bir Dagilum Gésterdigine Iliskin Bulgular

Aragtirmamin ikinci alt probleminde ¢ maddesi ‘Sézel verilen ifadeyi matematiksel
sekle, sembole ve kurala doniistiirebilme basarilart nasil bir dagilim gostermektedir?’’

seklindedir.

Tablo 13. Sozel Verilen Ifadeyi Matematiksel Sekle, Sembole ve Kurala
Doniigtiirebilme  Basarilarinin, Bolgelere Goére Dagilimim  Gosteren  Betimsel
Istatistikler

Bolge N Min. Max. X SS

Karadeniz 50 4.00 15.00 11.5200 2.49277
Akdeniz 50 2.00 14.00 9.3800 2.69459
I¢ Anadolu 50 6.00 15.00 11.5600 2.13006
Dogu Anadolu 50 3.00 15.00 9.8600 2.94168
Giineydogu Anadolu 50 2.00 15.00 8.5200 3.86106
Ege 50 1.00 13.00 10.9800 2.24509
Marmara 50 2.00 15.00 10.1800 2.74561

Tablo 13’te Ogrencilerin bolgelere gore sozel verilen ifadeyi matematiksel sekle,
sembole ve kurala doniistiirebilme basari ortalamalar1 (X), standart sapmalari (SS),
minimum ve maksimum degerleri goriilmektedir. Ogrencilerin, sdzel verilen ifadeyi
matematiksel sekle, sembole ve kurala doniistiirebilme ortalama puan siralamasi

biiyiikten kiigiige dogru su sekilde olmustur:
Birinci sirada: I¢ Anadolu Bolgesi (Gazi Universitesi) ( X=11.56)
Ikinci sirada: Karadeniz Bélgesi (Ondokuz Mayis Universitesi) ( X:ll.52)

Ucgiincii sirada: Ege Bolgesi (Dokuz Eyliil Universitesi) ( X=10.98)
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Dérdiincii sirada: Marmara Bolgesi (Sakarya Universitesi) ( X:10.18)
Besinci sirada: Dogu Anadolu Bélgesi (Atatiirk Universitesi) ( X:9.86)
Altinc1 sirada: Akdeniz Bolgesi (Akdeniz Universitesi) ( X:9.38)

Yedinci sirada: Giiney Dogu Anadolu Bélgesi (Dicle Universitesi) ( }{28.52)
TARTISMA ve SONUC

Bu calismada elde edilen bulgular ¢ercevesinde ¢aligmaya katilan adaylarin
cinsiyetlerinin, mezun olduklar: ortadgretim kurumunun, birinci veya ikinci 6gretimde
Ogrenim goriiyor olmasinin, yas degiskeninin, alanlariyla ilgili herhangi bir yerde
calisip ¢alismamalarinin geometri alan dili kullanma becerisine etkisinin olmadigi tespit
edilmistir. Fidan ve Tirnikli’niin (2010) yaptig1 ¢alismada 5. sinif 6grencilerinin
geometrik diisiinme diizeyleri ile ilgili olarak cinsiyet degiskenine gore kizlarin
geometrik diigiinme diizeylerinin erkeklerin diigiinme diizeylerine oranla daha yiiksek
oldugu goriilmiistir. Dur’un (2010) yaptigi caligmada kiz Ogrencilerin yazdiklari
hikayelerin degerlendirme olgiitlerinin erkek 6grencilerin yazdiklari hikayelerden daha
basarili oldugu bulunmustur. Pazarbag1 (2015), cinsiyetin 6gretmen adaylarinin analitik
geometri alan dilinin kullanma becerisini etkilemedigi, benzer sekilde Akyildiz (2013)
da lineer cebir alan dili yeterliklerine cinsiyetin etkisi olmadigi sonucuna ulagmiglardir.

Yapilan ¢alismaya gore katilmcilarin simif diizeyi geometri alan dili kullanma
becerilerini etkilemektedir. 2. ve 3. siniflarin birbirlerine denk ve her iki simiftaki
ogrencilerin de 4. siniflara gore daha basarili olduklar: tespit edilmistir. Bu durumun
nedeni olarak ogrencilerin geometri dersini 1. smifta almis olmalar1 gosterilebilir.
Ogretmen adaylar1 ile yapilan ¢alismalarda simf seviyelerine gdre matematiksel dili
anlayabilme ve kullanabilme diizeylerinde 3. siniflarin en yiiksek puana, 1. siiflarin en
diisiik puana sahip oldugu (Dogan ve Giliner, 2012), smf diizeyinin 6gretmen
adaylarimin analitik geometri alan dilinin kullanma becerisine etkisi olmadigi
(Pazarbasi, 2015), ancak lineer cebir alan dili yeterliklerini etkiledigi (Akyildiz, 2013)
belirlenmistir. Dur’un (2010) yaptigi matematiksel dili hikdye yazmada kullanabilme
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becerilerinin 6. siif seviyesindeki ogrencilerin daha st simuf seviyelerindeki
ogrencilere gore daha basarili oluklar1 bulunmustur.
Ogretmen adaylarinin geometri alan dili kullanma becerilerinin bélgelere gore
dagilimma baktigimizda en basarili {iniversitt I¢ Anadolu Bélgesinden Gazi
Universitesi iken, basaris1 en diisiik iiniversite Giiney Dogu Anadolu Bblgesinden Dicle
Universitesi olmustur.
Geometri alan dili basar testi:

e  Geometrik kavram ve tanim bilgisi,

e Verilen matematiksel sembolleri, kurallar1 ve sekilleri sozel olarak ifade

edebilme,

e  Sozel verilen ifadeyi matematiksel sekle, sembole ve kurala doniistiirebilme

seklinde kategorilere ayrilmistir. Bu kategorilere gore geometrik kavram ve tanim
bilgisi basar1 puani en yiiksek {iniversite i¢ Anadolu Bélgesinden Gazi Universitesi
olurken; basar1 puani en diisiik iiniversite Akdeniz Bolgesinden Akdeniz Universitesi
olmugtur. Verilen matematiksel sembolleri, kurallar1 ve sekilleri sézel olarak ifade
edebilme basar1 puam en yiiksek iiniversite Ege Bolgesinden Dokuz Eyliil Universitesi
iken; basar1 puam en disiik tniversite Giiney Dogu Anadolu Bolgesinden Dicle
Universitesidir. Sézel verilen ifadeyi matematiksel sekle, sembole ve kurala
déniistiirebilme basarisi en yiiksek iiniversite I¢ Anadolu Bélgesinden Gazi Universitesi
olurken; basarist en diigik tniversite Giiney Dogu Anadolu Bolgesinden Dicle
Universitesi olmustur. Akdeniz Universitesinin, Sakarya Universitesinin, Atatiirk
Universitesinin gogunlukla son siralarda yer almasmin sebebi, diger egitim fakiiltelerine
gore ilkdgretim matematik 6gretmenligi programlarini ge¢ almis olmalari gosterilebilir.

Ogrencilerin geometrik kavramlarla ilgili ilk &grenmelerini gerceklestiren smif
Ogretmenleri veya simf Ogretmeni adaylar ile gerceklestirilebilecegi gibi benzer bir
calisma 6., 7. ve 8. siif Ggrencileri ile de yiriitiiliip matematiksel dil gelisimini ve
kullanimini etkileyen farkli degiskenler agisindan (cinsiyet, siif diizeyi, ailelerin sosyo-
ekonomik durumu, devlet okulu/6zel okul gibi) da incelenebilir. Caligmada farkli

iiniversiteler kullanmak yerine tek bir bolgedeki tiim iiniversiteler ele alinarak
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yapilabilecegi gibi Tirkiye’de 6grenim gdren tim ilkogretim matematik Ogretmen
adaylarina uygulanarak hangi iiniversitenin en basarili oldugu belirlenebilir.

Ogrencilerin matematiksel 6zellikleri tam olarak ifade edebilmesi, gerekli kurallar1 ve
ilkeleri ezberlemeyip bunlar1 6grenmelerinin saglanabilmesi i¢in matematiksel dili
ogrenciler i¢in anlasilir hale getirmekle gorevli olan 6gretmenlerin, mesleki donanima
sahip olmasi, alana ait dili dogru kullanmasi ve bunu en giizel sekilde egitim ortaminda
uygulamasi gerekmektedir. Alan bilgisine sahip 6gretmen, Ogrencilerin matematik
o0grenmelerine olumlu yonde etki edecektir. Matematigi anlayarak Ogrenmeyen
ogrenciler kendi ¢6ziimlerini {iretemez, hazir bilgiye saplanip kalirlar. Bu sebeple,
Ogrencilerin matematiksel durum veya problemi anlayarak kendileri hangi kurallari,
ilkeleri ve esitlikleri nasil uygulayacaklarini belirlemeleri ve biitiin bunlar1 kesfetmeleri
saglanmalidir. Bu da ancak alanina hakim etkili dili kullanabilen 6gretmenler sayesinde
gerceklesebilecektir. Bu noktada 6gretmen yetistirmede gorev alan 6gretim elemanlart,
O6gretmen adaylarimi dersin hedeflerinden haberdar etmeli ve Ogretmenlerin hizmet
verecekleri kurumda bu dersten nasil faydalanacaklari, 6grenciyle konu arasinda nasil
baglant1 kuracaklar1 hakkinda bilgi vermelidir. Alana ait dili etkili kullanabilmek i¢in
kendini siirekli gelistirmeli; bu gelisim, yasam boyu devam ettirmelidir. Hizmet dncesi
egitimini Universitede alarak calisigi kurumda hizmeti¢i egitimlerle kendini

desteklemelidir.
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SUMMARY

Geometry is a significant learning field in mathematics (MEB, 2007). There are quite a lot of
definitions, concepts, and symbols in geometry subjects. Mathematics teachers must use the
language of the field correctly while conveying geometrical concepts, definitions and ideas to the
students. Language has a significant impact in the formulation and expression of mathematical
ideas with the help of mathematical signs, symbols and drawings ( "Matematik ve Dil ", 2013, p.1).

In this study, it is aimed to reduce the problems experienced in geometry teaching, to provide an
effective geometry teaching, to measure knowledge and skills of the teacher who raises students in
the field and to have them convey this accurately. It is important to determine the level of
knowledge of prospective primary school mathematics teachers studying at universities in Turkey
and to determine the level they use geometry field language. It is aimed to establish the field
language knowledge levels of prospective mathematics teachers.

Accordingly, the following questions were tried to be answered.

1. Is there a significant difference between the achievement scores of prospective teachers
receiving primary school mathematics teaching in geometry field language test in terms of;

a) Gender
b) The secondary education institution they graduated from
c) Type of teaching
d) Class level
e) Age
f) Status of employment in any business related to their fields?
9) How does this vary with regard to seven geographical regions of Turkey?
2. With regard to the achievement scores of prospective teachers receiving primary school

mathematics teaching in geometry field language test;

a) How do their achievement scores on geometric concept and definition
knowledge vary?

b) How do their achievement scores on expressing given mathematical symbols,
rules, and shapes verbally vary?

c) How do their achievement scores on converting the verbal expression
mathematical shapes, symbols and rules vary? How do their achievement scores on
converting the verbal expression mathematical shapes, symbols and rules vary?

This study has the characteristics of "General Survey Model" as it aims to describe the field
language using skills of prospective primary school mathematics teachers.

The population of the research consists of 2nd, 3rd and 4th grade students who studied in primary
school mathematics teaching department in the universities in Turkey in 2012-2013 academic
year and who took geometry course. Since the geometry course is included in second semester of
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first grade, first grade students were excluded from the study. The sample group of the study is
350 students consisting of 50 randomly selected 2nd, 3rd and 4th grade students studying in
primary school mathematics teaching department from faculties of education of On Dokuz Mayis
University, Akdeniz University, Gazi University, Atatiirk University, Dicle University, Dokuz
Eyliil University, and Sakarya University, which were selected from seven regions of Turkey.

The data of this study was obtained from "Geometry Field Language Achievement Test" scale,
which was developed in order to measure the skills of prospective primary school mathematics
teachers in using geometry field language, and which was subjected to validity-reliability
analysis. The achievement test consists of 12 open-ended questions and 5 multiple choice
questions, each having four options, and aims to measure the level of knowledge on geometric
concepts.

The data collected were entered into the SPSS 20.0 program. Kolmogorov-Smirnov test was
performed before analyzing the data. The achievement test data used in the study (N=350 ;
Statistic=1.583; p=.013< .05) do not have a normal variation. Non-parametrical tests (Kruskal
Wallis and Mann Whitney U) were used in the analysis of data.

As a result of the study, it was found that the genders, the secondary education institution from
which they graduated, whether they receive daytime or evening education, their age factor, or
their status of employment in any business related to their field do not have any effect on
geometry field language achievement, and the achievement levels of 2nd and 3rd grade students
are equal and they are more successful with regard to the 4th grade students.

The distribution of geometry field language achievement of the participants with regard to the
regions showed that the most successful university was Gazi University from Central Anatolia
Region, while the university with the lowest success level was Dicle University from Southeastern
Anatolia Region.

The university with the highest geometry concept and definition knowledge score was Gazi
University from Central Anatolia Region, while the university with lowest score was Akdeniz
University from the Mediterranean Region. The university with highest achievement score on
expressing given mathematical symbols, rules, and shapes verbally was Dokuz Eyliil University
from Aegean Region, while the university with lowest score was Dicle University from
Southeastern Anatolia Region. The university with the highest achievement score on converting
the verbal expression mathematical shapes, symbols and rules was Gazi University from Central
Anatolia Region, while the university with lowest score was Dicle University from the
Southeastern Anatolia Region.

Teachers who are in charge of making mathematical language understandable for the students
must have professional competence, use the language of the field correctly, and implement this in
the education environment in the best was possible.In order for students to be able to express
mathematical characteristics accurately, they need to understand and learn the rules and
definitions instead of memorizing them.
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0z

Bu ¢alismada Rosenberg Benlik Saygisi 6l¢eginin madde tepki kuramindakKi farkli ¢ok kategorili
modellerinde model veri uyumu kontrol edilip, madde parametreleri kestirimleri arasindaki
iligkilerin segilen modele gére farklilasp farklilasmadigi incelenmistir. Arastirmada 47974
bireyin verdigi yanmitlar arasindan kayip veriler temizlendikten sonra rastgele segilen Amerika
Birlesik Devletli 500, 1000 ve 2000 bireyin tek boyutlu dort kategorili 10 maddelik 6l¢ege verdigi
yantlar  kullamlnugtir.  Genellestirilmis  kismi  puan, 1 parametreli lojistik model gibi
sumirlandrilmis genellestirilmis kismi puan, kismi puan ve asamall tepki modeliyle 500, 1000 ve
2000 kisilik orneklemlerden elde edilen verilerin analizinde -2log-olabilirlik, Akaike bilgi 6l¢iitii
ve Bayesian bilgi ol¢iitii model veri uyum katsayilart incelendiginde en fazla uyumun her kosulda
asamall tepki modeli ile gerceklestigi bulunmustur. Her modelden elde edilen madde
parametreleri arasinda manidar yiiksek bir iliskinin oldugu tespit edilmistir. Farkli modellerden
elde edilen bulgulara gore her ii¢ orneklemden en yiiksek ayirt edicilige sahip olan maddenin 6.
madde, en az aywt edicilige sahip olan maddenin ise 500 kisilik 6rneklem igin 4. madde, 1000 ve
2000 kisilik orneklemler igin ise genelde 8. madde oldugu gériilmiistiir.

Anahtar Sizciikler: Genellestirilmis kismi puan modeli, Kismi puan modeli, Asamali tepki modeli

ABSTRACT

In this study, we investigated whether the relations between the item parameter estimates differed
according to the selected models by controlling the model datafit in the different polytomous
models in the item response theory of the Rosenberg Self-Esteem scale. Among the answers given
by 47974 individuals in the study, responses of randomly selected US 500, 1000 and 2000
individuals in a one-dimensional, four-categorical 10-item scale were used after the missing data
were cleared. When the 2log-likelihood, AIC and BIC modeldata fit coefficients obtained from
the data obtained from 500, 1000 and 2000 individuals into the generalized partial credit,
restricted generalized partial credit such as 1-parameter logistic model, partial credit and graded
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response model were examined, it was found that the most adaptation was with graded response
model in every condition. It was found that there was a high correlation between the item
parameters obtained from each model. According to the findings obtained from different models,
it was seen that item 6 had the highest discrimination from all three samples while item 4 had the
least discrimination for 500 samples and item 8 for 1000 and 2000 samples in general.

Keywords: Generalized partial credit model, Partial credit model, Graded response model

GIRIS

Psikolojik yapilarin dlgiilmesinde evrensel olarak kabul gérmiis tek bir yaklasim mevcut
degildir (Crocker ve Algina, 1986). Bu yaklasimlar arasinda, 1904’lerden giiniimiize
gelen klasik test kurami (KTK), KTK nin bir uzantist olan ve temeli varyans analizine
dayali olan genellenebilirlik kurami ve madde tepki kurami (MTK) bulunmaktadir.
MTK modellerinin test sonuglarmin raporlanmasi ve hazirlanmasinda KTK’ye gore
bir¢ok avantajlari vardir (Hambleton ve Swaminathan, 1985). Alanyazinda MTK’nin
psikometriye getirdigi yenilikleri ve KTK’ye gore avantajlarini ortaya koyan bir¢ok
caligma ortaya konmustur (Hambleton ve Jones, 1993; Ndalichako ve Rogers, 1997;
Fan, 1998; Macdonald ve Paunonen, 2002; Magno, 2009). Madde istatistiklerinin gruba
bagimliligi, sans basarisin1 goz ardi etmesi, test merkezli olmasi, biitiin yetenek ranji
icin tek hata kestirimi yapmasit KTK’nin MTK’ye goére bazi dezavantajlar1 ve
smirliliklarma 6rnek verilebilir (Hambleton ve Swaminathan Rogers, 1991). MTK nin
KTK’ye oranla madde giigliik parametresi kestirimlerinin drneklemden &rnekleme degismedigi,
madde giigliik parametrelerinin MTK’de daha istikrarli oldugu, benzer bir durumun i¢ tutarliliklar
i¢in de s6z konusu oldugu ve MTK’nin KTK’ye oranla manidar diizeyde daha az 6l¢gme hatasi
iirettigi bulunmustur (Magno, 2009). Bunun yaninda MTK’nin madde parametrelerinin
degismezlik o6zelligini saglamayip; KTK’nin MTK kadar kararli sonuglar verdigi

arastirmalar da mevcuttur (Dogan ve Tezbasaran, 2003).

MTK de bireyin yetenek seviyesi 6lgme araglarina verilen yanittan matematiksel bir
fonksiyon yardimiyla kestirilir (Embretson ve Reise, 2000). MTK varsayimlari
saglandig1 takdirde, kullandig1 matematiksel model araciligiyla 6rneklemden bagimsiz

madde dl¢eklenmesi ve maddeden bagimsiz yetenek kestirimine olanak saglar (de Ayala,
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2009).Madde tepki kuraminin iki ana ve birbiriyle iliskili varsayimi uygun boyutluluk ve
yerel bagimsizlik varsayimlaridir. Cogu MTK modeli ortiikk 6zelligin tek boyutla ile
temsil edildigini varsayar (de Ayala, 2009). Tek boyutluluk varsayimimna gére madde
yanitlar1 arasindaki ortak varyans bir gizil yetenek ile agiklanir (Embretson ve Reise,
2000).

Bir diger varsayim ise yerel bagimsizlik varsayimidir. Bu varsayima goére yetenek
parametresi kontrol altina alindiginda maddelere verilen yanitlar istatistiksel olarak
birbirinden bagimsizdir (Embretson ve Reise, 2000). Eger MTK modelinde yetenek
parametresi yalnizca tek bir boyutta Kestiriliyor ise, yerel bagimsizlik varsayimimin

saglanmasi tek boyutlulugun da saglandig1 anlamina gelir (Embretson ve Reise, 2000).

MTK’nin yukarida belirtilen avantajlarinin saglanabilmesi i¢in Oncelikli olarak test
verilerine en uygun MTK modeli segilmesi gerekir (Hambleton ve Swaminathan, 1985).

Test verilerine uygun model se¢ilmediginde madde parametreleri hatali kestirilecektir.

Tek boyutlu MTK modelleri dogru-yanhs (1-0) seklinde iki kategorili puanlanan
verilerin modellenmesinde kullanilir ve madde parametrelerinin sayisina gore bir, iki,li¢
ve dort parametreli lojistik model olarak farklilagir. Cok kategorili puanlanan verilerde
ise kismi puan modeli, genellestirilmis kismi puan modeli ve asamali tepki modeli gibi
farkli MTK modelleri kullanilmakta ve ¢ok kategorili modeller de siralt ya da sirali
olmama durumuna gore farklilagmaktadir. Bu ¢alismada kullanilan kismi puan modeli,
genellestirilmis kismi puan modeli ve asamali tepki modelleri asagida kisaca

aciklanmustir.
Kismi Puan Modeli (KPM)

Kismi puan modeli (Masters, 1982) bir parametreli lojistik modelin (1PLM) 6zel bir
¢esidi olan Rasch modelin genigletilmis halidir. KPM orijinal olarak birden ¢ok adim
gerektiren test maddelerinin analizi i¢in gelistirilmigtir. Bu yiizden KPM kismi dogru
yanitlarin miimkiin oldugu basari testlerinde (6rnegin, matematik problemleri) madde
yanitlarin1 tanimlamada katkida bulunur (Embretson ve Reise, 2000). KPM’de madde

egimleri (ayirt edicilikleri (a)) maddeler arasinda esit kabul edilir. Yani a parametresi
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her madde i¢in ayni ve bire esittir. Kesisim parametreleri, bir kategorideki bir yanit
onceki kategorideki bir yanittan daha yiiksek olasiliga sahip davranis diizeyini temsil
eder. Kategori kesisim/esik parametrelerinin (b) sayisi, yanit segeneklerinin sayisindan
bir eksiktir. Ornegin, dért kategorili bir dlgeginin b parametre sayisi iigtiir. Esitlik (1)’de
1PLM’de yetenek diizeyi 6 olan bireyin i maddesini dogru cevaplama olasiligi, dogru
cevaplama ve yanlis cevaplama olasiliklarina aynistirilarak farkli sekilde ifade

edilmistir. Modellere ait denklemlerde asagidaki semboller kullanilmistir.

Pi(6) 6 yetenek diizeyindeki rastgele secilen bir bireyin madde i’yi dogru cevaplama

olasiligini,

ai madde i’nin ayirt edicilik parametresini,

bi madde i’nin esik parametresini,

Z bireyin yetenek puaninin standartlastirilmis puanini géstermektedir.

1 _ exp(D(6-by)) _ Pi1(6) 1
“1+exp(D(6—b;)) Pio(0)+Pi1(0) 1)

Pi(0) =

1+eDE=b)

Pi1(8) yetenek diizeyi 6 olan rastgele secilen bir bireyin madde i’den 1 puan

alma olasiligini, Pio(@) ise yetenek diizeyi 6 olan rastgele segilen bir bireyin madde

i’den 0 puan alma olasiligim belirtir. ki kategorili puanlama ¢ok kategorili puanlamaya

genellestirilirse, yetenek diizeyi 8 olan bireyin x kategorili puanlanan bir maddeden x
puan alma olasihig1 asagidaki gibi hesaplamir. (Han ve Hambleton, 2014, s. 15).

Pix(6) — exp(D(6—bix)
Pix—1(6)+Pix(0) 1+exp(D(0—-bix))’

x=1,2,...,mi (2)

Burada Pix(@) ve Pix1(6) sirasiyla yetenek diizeyi 6 olan bireyin x ve x-1 puan alma
olasiliklaridir. Esitlik (2)’de m; ise madde gliglik parametrelerinin sayisidir. Cok

kategorili puanlanan bir madde igin, yetenek diizeyi 0 olan rastgele segilen bir bireyin i
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maddesinden x puan alma olasilig1 agagidaki gibi ifade edilebilir (Han ve Hambleton,
2014, s. 16).

) = XD Xg=o(D(6—biy)) _ _
P|x(8) —Z;')lq_l epoLI:O(D(e—blk))’ X= 1, 2, ey m| (3)

Esitlik (3)’un fonksiyonu puan kategorisi yanit fonksiyonu olarak da adlandirilir (Han
ve Hambleton, 2014, s. 16).

Genellestirilmis Kismi Puan Modeli (GKPM)

Genellestirilmis kismi puan modeli (Muraki, 1992) KPM’nin ayirt edicilik

parametresinin modele dahil edilmesiyle genellestirilmis halidir.

) _ exp Z%:o(zik(e)) (
Pix (0) Z;lnl exp Zﬁ=0(zik(9))\4)

Burada

Zy(0) =Dai(0-bi+dw)  (5)

Burada dixmadde i’nin puan kategorisi x’in goreli gii¢liigiidiir.
bix=bi - dix  (6)

Ve Esitlik (5),
Zik(g )= Daij (9 —bix) (7)

KPM ve GKPM arasindaki tek fark her bir madde i¢in ayirt edicilik parametresinin (&)
dahil edilmesidir (Han ve Hambleton, 2014). Masters (1982) GKPM formiiliinde egim
parametresi a, 1’e sabitlendiginde ve bir esik parametreleri (tig) her bir madde i¢in ayr1
ayr1 tahmin edildiginde, bu parametrelerin 6 lizerinde siralanmasina gerek olmayan ek
kosullarla birlikte, bu esitligin KPM i¢in puanlama fonksiyonu formiiliine doniistiiglinii

belirtmistir.
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Asamali Tepki Modeli (ATM)

Asamali tepki modeli sirali kategorik yanitlarin oldugu durumda kullanilmasi uygun
olan iki parametreli lojistik modelin bir uzantisidir (Embretson ve Reise, 2000).
ATM’de her madde bir egim parametresi (a) ve kategoriler arasinda yanit kategori
sayisindan bir eksik esik parametresi (b) tarafindan tanimlanmaktadir (Hays, Morales ve
Reise, 2000).

Asamali tepki modeli Samejima (1969, 1972, 1995) tarafindan genellikle likert tipi
Olgeklerde ve 6grenci performansinin degerlendirilmesinde kullanilan harf puanlama A,
B, C, D, F gibi sirali ¢oklu kategorileri (Samejima, 1996) ele almak i¢in ortaya
konulmustur. Temelleri Thurstone'un birikimli sinir 6lgiimiine dayanmaktadir (Ostini ve
Nering, 2006). Bu model asagidaki gibi ifade edilir.

exp(Da;(0—bix))

P ix (e) = 1+exp(Dai(6—Dbjy)

(8)

Esitlik(8)’de,P"ix(@), yetenek diizeyi 0 olan rastgele secilen bireyin i maddesinde x ya da
daha fazla puan alma olasiligidir. Bu fonksiyon birikimlikategori yanit fonksiyonu
(the cumulative category response function(BKYF)) olarak adlandirihir. Her bir puan

kategorisi i¢in olasilik
Pix(e): P*ix(e)' P*ix+1(e) (9)

denklemiyle hesaplanir. Bu yiizden, ATM’nin puan kategorisi yanit fonksiyonu (score
category response function (PKYF)) asagidaki esitlik (10)’daki gibi de ifade edilebilir
(Han ve Hambleton, 2014, s. 18).

exp[—Da;(0—bjx41)]—exp[-Da;(0—bjy)]
[1+exp[-Da;(0—by)]l[1+exp[-Da;(0—bix+1)]

Pix(0)= 1(10)

ATM’nin madde parametrelerinin yorumlanmasi KPM ve GKPM’nin aksine, PKYF’ye
degil, BKYF’ye dayalidir. ATM’de bir egim (a) parametresi ve puan kategorisinin bir
eksigi kadar esik parametresi(bix) kestirilir. Esik degeri (bix) ise, %50 olasilikla x esik
degerinin iizerinde puan almak icin gerekli yetenek diizeyi olarak yorumlanir

(Embretson ve Reise, 2000).
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ATM’de her bir madde igin kategoriler arasi esik (b) parametresi siralidir. Bu sirali b
parametresi 0zelligi kismi kredi ya da genellestirilmis kismi kredi model icin gereklilik
degildir (Embretson ve Reise, 2000). Kismi puan modelinin yanit kategorilerin aralik

stras1 hakkinda varsayimi yoktur (Hays, Morales ve Reise, 2000).

Alanyazinda ¢ok kategorili puanlanan verilerle yapilan MTK ¢aligmalar1 incelendiginde
caligmalarin daha ¢ok orneklem biiyiikligii, madde sayisi ve puan kategori sayilarinin
farklilagtigr goriillmektedir. Thissen, Pommerich, Billeaud, ve Williams, (1995) gergek
verilerde ¢ok kategorili modellerden ATM ile madde ve yetenek parametresi
kestirimleri yapmuslardir. Maydeu-Olivares, Drasgow ve Mead (1996) KPM ve ATM
ile analizleri likert tipi simiilatif verilerde gergeklestirmislerdir. Farkli drneklem
biiyiikliklerini (N= 250, 500, 1000 ve 3000) de ele aldiklari arastirmalarinda 5
secenekli 5 ile 25 madde arasinda degisen 6l¢ek uzunlugunda modeller ¢ok benzer
sonuglar vermistir ve her iki modelin de neredeyse esit derecede uygun oldugu

bulunmustur.

Cook, Dodd ve Fitzpatrick (1999) arastirmalarinda madde takimi puani baglaminda
KPM, GKPM ve ATM’yi karsilastirmistit. SAT I (N= 2.548) sonbahar 1994
uygulamasindan elde edilen verilerden ve simiilasyon verilerden yararlanarak. Yetenek
kestirimleri, bilgi ve model uyumu analiz edilmigtir. Yetenek kestirimleri arasindaki
korelasyonlar 0.9748 ile 0.9921 arasinda bulunmustur. KPM, GKPM ve ATM'nin bilgi
fonksiyonlar1 arasindaki iligki, son iki model igin ayirt edicilik parametresi

kestirimlerini yansitmustir.

Kang ve Chen (2008) arastirmalarinda GKPM, KPM ve derecelendirme 6lgegi modeli
de dahil olmak iizere S-X%nin ¢ok kategorili MTK modellerine olan katkilarini ele
almislardir. Genellestirilmis S-X?7nin madde modeli uyumu degerlendirmesindeki
performans: ampirik Tip I hata oranlar1 ve giici acisindan incelenmis ve G? ile
karsilastirilmigtir. Sonuglar, genellestirilmis S-X?nin egitim ve psikolojik testlerde ¢ok

kategorili maddeler i¢in kullanilabilecegini ortaya koymustur.
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Yurekli (2010) simiilasyon ¢alismasinda GKPM ve ATM modeli kullanarak madde
ayirt edicilik parametreleri arasindaki iliskiyi arastirmistir. Bunun i¢in 20 maddelik,
5000 kisilik 6rneklemden ve farkli kategori sayilarindan olusan her iki modele uygun
veriler iiretmistir. Elde edilen grafiklerden, GKPM verilerine dayanilarak iiretilen 3, 4
ve 5 tepki kategorili ATM harig, ger¢ek madde ayirt edicilik parametrelerinin kestirilen
madde ayirt edicilik parametrelerinden daha yiiksek oldugu goriilmistiir. Gergek ve
kestirilen madde ayirt edicilik degerleri arasindaki korelasyonlar (r), 0.97'den yiiksektir.
GKPM’de bir maddenin daha fazla kategori sayisinin olmasinin, daha diisiik madde
ayirt edicilik parametresine yol acgtifi, ATM’de ise i¢cin madde ayirt edicilik

parametresinin kategori sayisindan etkiledigi bulunmustur.

Uyar, Oztirk Giibes ve Kelecioglu (2013) Uluslararast Ogrenci Degerlendirme
Programi (PISA) 2009 kapsaminda uygulanan okumaya yonelik tutum &lgeginden elde
edilen madde puanlarit ATM ile incelemislerdir. Arastirmalarinda 11 maddelik 6lgegin
madde parametrelerini kestirip, madde ve test bilgi fonksiyonlarna iligkin bilgileri
sunmuslardir.Jiao ve Zhang (2014) madde takimlar1 igeren gok diizeyli ¢ok kategorili
verilerde KPM ile analizleri gergeklestirmistir. Naumenko (2014) projesinde GKPM ile
ATM arasindaki istatistiksel ve teorik model uyumunu, modeller arasindaki yetenek
kestirimi sirasini ve ¢ok kategorili ve ikili model kalibrasyonlari arasindaki test bilgi
fonksiyonlarmin  seklini  karsilastirmayr  amacglamistir.  Arastirma  sonucunda
kullandiklar1 verilerde GKPM ve ATM esdeger model uyumu sergilemistir. ATM ile
GKPM’den elde edilen bilgi fonksiyonlar1 karsilastirildiginda ise, ATM’nin ortiik
yetenek kestirimleri hakkinda daha genis bilgi sagladigi bulunmustur.

Kogar (2015) basit iki boyutlu yapilarda farkli 6rneklem biiyiikligii (N=100, 500, 1000,
5000) ve cesitli kosullar altinda tirettigi verilerde tek boyutlu parametrik olmayan MTK,
tek boyutlu MTK ve ¢ok boyutlu MTK’den elde edilen madde parametreleri, maddelere
ait model veri uyumlar1 ve teste ait model veri uyumlarini belirlemis ve elde edilen
sonuglar1 karsilastirmistir. Tek boyutlu MTK i¢in madde ayirt ediciligini belirlemek
amaciyla kullanilan a(ayirt edicilik) parametresine ait standart hata degerleri

incelendiginde, orneklem buyiikliigiindeki artis ile birlikte, standart hata degerlerinin
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diistiigli belirlenmistir. Tek boyutlu MTK’de b(giicliik) parametresine ait standart hata
degerleri incelendiginde, Orneklem biiyiikliigii kosulundaki degisim ile birlikte, bu
parametreye ait standart hata degerlerindeki degisim bir Oriintii ortaya koymamaktadir.
Bikmaz Bilgen ve Dogan (2017) gerceklestirdikleri simiilasyon calismasinda ¢ok
kategorili maddeler igin parametrik MTK kapsamindaki ATM ve parametrik olmayan
MTK kapsamindaki Monoton Homojenlik Modeli (MHM) ile yapilan kestirimlerde
orneklem biiyiikligi (N=100, 250, 500, 1000) ve ¢esitli degiskenler agisindan model
veri uyumlari, gilivenirlik degerleri, madde parametrelerinin standart hatalarini
incelenmistir. Normal dagilim sergileyen veri yapisinda giivenirlik kestiriminin her iki
modelde de benzer oldugunu bulmuslardir. MHM ile yapilan kestirimlerde
parametrelerin standart hatalar1 ATM’ye oranla daha diisiik bulunmustur. Orneklem

biiyiikliigii arttikga ise standart hatalar azalmaktadir.

Alanyazindaki ¢ok kategorili puanlanan verilerle yapilan MTK ¢aligmalari
incelendiginde yurt diginda birgok ¢alismanin oldugu goériilmektedir (Cook ve digerleri,
1999; Jiao ve Zhang, 2014; Kang ve Chen, 2008; Maydeu-Olivares ve digerleri,
Naumenko, 2014; Thissen ve digerleri, 1995; 1996; Yurekli, 2010). Tiirkiye’de ise ¢ok
kategorili MTK modellerinden ATM kullanilarak parametre kestirimi yapildigt
calismalar mevcuttur (Uyar ve digerleri, 2013; Kose, 2015; Bikmaz Bilgen ve Dogan,
2017). Tim bu ¢aligmalar incelendiginde farkli 6rneklem biiyiikliiklerinde, farkli ¢cok
kategorili MTK modellerinden elde edilen madde parametreleri arasindaki iliskiyi
ortaya koyan bir ¢aligmanin yurt i¢i ve disinda olmadigi goriilmektedir. Bu ¢aligmanin
cok kategorili verilerde farkli 6rneklem biiyiikligiinii ve farkli ¢ok kategorili MTK
modellerini géz Oniinde bulundurmasi boyutuyla alanyazina katki saglayacagi

diigiiniilmektedir.

Bu arastirmada Rosenberg benlik saygisi 6lgeginden elde edilen verilerde ayni veri
havuzundan rastgele segilen 500, 1000 ve 2000 kisilik farkli 6rneklem biiyiikliiklerinde
MTK’ye dayali GKPM, 1PLM uzantist GKPM, KPM ve ATM’den hangisine daha fazla
model-veri uyumu gosterdiginin, bahsedilen her bir model igin kestirilen madde

parametreleri arasinda nasil bir iligkinin oldugunun ve en fazla model veri uyumuna
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sahip modelde madde parametrelerinin ne oldugunun tespit edilmesi amaglanmigtir. Bu

amacla agagidaki sorulara yanitlar aranmustir.

1.

500, 1000 ve 2000 kisilik verilerde GKPM, 1 parametreli lojistik model
uzantist GKPM, KPM ve ATM’den elde edilen model uyum indeksleri

nasildir?

1.1. Farkli 6rneklem biiytlikliigii kosullarinda hangi model daha fazla model-

veri uyumu sergilemektedir?

1.2. Orneklem biiyiikliigii degistikce cok kategorili MTK modellerinin

sergilemis olduklar1 model-veri uyumlar1 nasil degismektedir?

500, 1000 ve 2000 orneklem biiyiikliigi kosullarinda GKPM, 1 parametreli
lojistik model uzantisi GKPM, KPM ve ATM ile kestirilen madde

parametreleri arasinda manidar bir iligski var midir?

2.1. Orneklem biiyiikliigii degistikce cok kategorili MTK modellerinden elde

edilen madde parametreleri arasindaki iligkiler nasil degismektedir?

2.2. Kullanilan ¢ok kategorili MTK modellerinden elde edilen parametreler
arasindaki iligkiler incelendiginde hangi modeller arasinda daha yiiksek

manidar iligkiler bulunmaktadir?

En fazla model veri uyumu sergileyen modele ait Rosenberg Benlik Saygisi

6lceginin madde parametreleri nasil kestirilmistir?

YONTEM

Arastirmanin Tiiri

Bu aragtirma farkli 6rneklem biiytikliiklerinde (500, 1000, 2000), farkli ¢cok kategorili
MTK modellerinden (GKPM, 1PLM uzantist GKPM, KPM ve ATM) elde edilen model

veri uyumlarini karsilagtirmasi ve madde parametreleri arasindaki iligkileri ele almast

nedeniyle var olan durumu ortaya koymayi amaglayan betimsel bir arastirmadir.
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Calisma Grubu

Arastirmanin evreni farkli yas ve cinsiyetten 47974 bireyin Ingilizce Rosenberg Benlik
Saygist Olgegine vermis oldugu yanitlardan olusmaktadir. Arastirmanin caligma
grubunu Amerika Birlesik Devletleri’nden Olcekteki maddelere cevap veren kayip
degerler temizlendikten sonra rastgele 6rnekleme yoluyla secilen 500, 1000 ve 2000
kisilik bir grup olusturmaktadir. Arastirmada bu 6rneklem biiyiikliiklerinin se¢ilmesinin

nedeni alanyazinda genelde bu degerlerle yapilan ¢aligmalarin var olmasidir.
Veri Toplama Araci

Aragtirma verileri tek boyutlu 10 maddelik Rosenberg Benlik Saygisi Olgegi ile
toplanmistir. Rosenberg Benlik Saygisi Envanterini 1965 yilinda Morris Rosenberg 12
alt olgekte toplam 63 maddeden olusacak sekilde Amerika’da 5024 lise Ogrencisi
lizerinde gegerlik ve giivenirlik ¢aligmalarimi yiiriiterek gelistirilmistir. Rosenberg alt
Olgeklerin ayr1 ayri kullanilabilecegini belirtmistir. Envanterin ilk on maddesi
Rosenberg Benlik Saygisi Olgegini olusturmaktadir. Olgegin marjinal giivenirlik
katsayis1 incelendiginde 500 kisilik 6rneklem igin 0.92; 1000 kisilik 6rneklem igin 0.93;
2000 kisilik 6rneklem igin 0.93 bulunmustur. Aragtirmada kullanilan 6lgek 1=kesinlikle
katilmryorum, 2=katilmiyorum, 3=katiliyorum ve 4=kesinlikle katiliyorum olmak iizere
dort kategoriden olusmaktadir. Olcekte bes madde (3,5,8,9,10) ters kodlanmustir.
Arastirma verilerine https://openpsychometrics.org/ adli yabanci bir veri havuzundan
erigilmistir. Bu veri havuzunda farkli 6lgeklere ve testlere farkli demografik 6zelliklere
sahip bireylerin verdikleri goniilliiliik esasina dayali yanitlar bulunmaktadir. Toplam 32

veri toplama aracina ait veriler arastirmacilarin kullanimina agiktir.
Verilerin Analizi

Verilerin analizi dort asamada gerceklestirilmistir. Ilk asamada her 6rneklem biiyiikliigii
icin MTK varsayimlar1 kontrol edilmistir. Ardindan her birgok kategorili MTK modeli
icin uyum iyiligi istatistikleri hesaplanmis ve bu modellerin model veri uyumlari
karsilastirlmistir. Uciincii asamada her modele ait madde parametreleri kestirilmistir.

Doérdiincii ve son asamada ise 500, 1000 ve 2000 kisilik érneklem biiyiikliiklerinden ve
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GKPM, 1PLM uzantisi GKPM, KPM ve ATM modellerinden kestirilen madde
parametreleri arasinda manidar bir iliski olup-olmadig1 incelenmistir. Orneklemin
rastgele olarak segilmesinde, normallik varsayiminin incelenmesinde ve Kestirilen
parametreler  arasindaki iligkilerin  hesaplanmasinda ~ SPSS  programindan
yararlanilmigtir. Tek boyutluluk varsayiminin incelenmesinde LISREL yazilimindan
yararlanilmigtir. Marjinal giivenirlik katsayilarinin hesaplanmasi ve her bir madde ¢ifti
arasinda kestirilen yerel bagimhiik X2 (LD X2) degeri ile yerel bagimsizhigin
incelenmesinde IRTPRO (Item Response Theory for Patient-Reported Outcomes)
yazilimi kullanilmigtir. Parametrelerin kestiriminde R Studio “Itm”  paketinden

yararlanilmistir.
MTK Varsayimlarimn Kontrol Edilmesi

MTK varsayimlarinin saglanip-saglanmadigina her orneklem biiyiikliiglinden elde
edilen veriler igin ayr1 ayr1 bakilmistir. Tek boyutluluk, yerel bagimsizlik ve normallik

varsayimlarin her 6rneklem biiyiikliigii i¢in saglandig1 goriilmiistiir.
Tek Boyutluluk

Her 6rneklem biiyiikliigii kosulunda tek boyutluluk varsayimi saglanmaktadir. Bunun
icin 500, 1000 ve 2000 kisilik orneklemlerden elde edilen verilere alanyazinda
Rosenberg Benlik Saygist Olcegi’nin tek boyutlu yapiyr 6lgtiigii belirtildiginden
dogrulayici faktor analizi ile tek boyutlu yapi ortaya konmustur. Asagida Rosenberg
Benlik Saygis1 Olgegi 500 kisilik drneklem verisi icin faktdr yapisina yer verilmistir.
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Sekil 1. Rosenberg Benlik Saygis1 Olgegi 500 Kisilik Orneklem Verileri Faktor Yapisi
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Tablo 1. Rosenberg Benlik Saygis1 Olgegi 500 Kisilik Orneklem Verileri Model Uyum
Indeksleri

Uyum Olgiitleri Iyi Uyum Kabul Edilebilir ~ Olgek icin Elde Edilen
Degerler
Uyum
RMSEA 0 <RMSEA <£.05 .05 <RMSEA <.08 0.08
p degeri 10<p=<1.00 .05<p<.10 1.00

(RMSEA < .05)

SRMR 0 <SRMR <.05 .05 <SRMR <.10 0.06
NFI 95 <NFI<1.00 .90 <NFI <.95 0.94
NNFI 97 < NNFI < 1.00 .95 < NNFI< .97 0.95
CFI 97 <CFI<1.00 95 <CFI<.97 0.96

Kaynak: Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve Miiler (2003)

500 kisilik 6rneklemden elde edilen verilerde uyum iyiligi istatistikleri (Non-Normed
Fit Index (NNFI), Normed Fit Index (NFI), Goodness of Fit Index (GFI), Comparative
Fit Index (CFI)) incelendiginde ise 0.90’min iistiinde kabul edilebilir degerler elde
edilmistir. Ayn1 sekilde RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) degeri de
kabul edilebilir deger araliginda bulunmaktadir. Diger drneklem biiyiikliikleri i¢in de
(1000, 2000) faktor yiikleri ve uyum iyiligi istatistikleri benzer bulunmustur.

Yerel Bagimsizlik

Her bir madde ¢ifti arasinda kestirilen yerel bagimlhilik X? (LD X?) degerlerinin 10’un
altinda olmas1 yerel bagimsizligin bir gostergesi olarak ele alinmistir (Cai, du Toit ve
Thissen, 2011). Bu asamada her 6rneklem biiyiikliigii kosulunda GPCM, 1PLM uzantisi
GKPM, KPM ve ATM igin ayr1 ayr1 kestirilen LD X? degerleri incelenmis ve genelde
10’un altinda bulunmugtur. Marjinal ki-kare degerleri aym1 sekilde her model igin
incelenmis ve 0’a ¢ok yakin degerler elde edilmistir. Bu durumda her 6rneklem
biiyiikligi kosulunda GKPM, IPLM uzantisi GKPM, KPM ve ATM i¢in yerel

bagimsizlik varsayiminin ihlal edilmedigi sdylenebilir.
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[k asamada gok kategorili madde tepki kurami modellerinin model veri uyumu igin -
2logolabilirlik  (-2loglikelihood), Akaike bilgi Ol¢iitii (Akaike information criterion
(ABO)) ve Bayesian bilgi 6lciitii (Bayesian information criterion (BBO)) degerleri

BULGULAR

incelenmistir. Elde edilen model veri uyumu indeksleri Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Cok Kategorili MTK Modelleri Model Uyum Indeksleri

Kosul Model -2logolabilirlik ABO BBO
500 GKPM 9721.63 9801.63 9970.21
GKPM(1PL 9874.25 10004.90
9812.25
M Uzantisi)
KPM 10026.16 10086.16 10212.60
ATM 9665.31 9745.31 9913.90
1000 GKPM 19863.94 19943.94 20140.25
GKPM(1PL 20167.64 20319.78
20105.64
M Uzantisi)
KPM 20518.90 20578.90 20726.13
ATM 19700.37 19780.37 19976.68
2000 GKPM 39463.98 39543.98 39768.02
GKPM(1PL 39991.33 40164.96
39929.34
M Uzantisi)
KPM 40797.68 40857.67 41025.70
ATM 39140.92 39220.92 39444.96
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ABO ve BBO degerleri kiiciiliip sifira yaklastikga model veri uyumunun daha iyi
oldugunu gostermektedir (de Ayala, 2009, s. 142). -2 logolabilirlik degeri de sifira
yaklastik¢a (diistiikge) uyum artar (Kline, 2005). Tablo 2 incelendiginde her drneklem
kosulu i¢cin (N=500, 1000, 2000) asamal1 tepki modelinin sifira en yakin en iyi uyum
indekslerine sahip oldugu goriilmektedir. Orneklem biiyiikliigii degistikge cok kategorili
MTK modellerinin sergilemis olduklart model veri uyumlar1 degismemektedir, her
orneklem biiyiikliigiinde sirasiyla en yiiksek uyumun ATM, GKPM, 1PLM uzantist
GKPM ve KPM’de oldugu goriilmektedir.

Farkli modellerden kestirilen madde parametreleri arasindaki iligskiler Spearman sira
farklar1 korelasyon katsayisiyla hesaplanmigtir. Tablo 3°te 500, 1000 ve 2000 drneklem
biiyiiligii icin GKPM ve ATM ile kestirilen ayirt edicilik (&) parametreleri arasindaki

korelasyon katsayilar1 verilmistir.

Tablo 3. Farkli Cok Kategorili Modellerde a Parametresi Arasindaki Iliskiler

Kosul Modeller Korelasyon Degerleri
500 GKPM-ATM 0.84*
1000 GKPM-ATM 0.95*
2000 GKPM-ATM 0.94*

*p< .01

GKPM ve ATM ile kestirilen ayirt edicilik parametreleri arasindaki iliskiler
incelendiginde tiim Orneklem bilyiikliiklerinde manidar yiiksek bir iligskinin oldugu
goriilmektedir (p< 0.01). iliski katsayilar1 incelendiginde a parametresi icin en yiiksek
iligkinin 0.952 ile 1000kisilik 6rneklemden elde edildigi goriilmektedir. KPM ve 1-PLM
uzantisi GKPM modelinde a parametreleri sabit bir deger oldugundan Tablo 3’te yer

verilmemistir.
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Tablo 4. Farkli Cok Kategorili Modellerde by Parametresi Arasindaki iliskiler

Kosul Model GKPM GKPM(1PLM KPM
Uzantisi)

500 GKPM

GKPM(1PLM Uzantis1)  0.95*

KPM 0.95* 1*

ATM 0.99* 0.94* 0.94*
1000 GKPM

GKPM(1PLM Uzantis1)  0.95*

KPM 0.95* 1*

ATM 1* 0.95* 0.95*
2000 GKPM

GKPM(1PLM Uzantis1)  0.99*

KPM 0.99* 1*

ATM 0.99* 0.96* 0.96*

*p<0.01

Tablo 4 incelendiginde farkli 6rneklem biiyiikliikleri i¢in kestirilen by esik parametreleri

arasindaki iliskinin genellikle 6rneklem biiyiikliigii arttik¢a arttigi goriilmektedir. Her ii¢

orneklem ig¢in her modelde kestirilen b; parametrelerinin KPM ile 1PLM uzantisi

GKPM arasinda miikemmel iligki gosterdigi goriilmektedir. Daha sonra 1000 6rneklem

biiyikligi icin ATM ile GKPM arasinda miikemmel iliski vardir. Her 6rneklem

biiytikliigiinde her modelde biparametreleri igin kestirilen degerler arasinda yiiksek

manidar bir iliski bulunmustur (p< 0.01).
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Tablo 5. Farkli Cok Kategorili Modellerde b,Parametresi Arasindaki iliskiler

Kosul Model GKPM GKPM(1PLM KPM

Uzantisi)

500 GKPM

GKPM(1PLM Uzantis1)  0.82*

KPM 1* 0.82*
ATM 0.99* 0.81* 0.99*
1000 GKPM

GKPM(1PLM Uzantis1)  0.99*

KPM 0.99* 1*
ATM 0.99* 0.98* 0.98*
2000 GKPM

GKPM(1PLM Uzantis1) 1*

KPM 0.99* 1*
ATM 0.99* 0.99* 0.99%
*p< 0.01

Tablo 5 incelendiginde oOrneklem biiyiikliigii arttikga genelde farkli modellerden
kestirilen bpparametreleri arasindaki iliskinin arttigi goriilmektedir. iliski katsayilari
incelendiginde orneklem biyiikligi farklilastikca iligskinin diizeyinin de farklilastigi
goriilmektedir. Ornegin; 500 kisilik 6rneklemde GKPM ile KPM arasinda miikemmel
iligki varken, 1000 ve 2000 kisilik drneklemde bu degerin 0.988 oldugu goriilmektedir.
Benzer sekilde 500 kisilik 6rneklemde 1PLM uzantist GKPM ve KPM arasinda 0.818
degerinde bir iligki varken, 1000 ve 2000 kisilik 6rneklemde bu deger yiikselerek
miitkemmel iligki var olmustur. Buradan 6rneklem biyiikligi ile farkli modellerden

kestirilen parametreler arasinda diizenli bir oriintiiniin olmadigi, 6rneklem biiytkIigi
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arttikca veya azaldikca kestirilen parametreler arasindaki iliskinin diizeyinin artacagi
veya azalacaginin sdylenemeyecegi sonucu ¢ikmaktadir. Farkli 6rneklem biiyiikligi
kosullarinda farkli modellerden kestirilen b, parametreleri arasinda manidar yiiksek bir

iligki bulunmaktadir (p< 0.01).

Tablo 6. Farkli Cok Kategorili Modellerde b Parametresi Arasindaki iliskiler

Kosul Model GKPM GKPM(1PLM KPM

Uzantisi)

500 GKPM
GKPM(1PLM Uzantis1)  0.99*
KPM 0.99* 1*

ATM 0.95* 0.93* 0.93*

1000 GKPM
GKPM(1PLM Uzantis1)  0.99*
KPM 0.99* 0.99*

ATM 0.97* 0.95* 0.93*

2000 GKPM

GKPM(1PLM Uzantis1)  0.97*

KPM 0.95* 0.99*
ATM 0.95* 0.90* 0.88*
*p<0.01

Tablo 6 incelendiginde farkli 6rneklem biiyiikliigii kosullarinda farkli modellerden
kestirilen bz parametreleri arasinda manidar yiiksek bir iligki bulunmaktadir (p< 0.01).
Tablo 6’dan da goriilecegi tizere 6rneklem biiyikligi 2000 oldugunda genelde farkli

modellerden kestirilen bz parametreleri arasindaki iliskinin azaldigi goriilmektedir.
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Ayrica iligki katsayilarinin degerlerinin 6rneklem biiyiikligiine gore diizenli bir 6riintii

sergilemedigi de Tablo 6’dan anlagilmaktadir.

Tablo 3, Tablo 4, Tablo 5 ve Tablo 6 incelendiginde 500, 1000 ve 2000 6rneklem
biiytikliigii kosullarinda GKPM, 1PLM uzantist GKPM, KPM ve ATM ile kestirilen
madde parametreleri arasinda manidar bir iliskinin oldugu goriilmektedir (p< 0.01).
Orneklem biiyiikliigii degistikce cok kategorili MTK modellerinden elde edilen madde
parametreleri arasindaki iliskilerin degismesinde her hangi bir driintii bulunmamaktadir.
Buradan o&rneklem biiylikligii arttikga farkli modellerden elde edilen madde
parametreleri arasindaki iligkilerin derecesinin her zaman artmayacagl sonucu
¢ikarilabilir. Kullanilan ¢ok kategorili MTK modellerinden elde edilen parametreler
arasindaki iliskiler incelendiginde genellikle GKPM, 1PLM uzantist GPM ile KPM

arasinda daha yiiksek manidar iligkiler bulunmaktadir.

Tablo 7. Asamali Tepki Modeli ile Kestirilen Madde Parametreleri

Kosul 500 1000 2000

Parametre a bl b2 b3 a bl b2 b3 a bl b2 b3

/ Madde

M1 226 -245 -132 023 266 -191 -099 044 284 -192 -092 0.52
M2 218 -287 -1.70 003 227 -244 -149 027 237 -233 -142 043
M3 313 -156 -062 046 306 -142 -043 069 294 -141 -040 0.79
M4 151 -3.07 -127 066 160 -255 -1.02 083 162 -255 -1.02 0093
M5 241 -154 -051 055 261 -132 -032 077 248 -139 -031 0.88
M6 337 -149 -039 086 343 -122 -022 101 330 -122 -015 1.10
M7 284 -136 -017 098 266 -1.13 0.02 124 270 -111 0.03 1.28
M8 183 -1.16 0.12 133 161 -115 0.29 145 154 -112 0.35 1.58
M9 219 -112 014 1.05 213 -094 0.39 123 224 -090 044 1.30
M10 237 -127 -022 059 246 -106 -003 076 252 -099 0.08 0.83
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En fazla model veri uyumunun sergilendigi ATM ile kestirilen madde parametreleri
Tablo 7’de verilmistir. 500 kisilik orneklem icin ATM altinda en yiiksek a
parametresinin 3.37 ile madde 6 oldugu; en diisiik a parametresinin ise 1.83 ile madde 8
oldugu goriilmektedir. 1000 kisilik 6rneklemler igin ATM ile kestirilen ayirt edicilik
parametreleri incelendiginde 3.431 (6. Madde) ile 1.601 (4. Madde) arasinda degistigi
goriilmektedir. 2000 kisilik 6rneklem i¢in ATM ile kestirilen ayirt edicilik parametreleri
incelendiginde yine 3.302 ile 6. maddenin en yiiksek ayirt edicilige sahip oldugu, 1.545
degeri ile madde 8’in ise en diigiik ayurt edicilige sahip madde oldugu bulunmustur.
Baker (2001, s.35)’e gore genelde bu maddeler 1.70’ten yiiksek oldugundan ¢ok yiiksek
ayiricihiga, aywt ediciligi 1.70’in  altinda maddeler ise 1.35-1.69 araliginda yer
aldigindan yiiksek ayirt edicilige sahip maddeler olarak olarak nitelendirilebilir. Ayirt
edicilik parametreleri GKPM ile de kestirildiginde benzer bulgular bulunmustur. Farkli
bir bulgu olarak 1000 6rneklemden elde edilen verilerde en diisiik ayirt edicilige sahip
madde 8’dir. ATM ile kestirilen a parametreleri GKPM ile Kkestirilen a

parametrelerinden goreceli olarak yiiksektir.

Tablo 7°de yer alan b parametreleri incelendiginde ise farkli Grneklemden elde
edilmesine karsin en yiiksek (M8) ve en diigik (M4) degere sahip maddelerin
parametrelerinin siralamasmin degismedigi goriilmektedir. Esik parametreleri 0.50
olasilikla j esik kategorisinin tizerinde cevap vermek i¢in gerekli 6zellik diizeyini temsil
eder. Tablo 7 incelendiginde bir kisinin ilk kategoriyi cevaplamasi i¢in diisiik benlik
saygisina sahip olmasi yeterli olmakta iken, bir iist kategori i¢in daha yiiksek benlik
saygisi gerekmektedir. 500 orneklem igin esik parametreleri, -3.074 ile 1.326 degerleri
arasinda, 1000 6rneklem igin -2.548 ile 1.447 arasinda, 2000 kisilik 6rneklem igin -
2.555 ile 1.579 arasinda degerler almaktadir. Tablo 7 de goriildiigii gibi %50 olasilikla
esik degerin altinda puan almak i¢in gerekli en diisiik yetenek diizeyi 500 kisilik
orneklemde 1000 ve 2000 6rnekleme gore daha diisiiktiir, 1000 ve 2000 6rneklem igin
oldukga yakindir. Her 6rneklem biiyiikliigii i¢in esik parametreleri incelendiginde by ve
b, degerinin genelde negatif bz degerlerin pozitif oldugu goriilmektir. by parametreleri

incelendiginde maddelerin daha ¢ok diisiik benlik saygisi diizeyindeki bireyler hakkinda
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bilgi verdigini goriilmektedir. Bu maddelerin b2 parametreleri incelendiginde orta ve
diigiik benlik saygisi diizeyinde daha fazla bilgi vermektedir. bz parametreleri
incelendiginde ise genelde orta ve yiiksek benlik saygisina sahip bireyler hakkinda daha

fazla bilgi edinilmektedir.

TARTISMA ve SONUC

500, 1000 ve 2000 kisilik verilerde genellestirilmis kismi puan, 1 parametreli lojistik
model gibi simirlandirilmig genellestirilmis kismi puan, kismi puan ve asamali tepki
modelinden elde edilen model uyum indeksleri incelendiginde her 6rneklem biiyiikligi
kosulunda asamali tepki modelinin en fazla model veri uyumunu sagladig
belirlenmistir. Orneklem biiyiikliigii degisse bile ATM nin en yiiksek uyumu sagladig,
ardindan GKPM, 1PLM uzantist GKPM ve KPM’nin sirasiyla uyum gosterdigi
bulunmustur. Buradan 6rneklem biiyiikligiiniin degismesinin bu veri setinde farkl
modellerin veri uyumu sirasim1 degistirmeyecegi sonucu ¢ikarilabilir. Cook, Dodd ve
Fitzpatrick (1999) 1994 Akademik Durum Belirleme Testi (Scholastic Assessment Test
I (SAT 1)) verileri ve simiilasyon ¢aligmasindan elde ettikleri verilerle GKPM, ATM ve
KPM’yi karsilastirmis ve KPM’nin SAT I s6zel verileri icin GKPM ve ATM’den,
simiilasyon verilerde ise ATM’nin ve GKPM’nin ise KPM’den goreceli olarak daha iyi
uyum gosterdiklerini belirtmiglerdir. Bu bulgular veri setinin yapisina gére kullanilan
MTK modellerinin model veri uyumunun degiseceginin, bir modelin diger bir modelden
bir veri setine dayanarak iistiin oldugunu sdylemenin giic oldugunu gdstermektedir.
Bunun yaninda herhangi bir kategori sayisi i¢in a parametrelerinin tutarliligindan dolay1
ATM’nin sirali yanith veriler i¢in daha uygun oldugunu belirten arastirmalara da
rastlanmistir (Yurekli, 2010). Naumenko (2014) GKPM, KPM ve 1PL ATM, ATM ile
iliskili S-X? istatistiklerinin tutarl1 bir sekilde {istiin uyum gosteremedigini, genel olarak,
veri uyumunun, GKPM ve ATM arasinda esdeger goriindiigiinii belirtmistir. Bu bulgu
farkli orneklem biiyiikliiklerinde model veri uyumunda oncelikle ATM, ardindan
GKPM’nin daha iyi uyum indeksleri iiretmesiyle kismen tutarlilik gdstermektedir.

Kogar (2014) tek boyutlu MTK’de 6rneklem biiyiikliigiindeki artis ile birlikte, teste ait
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model veri uyumu indekslerinin de artti§ina deginmistir. Bu durum model veri uyumu
indekslerinin  hesaplanma formiilinden dolayr beklenen bir durum olarak
diistiniilebilinir. Kogar (2014)’iin bulgulariyla tutarli olarak bu arastirmada da 6rneklem

biiyiikliigii arttikca model veri uyumu indeksleri degerlerinin de arttigi bulunmustur.

500, 1000 ve 2000 kisilik 6rneklem biiyiikliigii kosullarinda GKPM, 1 parametreli
lojistik model gibi smirlandirilmis GKPM, KPM ve ATM ile kestirilen madde
parametreleri arasinda manidar bir iliski bulunmustur. Bu iliskiler 6rneklem
biiyiikliigiine bagli olarak degismemektedir. Daha biiyliik Odrneklemde (2000), orta
dereceli orneklemden (1000) elde edilen verilerin farkli modellerle analizinden
kestirilen parametreler arasindaki iliski daha disik olabilmektedir. Elde edilen
bulgulardan yola ¢ikarak kullanilan ¢ok kategorili MTK modellerinden elde edilen
parametreler arasindaki iligkiler incelendiginde belirli modeller arasinda daha yiiksek
manidar iligkiler bulunmaktadir denilememektedir; ¢linkii farkli parametrelerde, farkli
kosullarda farkli sonuglar elde edilmistir. En fazla model veri uyumu sergileyen ATM
ile kestirilen Rosenberg Benlik Saygisi 6lgeginin madde parametreleri incelendiginde
ise; madde ayirt edicilik parametresinin yiiksek; madde esik parametreleri
incelendiginde ise b; parametresinin daha ¢ok diisiik benlik saygisina sahip bireyler
hakkinda bilgi verirken, b, parametresinin diisiik ve orta benlik saygisina sahip bireyler
hakkinda, bz parametresinin ise orta ve yiiksek benlik saygisina sahip bireyler hakkinda
bilgi verdigi bulunmustur. Hays, Morales ve Reise (2000, s. 4) genelde yiiksek egim/
ayirt edicilik parametresine sahip maddelerin daha fazla bilgi sagladigini belirtmislerdir.
Bu durumda madde bilgi fonksiyonlari da incelendiginde ATM altinda 500 ve 1000
kisilik 6rneklem biiyiikliikleri i¢in en fazla bilginin madde 6’dan, en az bilginin ise
madde 4’den saglandig1 sOylenebilir. 2000 kisilik 6rneklem igin en fazla bilgi yine
madde 6’dan; en az bilgi ise madde 8’den saglanmistir. Madde bilgi fonksiyonlari
incelendiginde en yiiksek ayirt edicilige sahip maddelerin en fazla bilgiyi ve en diisiik
ayirt edicilige sahip maddenin en az bilgiyi sagladigi bulunmustur. Elde edilen sonuglar
Hays, Morales ve Reise (2000, s. 4)’in yiiksek ayirt edicilik parametresine sahip

maddelerin daha fazla bilgi sagladig1 bulgulariyla 6rtiismektedir. Cok kategorili MTK
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modellerinin 6zelliklerine deginen alanyazinda bircok arastirma vardir (Samejima,
1995; Hemker, Sijtsma, Molenaar ve Junker, 1996, 1997; Sijtsma ve Hemker, 1998,
2000; Akkermans, 1999; Van Der Ark, 2001). Tim bu ¢aligmalar incelendiginde her

Olciite gore ve her durumda bir modelin bir modelden iistiin oldugunu sdylemek giigtiir.

De Ayala (2009) ¢ok kategorili MTK modellerinde varsayimlar kargilandig taktirde en
az 500 orneklem biyiikligi ile c¢alistlmasini Onermistir. Benzer sekilde ATM ile
parametre kestirimlerinin daha giivenilir ve daha az hatali olmasi i¢in en az 500
orneklem biiylikligline ihtiya¢ duyulmaktadir (Bikmaz Bilgen ve Dogan, 2017).Bu
calismada ise Orneklem biiytikliigiiniin farkli modellerden elde edilen parametre
kestirimleri arasindaki iliskilerin derecesinde ve model veri uyumunda Onemli
degisikliklere yol agmadigi bulunmustur. Bundan sonraki ¢alismalarda farkli 6rneklem
biiyiikliikleri ve farkli yazilimlar ile ¢ok kategorili MTK modelleri galisilabilir.
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SUMMARY

There are different polytomous models for the application of item response theory. In this study;
in the randomly selected 500,1000 and 2000 people sample sizes in the data obtained from
Rosenberg self-esteem scale; it is aimed to determine to which model model-data fit will be
shown from the generalized partial credit (GPCM) based on item response theory, restricted
generalized partial credit such as 1 parameter logistic model, partial credit (PCM) and graded
response model (GRM), how relationship will be between estimated item parameters and what
item parameters will be in the model having the most model—-data fit. Descriptive study comprised
of the answers of 47974 individuals from different age and sex to English Rosenberg self-esteem
scale. The sample of the research was comprised of randomly selected 500,1000, and 2000 people
samples after missing and extreme values were cleared. As a result of the research, it was seen
that the graded response model provided maximum model data fit. Even if the size of the sample
changed, it was found that GRM provided the highest fit, then GPCM, restricted GPCM with
1PLM and PCM respectively. The result here was that the change in sample size did not change
the model data fit order of different models in this data set. Cook, Dodd and Fitzpatrick (1999)
compared GPCM, GRM and PCM with the data they obtained from SAT 1 and simulations and
remarked PCM showed relatively better fit than GPCM and GRM for the SAT 1 verbal data and
GRM and GPCM showed relatively better fit than PCM in simulation data. These findings
showed that model data fit of IRT models used changed according to structure of the data set, it
is difficult to say a model was superior to a model based on a data set. According to Yurekli
(2010)there are also studies that indicate that for any number of categories, a parameters was
more appropriate for GRM sequential acknowledged data because of its consistency. Naumenko
(2014) remarked GPCM, PCM and 1PL GRM, the S-X2 statistics associated with GRM show that
they could not comply consistently, in general, data fit was equivalent between GPCM and GRM.
This finding is partly consistent with the fact that GRM, followed by GPCM, produces better fit
indices in model data fit at different sample sizes. In the case of 500, 1000 and 2000 sample size,
a meaningful relationship was found between the estimated item parameters by GPCM,
Generalized Partial Credit restricted like 1 parameter logistic model, PCM and GRM. These
relationships did not change depending on the size of the sample. In the higher sample (2000), the
relationship between the estimated parameters from different model analyzes of the data obtained
from the intermediate sample (1000) may be lower. When the relations between the parameters
obtained from the polytomous IRT models used from the obtained findings are examined, it can
not be said that there are higher significant relations among the certain models; because different
parameters have different results in different conditions. When the item parameters of the
Rosenberg Self-Esteem estimated by GRM, which has the highest model fit, are examined; it is
found that the item discrimination parameter is high; When item threshold parameters are
examined, bl parameter gives more information about individuals with low self-esteem, b2
parameter gives information about individuals with low and medium self-esteem, b3 parameter
gives information about middle and high self esteem. Hays, Morales and Reise (2000) generally
indicated that items with high slope/discrimination parameters provide more information. In this
case, it can be said that the maximum amount of information for sample size of 500 and 1000
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people under GRM is provided from item 6 and the minimum information from item 4. For the
sample of 2000 people, the most information was obtained again from item 6; the least
information was provided in item 8. De Ayala (2009) has suggested working with at least 500
sample sizes if assumptions are made in polytomous IRT models. In this study, it was found that
the sample size did not lead to significant changes in the degree of relations between the
parameter estimates obtained from different models and the model data fit.
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Aragtirmamin amaci, ortaokul 7. sinif égrencilerinin digavurumcu sanat yoluyla estetik deger
yargilarmin gelisimini saglamaktir. Aragtirmamin érneklemini Rize il ve ilgelerinde dgrenim
goren 20 ortaokul 7. simif oOgrencisi olusturmaktadwr. Arastirma karma yodntem arastirma
desenlerinden yakinsayan paralel desen yaklasimiyla yiiriitiillmiistiir. Arastrmada 6grencilerin
estetik begeni diizeylerini ve estetik degerlendirmelerini tespit etmek amaciyla veri toplama araci
olarak estetik begeni anketi kullanilmistir. Arastirma sonuglari dgrencilerin, egitimden dnce
sanat eserlerini estetik ogeleri dikkate alarak degerlendirirken zorlanmalarina ve begenilerini
ortaya koyamamalarina karsilik; disavurumcu sanat yoluyla verilen egitim sonunda sanat
eserlerine yonelik begeni diizeylerinin arttigimi gostermigstir. Diger tarafian ogrencilerin egitim
oncesinde sanat eserlerini belirgin ozelliklerini dikkate alarak olumlu ya da olumsuz bir bakis
agist ile degerlendirirken verilen egitim sonrasi renk, 1stk-golge, oran-oranti, kompozisyon, denge
va da leke kullamimi gibi sanatsal terimleri dikkate alarak olumlu bir bakis agist ile
degerlendirdikleri belirlenmistir. Arastirma sonuglar: estetik deger egitiminde digavurumcu
sanatsal etkinlikler yoluyla uyarlanan egitim programinin égrencilerin estetik bakis agilarinin
gelisiminde etkili bir 6grenme-ogretme araci olarak kullanilabilecegini géstermistir. Bu bulgular
wiginda ¢ocuklarla ¢alisan egitimcilerin ¢ocuklarda estetik deger yargisinin gelisimini saglamak
amacwyla farkl digavurumcu sanatsal yontem ve tekniklerle iliskilendirilmis sinif ici etkinlikler
diizenlemeleri gerektigi diisiiniilmektedir.

Anahtar Sozciikler: Disavurumculuk, Sanat egitimi, Estetik deger egitimi

ABSTRACT

The aim of the research is to develop the aesthetic value judgments of the 7th grade students
through expressive art. The sample of the research is composed of 20 secondary school 7th grade
students studying in Rize city and its counties. The research was conducted by means of

“Bu calisma TUBITAK 4004 Doga Egitimi ve Bilim Okullar tarafindan 1178337 kodlu proje ile
desteklenmis olup, makalenin 6n degerlendirme sonuglari II. Uluslararast Egitimde Iyi
Uygulamalar ve Yenilikler Konferansi’nda sozlii bildiri olarak sunulmustur.
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convergent parallel design, which is a type of mixed method research design. Aesthetic
appreciation questionnaire was used as data collection tool in order to determine the students'
aesthetic appreciation levels and aesthetic evaluations. The results of the research showed that
although students were difficult to assess the art works in the pre-test considering the aesthetic
items, the level of appreciation of the art works in the post-test increased. On the other hand, the
students evaluate the works of art in the pre-test from a positive and negative point of view, taking
distinctive features of works of art into account, while students evaluate the works of art in the
post-test with a positive point of view considering the artistic concepts such as color, light-
shadow, ratio and proportion, composition. The results of the research show that training
program adapted through the expressive artistic activities in aesthetic value education can be
used as an effective learning-teaching tool in the development of the students’ aesthetic aspects.
It is thought that the educators working with children need to organize in-class activities
associated with different expressive artistic methods and techniques in order to develop the
aesthetic value judgment in children.

Keywords: Expressionism, Art education, Aesthetic value education
GIRIS

Disavurumcu sanat, kisisel ve toplumsal gelisimi desteklemek amaciyla gorsel sanatlar,
dans, hareket, drama, tiyatro, siir, miizik, yazi gibi yaratici siireglerin birlestirilmesi
seklinde tanmimlanmaktadir (Malchiodi, 2005; International Expressive Arts Therapy
Association, 2013). Bireyin kendini kesfetmesi, ifade etmesi, aktif katilim, hayal giicti
ve zihin-beden baglantisin1 derinlestiren bir terapi bi¢imi olarak kabul edilmektedir
(Malchiodi, 2005). Malchiodi’ye (2007) gore, korku, endise gibi duygularin
tanimlanmakta yetersiz oldugu durumlarda, bireylerin kendilerini ifade etmelerinin en
o6nemli yollarindan biri sanattir. Sanati, psikoloji dilinde yorumlamak gibi tek bir
yontemle sinirlandiran geleneksel sanat terapisinden farkli olarak digsavurumcu sanat,
iiriin ya da sembolik yorum yerine olugum siirecine odaklanmaktadir (Kennedy, 2015;
Knill, Barba ve Fuchs, 2004). Kisinin cesaret kazanarak, i¢indeki ruhu ortaya ¢ikarmak

icin kendisini kesfetmesine yardimci olmaktadir (Kent, 2008).

Cupchik ve Gignac’a (2007) gore, kisi kendisini kiiltiirel ya da kisisel olarak cezbeden
konulara daha hizli ve anlamli tepkiler vermektedir. Ancak disavurumcu sanat yapitlari,
kisinin kolayca algilayip yorumlayabilecegi kodlardan uzaklagarak, beklenmedik

diizensizliklerin i¢cinde dogrudan estetik deneyim yaratmaktadir (Arnheim’den aktaran
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Stamatopoulou, Cupchik, Amemiya, Hilscher ve Miyahara, 2016). Bir sanat eseriyle
kargilagtigimizda estetik bir duygu ile sonuclanarak bize zevk ya da heyecan veren
birlik ve biitiinliik hissi, estetik deneyim olarak adlandirilmaktadir (Leder ve Belke,
2004; Wolcott, 1990). Resimlere bakmak, miizik dinlemek ya da siir okumak gibi
estetik deneyimler, giizelden hayrete ve saskinliga kadar gesitli duygusal tepkileri
kapsayan ve dis nesnelerin algilanmasina bagl olan kisisel tercihi icermektedir (Vessel,
Starr ve Rubin, 2013). Estetik deneyimin ayirt edici 6zelligi, kisinin herhangi bir objeye
dogrudan yonlendirilmesinden ziyade kisinin o objeye odaklanmasini saglamaktir
(Apter’dan aktaran Markovic, 2012). Bir sanat eserine odaklanmak, algisal, bilissel ve
duygusal bir deneyim gerektirmektedir; ancak eseri izleyen bireyin aldig1 estetik zevk,
literatiirde  biligselden ¢ok duygusal siireglerle ilgili bir kavram olarak
degerlendirilmektedir. Bu durum estetik degerlendirme igeren siiregleri anlamada

duygularin 6nemini ifade etmektedir (Erdem, 2010).

Kant’a (1911) gore, insan bir seyin estetik ya da giizel olup olmadigini ayirt etmek
istiyorsa, soz konusu giizelligin ifadesine, o nesneyi anlamaya yonelik biligsel bir bakis
acistyla degil, hayal giicii ve zevk alma/almama cercevesinde yaklasir. Bu nedenle
estetik agidan gelisim diizeyinin belirlenmesinde sanat egitimcilerinin sanat derslerini
sevdirmedeki rolii tartisilmazdir. Sanat egitimcisi olarak 6gretmen; 6grencilerini duygu
yogunlugu iceren disavurumcu etkinliklerle derse katilmaya cesaretlendirmelidir.
Ornegin, dgretmen Kar ile ilgili bir resim yaptirmadan 6nce, kar yagisi ile ilgili kar
tanelerinin bir agaca yagisini, dallarin arasindan yavas yavas yagan kari tasvir edebilir.
Kumsalda yiiriidiigiimiizde ayak izimizin kumlar arasinda belirip, gelen bir dalga ile
birlikte tekrar yok olus hissini anlatmak, &grencileri bu tiir duygular iizerine
diistindiiriip, duyma, dokunma ve tat alma duygumuza yonelik olan deneyimleri

gelistirmek estetik egitimin temel amaglar1 arasindadir (Michael, 1983).

Kuramsal ¢ergceveden hareketle arastirmada “ger¢ek amaci 6zne yoluyla siije yaratmak
olan (Richard, 2005)” ve “dis diinyanin gergeklerini sanat¢inin i¢ diinyasindan gelen
ataklarla yeniden yorumlayan (Tuncalp, 2013)” disavurumcu sanatin, ortaokul 7. siif

Ogrencilerinin  gelisim seviyelerine uyarlanarak kullanilmasi ve estetik deger
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yargilariin  gelistirilmesi amaglanmigtir. Estetik deger kavrami, sanat elestirisi,
oyunlagtirma, oykii yazma, miizik ve resim caligmalar1 gibi disavurumcu sanatsal
yontem ve tekniklerle iligkilendirilmistir. Arastirilmak istenen konunun kavramsal
cergevesine yonelik olarak ulasilabilen literatiir kapsaminda deger egitiminin saygi,
sevgi, hosgorii, sorumluluk, yardimlagma gibi alt boyutlarina iliskin farkli ¢aligmalara
rastlanmis (Gomleksiz ve Ciiro, 2011; Pekdogan ve Korkmaz, 2017; Temur ve Yuvact,
2014; Uzun ve Kose, 2017; Uzunkol ve Yel, 2016; Yiikriik ve Akarsu, 2017), ancak
degerler egitiminin estetik boyutunun digsavurumcu sanat etkinlikleri yoluyla
desteklendigi c¢alismalara ulagilabilen literatiir kapsaminda yer verilmedigi tespit
edilmistir. Ozellikle Balc1 ve Yanpar Yelken (2013), 6gretmenlerin MEB Ilkogretim
Sosyal Bilgiler Ogretim Programi’nda belirtilen degerlere 6nem verme derecelerini
arastirdiklar1 calismalarinda estetik degerin diger degerlere gore daha az Onemli
bulundugu sonucuna ulagmiglardir. Celikkaya ve Filoglu (2014) ise, sosyal bilgiler dersi
programinda 6grencilere ncelikli olarak kazandirilmasi gereken degerleri arastirdiklari
calismalarinda Ogretmenlerin, estetik degerinin  kazandirilmasina yonelik goriis

belirtmediklerini ifade etmektedirler.

Yapilan caligmalar incelendiginde; Gorsel Sanatlar, Sosyal Bilgiler ve Tiirkge
derslerinde miifredat dogrultusunda belirlenen kazanimlarla iliskili olarak estetik
kavraminin egitim dgretimde bir deger olarak 6gretilmesi amaglanmis olsa da okullarda
estetik deger egitimine gereken Onemin verilmedigi anlasilmaktadir. Diger taraftan
cocuk egitiminde estetik deger egitiminin nasil yapilacagmin da 6nemli bir sorun
oldugu vurgulanmaktadir (Arici, 2016). Degerlerin bireye kazandirilmasinda bireyin
duygusal ve ruhsal yoniinii gelistirmesi nedeniyle temel derslerin sanat egitimi kadar
etkili olamayacagli ve “sanat egitiminin, ¢ocugun Onceden Ogrenmis oldugu bazi
davranis ve sozciiklerden daha giiclii bir anlatim ve iletisim araci” oldugu ifade
edilmektedir (Boydas, 2004; Giiltekin, 2011; Oztiirk ve Dilmag, 2016). Bu dogrultuda
arastirma, bireylere kazandirilmas: gereken sevgi, saygi, hosgorii gibi degerlerin
yaninda nesne ya da varliklarla olan gérme, algilama, diisiinme, animsama gibi bireyi

duygusal anlamda egitirken, bilissel ve davramigsal becerilerini de gelistiren
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disavurumcu sanatsal etkinliklerin kullanilarak, 6grencilerin estetik deger yargilarinin
gelistirilmesine odaklanmaktadir. Bu diisiinceden hareketle arastirmada &grencilerin
sanat¢inin i¢ diinyasinda yasadigi duygusal anlatima yonelik biling kazanmasi, estetigin
tanimint olusturan giizel, ¢irkin, mutluluk, aci, hiiziin gibi kavramlarin olusturdugu
duygusal yogunlugu i¢ diinyalar1 ve giinliik yasamlar ile iligskilendirerek, her alanda

kullanabilecekleri estetik deger yargilarinin gelistirilmesi amaglanmustir.

Disavurumcu sanat yoluyla estetik deger 6gretimine iligkin olarak aragtirma kapsaminda

cevap aranan alt problemler soyledir:

1. Ogrencilerin sanat eserlerine verdikleri 6n-test ve son-test begeni puanlari arasinda

uygulama oncesi ve sonrasinda anlamli bir fark meydana gelmis midir?

2. Ogrencilerin sanat eserlerinin estetik olup olmadigma iliskin &n ve son ankette

yaptiklar1 estetik degerlendirmeler nelerdir?
YONTEM

Arastirma Deseni

Arastirma karma yontem desenlerinden yakinsayan paralel desen yaklagimiyla

3

yiriitiilmiistiir. Yakinsayan paralel desenin amaci “aymi konu f{izerinde farkli fakat
birbirini tamamlayic1 veri toplamak”tir (Morse’dan aktaran Creswell ve Plano Clark,

2015).
Calisma Grubu

Arastirma Rize 11 ve ilgelerinde 6grenim géren ve arastirmaya goniillii olarak katilan
ortaokul 7. simiftan 20 6grenci (10 kiz; 10 erkek) ile yiriitiilmiistiir. Calisma grubunun
belirlenmesinde, Parsons’in (1994) estetik gelisimde, bireylerin ¢esitli resimlere verdigi
cevaplardan yola ¢ikarak tanimladigi bes ardisik evreden biri olan ve digavurumculuk
olarak ifade edilen igiincii evredeki bireylerin oOzellikleri dikkate alinmistir.
Disavurumculuk evresindeki bireyler; igsel tepkileri gelistigi i¢in sanat eserlerine

verdikleri tepkilerde duyarlilik ve bakis acgisina bagli olarak estetik begeni diizeyi
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acisindan yeni potansiyeller kesfetmektedirler. Bu evrede bireyler sanat¢inin amaci ve
sanat eserinin sonucu arasindaki baglantiyr diistinmezler (Cannon, 2005). Sanat
eserlerinin anlamini, dnceki ve sonraki deneyimleri arasinda kurduklar iligkiyi dikkate
alarak yorumlarlar (Parsons’dan aktaran Rashid ve Worrell, 2015). Bu nedenle
aragtirmanin, Parsons’in disavurumculuk adimi verdigi 9-12 yas evreni iginden segilen

11-12 yas araligindaki ortaokul 7. sinif 6grencileri ile yliriitiilmesi amaglanmistir.
Veri Toplama Araci

Arastirmada Sevim, Hisarciklilar ve Feyzioglu (2012) tarafindan gelistirilen estetik
begeni anketi disavurumcu sanat eserleri ile revize edilerek 6n ve son test olarak
uygulanmistir. Estetik begeni anketinin nicel boyutunda ogrenciler, sanat eserlerine
iliskin begeni diizeylerini “hi¢ begenmedim (1), begenmedim (2), hi¢cbir fikrim yok (3),
begendim (4), ¢cok begendim (5)” seklinde 1’den 5’e kadar degerlendirmislerdir. Nitel
boyutunda ise, Ogrencilerden sanat eserlerini estetik olup olmamalarina iliskin
degerlendirmeleri  istenmistir. Bu kapsamda disavurumculuk sanat akiminin
eserlerinden olusan 20 adet sanat eseri, 6grencilerin duygusal ve diisiinsel yapilarina
uygunlugu bakimindan iki sanat egitimi ve bir rehberlik ve psikolojik danigmanlik alan
uzmani tarafindan degerlendirilmistir. Uzmanlardan gelen doniitler dogrultusunda 20
adet sanat eseri i¢inden, 6lgme araci olarak kullanilmasina karar verilen doga resmi,
portre calismasi, soyut resim, i¢ mekan ve grafiksel calisma olmak iizere estetik deger
egitiminin tim boyutlarini igeren bes adet sanat eseri secilmistir. Bu sanat eserlerine

iliskin bilgiler Tablo 1’de sunulmustur:
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Tablo 1. Estetik Begeni Anketinde Kullanilan Sanat Eserleri

Sanat Eseri No Sanatgi Sanat Eseri

Sanat Eseri 1 Max Pechstein Giinesin Dogusunda Kayik
Sanat Eseri 2 Erich Heckel Bir Adamin Portresi

Sanat Eseri 3 Wassily Kandinsky Izlenim III

Sanat Eseri 4 Karl Schmidt-Rottluff Odada Aksam

Sanat Eseri 5 Paul Klee Orkestra Davulcusu

Estetik begeni anketinin pilot calismasi 16 kisilik 6rneklem tizerinde yapilmistir. Gorsel
anlatim, topluma vermek istedigi mesaj ya da olusturdugu duygusal ve estetik heyecan
acisindan sanat eserlerine iliskin &grencilerin 6n bilgileri sorgulanmigtir. Sonraki
asamada sanat ve estetik deger egitimine iligkin ders anlatimi yapilarak, 6grencilerin her
bir sanat eserine ve estetik deger kavramina iligskin bilgi diizeyleri, sanat eserlerini
yorumlama becerileri ve bu yorum sonucunda estetik deger yargilarinin gelisimine olan
katkis1 zaman, igerik ve kazanmim bakimindan degerlendirilmistir. Secilen sanat
eserlerinin Ogrencilerin i¢ diinyalarmin disavurumunu saglama, dikkat ¢ekici olma ve
estetik deger yargilarinin gelisimine katkida bulunma gibi sebeplerle arastirmayi saglikli

sonuca ulastiracagi tespit edilmistir.
Deneysel Islem Siireci

Deneysel islem siirecinde 6grencilerin doga giizelligi ile sanat giizelligi arasindaki farki
ayirt ederek, estetik bakis agis1 kazanmalar1 amaciyla ¢aligma grubuna toplamda 16 saat
olmak flizere ii¢ ginlilk egitim verilmistir. Egitim kapsaminda ¢izim teknikleri,
oyunlastirma, sanat elestirisi, miizik, 6ykii yazma ve resim c¢aligmalar1 gibi icerigi farkli
kaynaklardan yararlanilarak (Artut, 2007; Atalayer, 1994; Yilmaz, 2010) gelistirilen
disavurumcu  sanatsal etkinlikler kullanilmustir. Ogrencilerin doga goriintiilerinden
estetik haz duyabilecekleri bir bakis agis1 gelistirmeleri amaciyla dogadan g¢izgisel
etiitler yapmalari saglanmustir. Ogrencilere estetik deger egitiminin duygusal boyutunu
kavratarak sanattaki giizelligin ne oldugunu o6gretmek amaciyla disavurumculuk
akiminin temsilcisi olan iinlii sanatgrt Edvard Munch’in Ciglik adli yapit1 {izerinde,
eserin igerigine iliskin betimlenen 6ykii dikkate alinarak sanat elestirisi yapilmistir.

Munch tarafindan sanat eserinin igerigine iliskin betimlenen 6ykii 6grencilerin gelisim
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seviyelerine uygunlugu acisindan Sanat Egitimi ve Tiirkce Egitimi alanlarinda birer
uzmanin goriisii alinarak degerlendirilmistir. Uzmanlardan sanat eseri ile dykii arasinda
kurulan iligkinin giivenirligini; 1) 6ykiiniin etkililik derecesi ile diigiinsel ve duygusal
etkisi, 2) sanat eserinin etkililigi ve 6ykii ile olan uyumu ve 3) temanin (¢18lik) oykii ve
sanat eserini agiklamada yeterli olup olmadig1 agisindan en diisiik “1” ve en yliksek “5”
puan olmak iizere degerlendirmeleri istenmistir. Uzmanlar arasinda yapilan analizlerin
giivenirligi Miles ve Huberman’in (1994, s.64) “giivenirlik = (goriis birligi / goriis
birligi + goriis ayriligl) X 100” formiiliine gore %90 olarak hesaplanmistir. Sonraki
asamalarda 6grencilerin miizik esliginde i¢ diinyalari1 yansitabilmeleri, hayal giiclerini
ve yaraticiliklarini kullanip, kendi 6zgiin ve orijinal fikirlerini estetik biitiinliik iginde
resmetmeleri amaciyla miizikli yontem ve Oykii yazma etkinlikleri kullanilarak

ogrencilere akrilik resim ¢aligmalar1 yaptirilmistir.
Verilerin Analizi

Nicel verilerin analizinde normal dagilim 6zelligi i¢in aritmetik ortalama, mod, medyan,
carpiklik ve basiklik degerlerine birlikte bakilarak karar verilmesi gerekmektedir
(Biiyiikoztiirk, 2013; Secer, 2013). Carpiklik ve basiklik katsayilarinin “+£1” araliginda
Olmasi, aritmetik ortalama, mod ve medyanin birbirine yaklagmasi dagilimin normal
oldugu seklinde yorumlanmaktadir (Biiyiikoztiirk, 2013; Morgan, Leech, Gloeckner ve
Barrett’ten aktaran Arslan, 2015). Estetik begeni anketinden alinan puanlara iliskin

betimsel istatistik degerleri Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Estetik Begeni Puanlarma Ait Betimsel Istatistik Degerleri

Estetik Begeni N X S.S Med. Mod  Carpikhk  Basiklik
On Test 20 328 640 3,40 340 -,800 -,408
Son Test 20 383 ,730 370 3,60 -,148 -,785

Tablo 2’de carpiklik ve basiklik katsayilarinin 1 araliginda oldugu, aritmetik ortalama,
mod ve medyanm birbirine yaklagtigi goriilmektedir. Verilerin normal dagilim 6zelligi

gostermesi nedeniyle puanlarin analizinde t-testi kullanilmistir. Estetik begeni
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anketinden alinan puanlarin yorumlanmasinda ise Tablo 3°de verilen puan araliklari

dikkate alinmistir.

Tablo 3. Estetik Begeni Anketi Puan Araligi

Derecelendirme Puan Puan arah@
Hi¢ Begenmedim 1 1.00-1.79
Begenmedim 2 1.80-2.59
Higbir Fikrim Yok 3 2.60-3.39
Begendim 4 3.40-4.19
Cok Begendim 5 4.20-5.00

Nitel verilerin analizi asamasinda 6grencilerin sanat eserlerinin estetik olup olmadigi
yoniindeki degerlendirmeleri; “(1) verilerin azaltilmasi, (2) verilerin gorsel hale
getirilmesi, (3) sonuca ulagma ve teyit etme” olmak tizere Miles ve Huberman’in (1994)
i asamali modeline gore analiz edilmistir. Verilerin azaltilmasi asamasinda
Ogrencilerin 6n ve son anketteki degerlendirmeleri yazili bir metne dondstiiriilerek, veri
setinin nasil siniflandirilacagina karar verilmistir. {lk etapta veri setine iliskin “smirl1 bir
cikarima olanak tanityan betimleyici kodlar” (Baltaci, 2017) kullanilmistir. Sonraki
asamada “verilerden daha detayli bilgi almmasmi ve {ist diizey c¢ikarimlar
olusturulmasini saglayacak betimleyici kodlardan gelistirilen ¢ikarim kodlar1” (Baltaci,
2017) olusturulmustur. Bu ¢ikarim kodlar1 nokta, ¢izgi, renk, doku gibi temel sanat
Ogeleri ile iligkilendirilmistir. Verilerin gorsel hale getirilmesi agsamasinda 6grencilerin
on ve son ankete iliskin degerlendirmeleri karsilagtirmali olarak ¢izilen bir sekil
iizerinde Ozetlenmistir. Yapilan kodlamalar, aralarindaki benzer iligkiler dikkate
almarak, “igsel estetik Ogeleri”, “digsal estetik ogeleri”, “estetik ifade dgeleri” ve
“anlatim teknigi 6geleri” olmak tizere dort kategoride toplanmigtir. Sonuca ulagsma ve
teyit etme asamasinda veri seti tekrar kontrol edilerek, verileri agiklamak igin kullanilan
kodlar ve olusturulan temalar literatiire dayali olarak (Atalayer, 1994) teyit edilmistir.

Calisma grubunda yer alan kiz 6grenciler K1...K10 ve erkek o6grenciler E1...E10
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seklinde kodlanarak, 6n ve son ankete verilen cevaplar ilgili kategoriler altinda agik bir

sekilde ifade edilerek, yorumlanmustir.

BULGULAR

Estetik begeni anketi 6n test ve son test sonuglarina iligkin betimsel istatistikler Tablo

4’te verilmistir.

Tablo 4. Ogrencilerin On Test- Son Test Puanlar1 Farkinin t-Testi Sonuglari

Estetik Begeni N X S sd t p
On Test 20 3,28 ,640 19 -4,62 ,000*
Son Test 20 3,88 ,730

Tablo 4’e gore estetik begeni anketi i¢in on-test ortalama puaninin (X = 3,28); son-test
ortalama puanina (X= 3,88) gore daha diisiik oldugu goriilmektedir. Bu sonuca gore,
Ogrencilerin “O6n test” puanlarinin, “son test” puanlarina goére farklilagtigi ve bu
farklilagmanin da istatistiksel olarak p<.001 diizeyinde anlamli oldugu goriilmektedir.
Ogrencilerin estetik begeni anketinden aldiklar1 puanlar Tablo 3’te verilen estetik
begeni anketi puan aralifina gore degerlendirildiginde 6grencilerin begeni diizeylerinin
oOn test i¢in “hicbir fikrim yok™ ve son test i¢in “begendim” puan araligina denk geldigi
goriilmektedir. Deneysel arastirma kapsaminda Ogrencilerin, nesne ya da varliklarla
olan gorme, algilama, diisiinme, animsama gibi disavurumcu sanatsal etkinlikler yoluyla
estetik deger yargilarinin gelistirilmesi amaglanmigtir. Estetik begeni anketinden elde
edilen sonuglar, dgrencilerin sanatgilarin i¢ diinyasinda yasadigi duygusal anlatima
yonelik biling kazandigin1 ve egitimden Once sanat eserlerini estetik 6geleri dikkate
alarak degerlendirirken zorlanmalarina ve begenilerini ortaya koyamamalarina karsilik;
disavurumcu sanat yoluyla verilen egitim sonrasinda sanat eserlerine yonelik begeni
diizeylerinin arttigin1 gostermistir. Ayrica elde edilen sonuca gore, digavurumcu sanat
yoluyla uyarlanan estetik deger egitimi programinin Ogrencilerin estetik bakis agisi

kazanmalarinda kullanilabilecek etkili bir model oldugu soylenebilir.
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Estetik begeni anketinin ikinci asamasinda ogrencilerden sanat eserlerini estetik olup

olmamalarina gore degerlendirmeleri istenmis ve elde edilen sonuglar Sekil 1°de

[ Bt po g ||

sunulmustur.

On Anket Son Anket |
—{Gnaet]  [SonAnker]
Olumlu Olumlu
Duygular(f=31)| |Duygular(f=70)

Diustinceli (13)
Mutluluk (7)
Sakinlik (4)
Seving (4)
Huzur (2)
Rahathik (1)

—
Duygular(f=41)
Uziintii (12)
Yalmizlhik (12)
Karamsarhik (4)
Korku (4)

Ofke (2)

Siddet (2)

Terk Edilis (2)
Caresizlik (1)
Endise (1)

i¢ Savas (1)

Diustinceli (14)
Huzur (12)
Zeka (8)
Mutluluk (7)
Sakinlik (6)
Rahatlik (5)
Yeniden Dogus (5)
Enerji (3)

Ask (2)

Nese (2)
Ozgiirliik (2)
Bilgelik (1)
Giig (1)
Given (1)
Umut (1)

Olumsuz
Duygular(f=51) '

Yalnmizlik (12)
Karamsarhk (9)
Siddet (4)
Endise (3)
Korku (3)
Uziilmek (3)
Aci (2)

Savas (2)
Tedirginlik (2)
Boyun Egen (1)
Caresizlik (1)
Kizginhk (1)
Kin/Nefret (1)
Kottiluk (1)
Matem (1)
Mutsuzluk (1)
Ofke (1)
Soyutlanmis (1)
Terk Edilis (1)
Toplumsal Kaos (1)

[ On Anket |

| Son Anket

1
Estetik Bulunan
Ogeler (f=16)

1
Estetik Bulunan
Ogeler (f=43)

Uyumlu Renkler (10)
Nesnelerin Sekilleri (5)
Isik Etkisi (1)

Estetik Bulunmayan
Ogeler (f=20)

Big¢imsiz Sekiller (7)
Uyumsuz Renkler (6)
Orantisiz (3)

Bosluk (2)

Isik Rasgele (2)

Renklerin Psikolojik
Etkisi (15)

Renklerin Uyumu (13)
Isik Golge Etkisi (6)
Oran-Orant1 (6)

Doku Kullanimai (3)

On Anket |

[ son Anket

T
Estetik Bulunmayan
Ogeler (f=3)

T
Estetik Bulunan
Ogeler (f=25)

Karisiklik (2)
Yercekimine Meydan
Okuma (1)

Kompozisyon (9)
Cirkinligin Estetik
Anlatim (3)
Buytik-Kiiclik Dengesi (3)
Derinlik/Perspektif (2)
Farklilik (2)

Hareket Etkisi (2)
Biitiinliik (1)

Evrensellik (1)

Sadelik (1)

Siradan Guizellestirme (1)

— e
I

Estetik Bulunan
Ogeler (f=3)

| Son Anket
I
Estetik Bulunan

Ogeler (f=11)

Cizgi Kullanima (2)
Gercgekgilik (1)

Estetik Bulunmayan
Ogeler (f=1)

Gergek Dis1 (1)

Cizgi Kullanim (4)
Leke Kullanimi (3)
Fir¢a Darbeleri (2)
Spatiil Etkisi (2)

Sekil 1. Ogrencilerin Estetik Begeni Anketine Iliskin Estetik Degerlendirmeleri
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Sekil 1’de estetigin igsel Ogeleri kategorisi 0grencilerin 6n ve son ankette yaptiklar
estetik degerlendirmeler dikkate alinarak olumlu ve olumsuz duygular bagliklar1 altinda
incelenmistir. Bireyin ilgi duydugu ya da iletisime girdigi herhangi bir objenin 6ziinde
barindirdigi anlam, alimlayicinin kendiliginden ya da istemli bir sekilde kendisini o obje
ile 6zdeslestirmesine olanak tanir (Atalayer, 1994). Aragtirmaya katilan Ogrencilerin
sanat eserlerinde anlatilan duygularin igerigine ilisgkin olumlu ya da olumsuz anlamda
6zdesleyim kurduklart goriilmektedir. Bu duygusal yogunlugun disavurumcu sanat
yoluyla aldiklar1 estetik egitimin bir sonucu olarak belirli duygularda degisim
yasanmasina neden oldugu goriilmektedir. Bu durum 6grencilerin giizelligin diginda aci,
hiiziin ya da cirkinlik gibi kavramlarinda sanat¢cinin elinde estetik bir objeye
dontigebilecegini kavradiklarinin bir gostergesidir. Bu dogrultuda E1 6n ankete iliskin
gorislerini “Resimdeki gemi yalniz kalmig bir insamn iiziintiisiinii yansitryor” seklinde
ifade ederken; son ankette ise, “Ben giinesin manzarasini izlemeyi severim. Bu resme
bakinca huzur goriiyorum” seklinde ifade etmistir. K4 ise 6n ankette “Ressam sanki
yalniz kalmig gibi...”seklinde goriis belirtirken; son ankette ise diisiincelerini, “Diisiinen,
soyutlanan ve olanlar arasinda tek engel kalmamuis bir insan. Sanat¢r simirlart agmig
artik ve anladigim kadariyla dis diinya ile iligigini kesmis ki aksi halde bir ev onun igin
pek ilham verici olmazdi. Ciinkii bunu gergegiyle baglantili yapan arkadaki sallanan
sandalye” seklinde ifade ederek, sanat¢cinin i¢ diinyasi ile estetik bakis agis1 arasindaki
iliskiye dikkat ¢ekmistir. E4 ise On ankette “Karamsar bir ¢alisma” seklindeki estetik
degerlendirmesinin aksine son ankette goriislerini, “Resimde sanat¢i diisiiniirken
gordiigii birini kendi yorumlariyla tekrar yorumlamis. Insamn oziinii ortaya koyan sey
diisiinme ile yapilan faaliyetlerdir. Insan hayati anlamak igin diisiinmeli ve kendi
smirlarini zorlamald" seklinde ifade etmistir. Diger taraftan K7 6n ankette goriislerini
“Sanat¢r bir insamin yalmizligini anlatiyor” seklinde ifade ederken; son ankette ise,
“Sanat¢t burada yalnizhigr anlatmak istemis ama bu resim bana rahatlamayi ve enerjiyi
hatirlatryor. Cok estetik bir resim” seklinde goriis belirtmistir. Bu durum 6grencinin
sanat eserinde anlatilmak istenen duyguyu 6ziimsemesinin yani sira, bu duygu olumsuz
olsa bile kazandig1 estetik bakis agis1 nedeniyle ruhsal ya da duygusal rahatlama gibi

estetik bir tavirla sonuglandiginin bir gostergesi olarak kabul edilebilir.
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Estetigin digsal Ogeleri kategorisi Ogrencilerin 6n ve son ankette yaptiklari estetik
degerlendirmeler dikkate alinarak estetik bulunan ve estetik bulunmayan ogeler
basliklar1 altinda incelenmistir. Ogrencilerin 6n ankette estetigin digsal dgelerine iliskin
olumsuz goriis belirtmis olmalarna ragmen disavurumcu sanat yoluyla verilen estetik
egitim sonrast bu goriislerin olumlu yonde degistigi gézlenmistir. Bu dogrultuda K3 6n
ankette gorlislerini “Neyi arzulayarak bu resmi ¢izdigini bilmiyorum ama belki i¢
diinyasindaki savaslarint renklerle disa vurmugs” seklinde ifade ederken; son ankette ise
goriislerini “Renk karmasasi ile i¢indeki kini, nefreti bosaltmis olmali veya i¢ diinyasini
yansitmis olmali. Sart ¢ok fazla kullanilmis bu zekdyr ve yeniden dogma istegini
acgikliyor. Siyah renk saldirganlik, nefret gibi duygular iceriyor. Koyu renkler
karamsarhgi, acik renkler mutlulugu ifade ediyor. Belki de ressam ikilemde kalmig
olabilir’ seklinde ifade ederek renklerin psikolojik etkisine vurgu yapmustir. Diger
taraftan E4 On ankete iligkin goriislerini “Renk tonlamasini hi¢ begenmedim. Giinesin
ortasindaki o mavi yuvarlagi da yorumlayamiyorum” seklinde ifade ederken; son
ankette ise goriislerini “Ressam daha ¢ok renklere gore pozitif duygular anlatmak
istiyor. Daha ¢ok sari, mavi, yesil ve turuncu kullanmast bunu destekliyor” seklinde
ifade etmistir. Bu durum 6grencilerin egitim 6ncesinde kullanilan renkleri soluk ya da
koyu olmalar1 nedeniyle estetik olarak degerlendirmezken; disavurumcu sanat yoluyla
verilen estetik egitim sonrasi renkleri psikolojik etkilerine gore kisiye estetik haz veren
bir bakis acistyla degerlendirdikleri goriilmektedir. Bu bakis agisindan hareketle estetik
deger egitiminde disavurumcu sanatsal etkinlikler yoluyla uyarlanan egitim programinin
ogrencilerin estetik bakis acilarinin gelisiminde etkili bir 6grenme-6gretme araci olarak

kullanilabilecegi sdylenebilir.

Estetik ifade ogeleri kategorisi Ogrencilerin 6n ve son ankette yaptiklari estetik
degerlendirmeler dikkate alinarak estetik bulunan ve estetik bulunmayan &geler
basliklar1 altinda incelenmistir. On anket sonuclarina gére sadece iki dgrencinin estetik
ifade ogelerine iliskin kurgudaki karisiklik nedeniyle olumsuz goriis belirttikleri
gorillmiistiir. Bu kategori altinda 6grencilerin her hangi bir olumlu goriis belirtmedikleri

goriilmektedir. Son anket sonuglar incelendiginde ise, grencilerin estetik ifade ogeleri
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bakimindan sanat eserlerinin anlatim biitiinligline iliskin olumlu goriis belirttikleri
goriilmektedir. Bu dogrultuda E1 6n ankette her hangi bir goriis belirtmezken son
ankete iliskin “Bu adam ¢ok ¢irkin bu da resmi estetik yapan sey ¢iinkii ¢irkinligin bu
kadar giizel anlatilabilmesi de estetiktir” seklinde goriis belirterek estetigin sadece
giizellik olmadigini, ¢irkin bir ifadenin de sanatgimin elinde estetik bir objeye
dontigebilecegini vurgulamistir. K2 ise 6n ankete iligkin goriislerini “Bana karisik bir
oda olarak goriintiyor” seklinde ifade ederken; son ankete iligkin goriislerini “Resim ¢ok
karisik ama o karisikligin icinde bir anlam var. Ressamin bir yani karamsar, bir yani
ise rahat, resimdeki karisikligin sebebi ressamin karisik duygular yasiyor olmasi”
seklinde ifade etmistir. K3 ise 6n ankette “Ressam uzaylilara merakli gibi goriintiyor”
seklinde goriis belirtirken; son ankete iliskin olarak diislincelerini “Sanat¢r objelerin
biiyiikliiklerini yakinlik ve wuzaklik ile yaparak derinlik etkisi vermis kullandig
renklerdeki acgiklik koyulukta bunun géstergesi” seklinde ifade etmistir. Diger taraftan
K4 ve K8 6n ankete iligkin her hangi bir goriis belirtmezken; son ankete iligkin K4,
“Resim herkesin zihnindeki kumsala ve giinbatimina esdeger nitelikte evrensel ¢izilmis”
ve K8 ise, “Sanat¢i yaptigi bu resimde ¢ok giizel kompozisyon yapmus, yiiziin
ayrintilaryla vurgulamak istedigi duyguyu rahatlikla anlatabilmis. Kompozisyon ¢ok
giizel ve her sey yerli yerinde” seklinde goriis belirtmiglerdir. Bu durum disavurumcu
sanat yoluyla verilen estetik deger egitiminin Ogrencilerin estetik bakis agisi

kazanmalarinda etkili oldugunu géstermektedir.

Anlatim teknigi Ogeleri kategorisi Ogrencilerin 6n ve son ankette yaptiklari estetik
degerlendirmeler dikkate alinarak estetik bulunan ve estetik bulunmayan Ogeler
bashklar1 altinda incelenmistir. On anket sonuglarma gére, c¢izgi kullanimi ve
gercekeilik estetik olarak degerlendirilirken; gergek disi resmedilme estetik olarak
degerlendirilmemigtir. Son anket sonuglari ise Ogrencilerin ¢izgi kullanimi, leke
kullanimi, firga darbeleri ve spatiil etkisi gibi anlatim tekniklerini estetik olarak
degerlendirdikleri ve bu baglamda olumsuz goriislere yer vermediklerini ortaya
koymaktadir. Bu dogrultuda K1 6n ankete iligskin her hangi bir goriis belirtmezken; son

ankete iliskin “Cizgiler ¢ok etkili ve siiriikleyici” seklinde ve K4 ise yine son ankete
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iliskin “Bence buradaki her ¢izgi bilingli ve yorgun firca darbeleriyle atildig: icin bu
kadar anlam kazanp siradanliktan uzaklagiyor. Resimde anlatilan kiginin alninin agik
olmasi da tesadiif degil, burnu ¢ok hosuma gitti. Kenarlarini kalin yapmasi ¢ok hosuma
gitti. Cizgiler ¢ok o6zenle ve tecriibeyle atilmis. Diisiinen bir insanda goriilen biitiin
derinlik ve bilgelik her seyiyle kagida yansimig” seklinde goriis belirtmislerdir. Diger
taraftan E7 On ankette iliskin gorislerini “Cizgiler, sekiller birbirlerine ¢ok karigmig”
seklinde ifade ederken; son ankete iliskin “Cizgiler birbirine ¢ok karismis ama burada
farkly bir sey diistiniilmiis. Renkler, ¢izgiler her yerde. Renkler canli ve ¢ogunlukla agik,
zekilik ve gii¢ belirgin. Leke ozelligini ¢ok iyi yansitmis” seklinde goriis belirterek
estetik bakis acisindaki degisimi vurgulamistir. K8 ise 6n ankete iligkin olarak, “Ressam
cizgileri dagimik kullanmis, begenmedim” seklinde gorislerini ifade ederken; son
ankette “Ressam rahat oldugu icin eseri yaparken ¢izgileri ruh haline gore tasarlamis
ve pek dikkat etmemigstir. Yani ruh halini bana yansitti” seklinde goriis belirtmistir. Bu
durum disavurumcu sanat yoluyla verilen estetik egitimin Ogrencilerin duygu
gelisimlerine ek olarak sanatsal teknik baglaminda da estetik bir bakis agisi

kazanmalarinda etkili oldugunu gostermektedir.
TARTISMA, SONUC ve ONERILER

Arastirmanin nicel boyutundan elde edilen bulgular 6grencilerin, egitimden dnce sanat
eserlerini estetik dgeleri dikkate alarak degerlendirirken zorlanmalarina ve begenilerini
ortaya koyamamalarma karsilik; disavurumcu sanat yoluyla verilen egitim sonunda
sanat eserlerine yonelik begeni diizeylerinin arttigini gostermistir. Bu dogrultuda estetik
begeni anketinin nitel boyutundan elde edilen sonuclar, nicel boyutundan elde edilen
sonuglar1 desteklemektedir. Arastirmanin nicel boyutunda &grencilerin sanat eserlerine
iliskin begeni diizeyleri 6n testte “hi¢bir fikrim yok” puan araliginda iken son testte
“begendim” puan araligina yiikselmistir. Arastirmanin nitel boyutunda ise 6grenciler 6n
ankete gore sanat eserlerini belirgin 6zelliklerini dikkate alarak olumlu ya da olumsuz
bir bakis acisi ile degerlendirirken son ankette ise, renk, isik-gdlge, oran-oranti,

kompozisyon, denge ya da leke kullanimi gibi sanatsal terimleri dikkate alarak olumlu
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bir bakis agist ile degerlendirmislerdir. Kirk, Skov, Hulme, Christensen ve Zeki (2009),
yasglart 23 ila 29 arasinda degisen 14 hasta {lizerinde yaptiklar1 arastirmada estetik
derecelendirmenin semantik baglamla degisimini sorgulamislardir. Bu dogrultuda
deneklere % 50'si Louisiana Modern Sanatlar Miizesi'nden 6diing alman ve diger %
50’si aragtirmacilar tarafindan bir bilgisayar programu araciligiyla iiretilen 200 soyut
resim gosterilmistir. Arastirma sonuglart miize ortamindaki sanat eserlerine iligkin
estetik degerlendirmenin, bilgisayar ortamindaki sanat eserlerine gore daha yiliksek
ortalama estetik degere sahip olarak derecelendirildigini gostermistir. Bu durum estetik
degerlendirmede sanat eserleri iizerinde yapilan egitimin 6grencilerin estetik bakis

acilarinin gelisimine katki saglamasi nedeniyle arastirma sonuglari ile drtiigmektedir.

Vukadinovic (2011), 33 tiniversite 6grencisi tizerinde yaptigi ¢alismasinda klasik bale,
cagdas dans, flamenko ve folklor gibi sekiz farkli dans performansinda estetik deneyim
ve duygusal tanimlama arasindaki iligkiyi arastirmustir. Arastirma sonuglart, her dans
tirtiniin 6zelliklerinin katilimcilarin duygusal tanimlamalarini etkiledigini ve estetik
deneyimleri arasinda farkliliklar oldugunu géstermistir. Diger taraftan estetik deneyimin
kisinin etkilendigi herhangi bir nesne ya da obje karsisinda ya da farkli duygusal
tepkilere sahip oldugu durumlarda ortaya cikabilecegi vurgulanmaktadir (Polovina ve
Markovic’den aktaran Vukadinovic, 2011). Dolayisiyla da kisinin estetik begenisi
hosuna giden ya da gitmeyen nesnelerle ve durumlarla alakali olabilir (Markovic, 2010).
Her iki arastirma duygusal degisimin kisinin estetik bakis agisi iizerindeki etkisine
yonelik olarak degerlendirildiginde, 6grencilerin igsel estetik 6gelerine iliskin olarak 6n
ve son ankette yaptiklar1 farkli degerlendirmeleri destekler niteliktedir. Ogrencilerin
sanat eserlerinin vermek istedigi mesajdan yola g¢ikarak estetigin tamimini olusturan
giizel, ¢irkin, mutluluk, aci, hiiziin gibi kavramlarin olusturdugu duygusal yogunluga
iligkin kendi estetik deneyimleri dogrultusunda olumlu ya da olumsuz o6zdesleyim
kurarak estetik degerlendirmeler yaptiklar1 goriilmiistiir. Ancak 6grencilerin son ankette
disavurumcu sanat yoluyla verilen estetik egitime bagli olarak degerlendirmelerinin
cesitlendigi ve olumsuz duygularin igeriginin estetik bir tavir ortaya koyacak seviyeye

geldigi goriilmiistiir. Dolayisiyla da 6grenciler giizelligin disinda aci, hiiziin ya da
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cirkinlik gibi kavramlarinda sanatginin elinde estetik bir objeye doniisebilecegini

kavramiglardir.

Atalayer’e (1994) gore giizellik, sanatcinin dogustan gelen yeteneklerinin etkisiyle
ortaya koyabilecegi bir yaratma siirecinden ziyade, bicim, renk, doku, 6l¢ii gibi tasarim
Ogelerinin estetik bir biitlinliik i¢inde ifade edilebilmesi siirecidir. Bu nedenle estetigin
Oziinii anlamak gorsel giizelligi yaratmada 6n kosuldur. Yapilan arastirmada tasarim
Ogelerine iligkin 6grencilerin egitim dncesinde sanat eserlerinde kullanilan renk, bigim,
doku, derinlik gibi kavramlara yonelik estetik degerlendirmelerinin olumsuz ve az
sayida teknik bilgi icerdigi goriilmiistiir. Ancak verilen egitim sonrast dgrencilerin,
sanatcilarin eserlerinde tasarim dgelerini konuyu ya da duyguyu yansitabilmek amaciyla
estetik bir biitiinliik i¢inde ifade ettikleri yoniinde goriis belirttikleri goriilmiistiir. Bu
durum disavurumcu sanat yoluyla verilen estetik egitimin bir sonucu olarak sanat
eserlerinin &grenciler tarafindan kigiye estetik haz veren bir bakis acisiyla
degerlendirildiklerini ve estetik deger egitiminde disavurumcu sanatsal etkinlikler
yoluyla uyarlanan egitim programinin 6grencilerin estetik bakis agilarinin gelisiminde

etkili bir 6grenme-6gretme araci olarak kullanilabilecegini gdstermektedir.
Arastirmada elde edilen sonuglar dogrultusunda su Sneriler gelistirilmistir:

1. Okullarda estetik deger egitiminin etkililigini arttirabilmek i¢in yapilan ders igi
aktivitelere bagli olarak, yaratici drama, oyunlastirma, sanat elestirisi, Oykii yazma
ya da miizik gibi etkinliklerin uygulamali ¢aligmalarla biitiinlestirilerek

kullanilmasi onerilmektedir.

2. Opgrencilerin doga ve sanat giizelligi arasindaki estetik ayrimi yapabilmeleri
amaciyla atdlye ya da sinif ortamindan g¢ikarak, doga ile ya da g¢evredeki dogal
giizelliklerle dogrudan etkilesime girip estetik haz duyabilecekleri ortamlarda

calismalarint yiiriitmeleri saglanmalidir.

3. Sanatsal giizelligin estetik ifadesinde gorsel kaynak olarak miizelerin 6grenmede
kalicihigr artiran sanat eserleri ile 6grenme ortami olarak okullara entegre edilmesi

ve estetik deger egitiminde etkin bir sekilde kullanilmasi 6nerilmektedir.
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SUMMARY

The aim of the research is to develop the aesthetic value judgments of the 7th grade students
through expressive art. In this direction, expressionist artistic activities were developed using
different sources such as dramatization, art criticism, music, story writing and painting studies
and they were used. In order to teach the students the emotional dimension of aesthetic value
education and to teach what beauty is in the art, students made art criticism by taking into
consideration the depicted story about the content of the work on the “scream” work of the
famous artist Edvard Munch, who is representative of the expressionist movement.

The research was conducted by means of convergent parallel design, which is a type of mixed
method research designs. The sample of the research is composed of 20 secondary school 7th
grade students studying in Rize city and counties. The study group was determined taking into
account the characteristics of the individuals in the third stage which are expressed by the
answers given by the individuals to the various paintings, which is one of the five successive
stages and expressed as expressionism. The aesthetic appreciation questionnaire developed by
Sevim, Hisarciklilar and Feyzioglu (2012) was revised with expressionist works of art and
applied as pre-test and post-test. In the quantitative dimension of the aesthetic appreciation
questionnaire, the students evaluated their level of appreciation about works of art from 1 to 5,
with "I never like (1), I don’t like (2), I have no idea (3), I like (4), I like very much (5)”. In the
qualitative dimension of the aesthetic appreciation questionnaire, students evaluated art works
from an aesthetic point of view. In the analysis of the quantitative data, ttest was used because the
data showed normal distribution. In the course of the analysis of qualitative data, students'
aesthetic evaluations were analyzed according to the three-stage model of Miles and Huberman
(1994), with (1) reducing data, (2) visualizing data, and (3) achieving and confirming results. The
codes obtained from the qualitative data were collected in four categories as "internal aesthetic
items", "external aesthetic items", "aesthetic expression items" and "expression technique items",
taking into consideration similar relationships between them. Female students in the study group
were coded as K1 ... K10 and male students E1 ... E10, and the answers given in the pre-
questionnaire and the end-questionnaire were interpreted in clear terms under the relevant
categories.

The results of the research showed that although students were difficult to assess the art works in
the pre-test considering the aesthetic items, the level of appreciation of the art works in the post-
test increased. In this respect, the results obtained from the qualitative dimension of the aesthetic
appreciation questionnaire support the results obtained from the quantitative dimension. In the
quantitative dimension of the research, the level of appreciation of the students about the art
works increased in the post-test while there was no idea in the pre-test. In the qualitative aspect
of the research, the students evaluate the works of art in the pre-test from a positive and negative
point of view, taking into account distinctive features of works of art, while students evaluate the
works of art in the post-test from a positive point of view considering the artistic concepts such as
color, light-shadow, ratio and proportion, and composition.

The results of the research show that artworks are evaluated from an aesthetic point of view by
the students as a result of aesthetic education given through expressionist art. Moreover, the
education program adapted through expressionist artistic activities in aesthetic value education
can be used as an effective learning-teaching tool in the development of the students’ aesthetic
aspects. It is thought that the educators working with children need to organize in-class activities
associated with different expressive artistic methods and techniques in order to develop the

aesthetic value judgment in children.
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Oégrencilerin matematiksel kavramlar hakkinda ne diisiindiigii, ne kadar bilgi sahibi oldugu ve
varsa kavram yanilgilarimin neler oldugunun belirlenmesi onlarin 6grenme ortamlarmn istenilen
sekilde diizenlenmesinde olduk¢a onemlidir. Bu ¢alisma ile de igitme engelli 6grencilerin
cokgenler ve ozelliklerini nasil agikladiklart ve bu konuda sahip olduklar: bilgilerin neler
oldugunun ortaya ¢ikarilmast amaglanmistir. Calismada nitel arastirma yontemlerinden
fenomonoloji kullanilmis ve ¢alismanin katimcilarm Isitme Engelliler Ozel Egitim Meslek
Lisesi 'nden segilmis ii¢ isitme engelli 6grenci olusturmugstur. Veriler gomiilii teorinin teknikleri
olan acgik, eksensel ve secici kodlama teknikleri ile analiz edilmis ve analizler sonucunda
kattlimcilarin ¢okgenleri aciklarken agiyr ve geometrik cisimlerden koni, silindir, kiipii birer
¢okgen olarak ifade ettikleri ve ¢okgenlerin kenar, a¢i, kise, dondiiriilmesi, sekilsel ozellik,
diizlemde aywrdigi bolgeler ve farkli geometrik sekillerin birlesimi seklindeki ozelliklerinden
bahsettikleri goriilmiistiir. Bu ozellikleri agiklarken kimi zaman kavramlarin giinliik konusma
dilindeki anlamlart ile aciklamada bulunduklar: belirlenmistiv. Calismada elde edilen bulgular
wsiginda ogretmenlerin sinif ortaminda, matematiksel kavramlari ifade ederken kullandiklar
kelimelere, agiklamalara dikkat etmeleri ve sekillerin farkl konumlardaki sekillerini, temsillerini
de gostermesi onerilmektedir.

Anahtar Sazciikler: Cokgenler, Cokgen Ozellikleri, Isitme Engelli Ogrenciler.

! Bu ¢aligma yazarin doktora tezinin bir pargasini olusturmaktadir.

* Bu ¢alisma Mayis 2018°de International Conference on Computational Mathematics and
Engineering Sciences (CMES2018) adli konferansta sozlii bildiri olarak sunulmustur.
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ABSTRACT

To detect what students think about mathematical concepts, how information they have, and what
misconceptions they have if there is any, is crucial to organize the learning environments as
desired. Indeed, these students have been proven to have serious problems in learning
mathematics which is an abstract course. This study aims to reveal how hearing impaired
learners describe polygons and their properties and what information they possess.
Phenomenology was used as a qualitative research method in the study and the participants were
three hearing-impaired students selected from Hearing Impaired Special Education Vocational
High School. The data were analyzed by open, axial, and selective coding techniques, which are
techniques of grounded theory. It was determined that the students said that geometric objects
such as cone, cylinder, cube and angle which is non-polygonal were polygons. However, the
participants explained the edges, angles, corners, rotation, modal features, regions separated in
the plane, and combination of different geometric shapes as the polygon’s features and used some
mathematical concepts with meanings in daily speech language while explaining these features.
In the light of findings, it is suggested that teachers should pay attention to the words and
explanations they use in expressing mathematical concepts in the classroom environment and to
show shapes and representations in different positions.

Keywords: Polygons, Features of Polygon, Hearing-Impaired Students.
GIRIS

Toplumlarda gelisim o6zellikleri ile akranlarina gore onemli farkliliklara sahip 6zel
egitime ihtiyaci olan bireyler bulunmaktadir. Isitme engelliler bu 6zel gereksinimli
bireylerin olusturdugu gruplardan biridir. Isitme engelli birey, isitme ile ilgili sistemde
diizeneginde meydana gelen bir problem sebebiyle sozel dili islevsel olarak
kullanamay1p (Girgin, 2003) isitme 6zrii sebebiyle egitim, 6grenim ve toplumsal yasam
olmak tizere her tiirlii bundan olumsuz yonde etkilenen (MEB, 2006) ve 6zel egitime
ihtiyac duyan kisidir (Ozsoy, Ozyiirek ve Eripek, 1996, s. 2). Isitme engelli bireyler
konusma-dinleme islemindeki bu geri doniisim eksikliginden dolayr kendilerini
tanimlamakta, yazili bir metni anlamakta ciddi problemler yasamakta ve yaz1 dilinde ise
duyabilen akranlarinin daha gerisinde kalmaktadir (Volterra ve Erting, 1994). Bu tarz
olumsuzluklar isitme engelli insanlarin bilgi edinme, egitim alma, meslek edinme ve
sosyal iligki kurma gibi ¢esitli alanlarda problemler yasamasina sebep olmaktadir
(Lopez-Ludena, San-Segundo, Morcillo, Lopez, ve Munoz, 2013). Ciinkii bireyler

isitebilme 6zellikleriyle bilgileri daha rahat ayirt edebilmekte, olaylar arasinda iliskiler
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kurabilmekte ve bunun bir sonucu olarak da kavramlar1 zihinlerinde uygun yerlere
koyabilmektedirler. Isitme kaybindan dolayr bu tiir 6grenciler igin ozellikle soyut
kavramlarin imajinin zihinde olusturulmast da olduk¢a zor olmaktadir. Bu
sebeplerdendir ki isitme engelli 6grenciler soyut bir ders olan matematigi anlama ve
aciklamada sorunlar yasamaktadir (Kelly ve Mousley, 2001; Traxler, 2000). Isitme
engelli ¢cocuklar da her ne kadar isiten ¢ocuklar gibi matematigi 6grenebilse de bu
ogrenme durumu biraz ge¢ gergeklesmektedir (Nunes ve Moreno, 2002). Ancak isitme
engelli ¢cocuklarin da toplumda aktif, basarili ve bagimsiz bir sekilde yasayabilmesi i¢in
fiziksel durumlart algilamada bireye muhakeme etme ve problem ¢ézme yetenegi
saglayan (Battista, 2007), sekiller ve altinda yatan o6zellikleri anlamayi, yasanilan
hayatin anlagilmasini kolaylagtiran 6grenme alanlarindan biri olan geometriyi (Olkun ve
Ugar, 2006) igerisinde barmdirmaktadir. Yani, geometri sadece teorik diigiincelerden
olusan bir bilim degil, yasamin bir¢cok alaninda gerekli goriilen deneyimlerimizin
ayrilmaz bir parcasi (Faggiano, 2012), giinliikk hayatta sahip oldugu ¢ogu uygulamalar
ile (Van De Walle, 2001) bireylere yasadigi hayati daha yakindan tanimasina ve
anlamlandirmasina imkan saglayan bir disiplindir (Baykul, 1999). NCTM (2000) de
geometrinin okulda G&grenilen dersleri ve yasamda karsilagilan problemleri ¢6zmede
giiclii bir ara¢ oldugunu belirtmistir. Oyle ki, giinliik hayatta insanlarin ¢d6zmek zorunda
kaldiklar1 6rnegin ¢ergeve yapma, duvar kadgidi kaplama, boya yapma gibi basit
problemlerin pek ¢ogunu ¢ozebilmek i¢in temel geometrik beceriler gerekmektedir
(Altun, 2008). Ogrenciler igin bu denli énemli olan geometrinin konularinda onlarin
sahip olduklar1 bilgilerin ortaya ¢ikarilmast ve hangi kavrami algilayip
algilayamadiginin belirlenmesi 6nemli goriilmistir. Cogu calisma isitme engelli
bireylerin gorsel alanda daha avantajli oldugunu ortaya koymustur (Hall ve Bavelier,
2010; Rettenbach, Diller, ve Sireteanu, 1999). Hatta, Marschark ve Hauser (2012)
calismasinda igitme engellilerin duyan bireylere gore genel olarak gorsel uzamsal
yeteneklerinin daha iyi oldugunu belirtmistir. Bu anlamda da disiiniildiigiinde isitme
engelli 6grencilerin uzamsal yeteneklerini de igeren geometrinin konularindaki sahip

olduklart bilgiler merak edilmistir. Alanyazindaki ¢ogu ¢alismanin isitme engellilerdeki
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problem ¢ozme ve islemsel yetenekleri dl¢tiigii belirlenmistir (Allen, 1995; Gildiir,
2005; Kot, Sonmez, Yikmus ve Cora Ince, 2016; Marschark ve Everhart, 1999; Traxler,
2000). Bu calisma ile de alanyazindaki arastirmalardan da farkli olarak isitme engelli
ogrencilerin geometrinin temel O6grenme alanlarindan olan cokgenler konusundaki
kavramsal bilgileri ortaya ¢ikarilmak istenmistir. Bu durum, 6gretmenlerin 6grenme
ortamlarmn1  Ogrencilerin  bireysel  gereksinimlerini  karsilayabilecek  sekilde
diizenlenmesine 151k tutabilir. Matematik egitim-6gretim ortamlarinin istenilen sekilde
diizenlenmesi bu bireylerin bireysel gereksinim ve ihtiyaglarina cevap verilmesi ile
saglanabilmektedir. MEB (2005), uygun dgrenme ortami olusturuldugu ve yeterli siire
verildigi takdirde bu bireylerin de matematigi Ogrenebilecegini ifade etmistir.
Ogretmenlerine de yon vermesi agisindan bu calismada isitme engelli 6grencilerin
cokgenler konusunda sahip oldugu bilgileri ortaya ¢ikarmak amaglanmistir. Bu amag

kapsaminda arastirmanin problemleri,

o Isitme engelli 6grencilerin gokgenler hakkinda sahip oldugu bilgiler nedir?
e Isitme engelli dgrencilerin gokgenlerin &zellikleri hakkinda sahip oldugu

bilgiler nedir?

olarak belirlenmisgtir.
YONTEM

Arastirmanin Modeli

Bu c¢aligmada nitel arastirma yontemlerinden olgubilim (fenomenoloji) modeli
kullanilmustir. Olgubilim farkinda olunan ancak derinlemesine bilgi sahibi olunmayan
olgulara odaklanmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2006). Bu ¢alisma ile de lisede egitim
alan isitme engelli Ogrencilerin geometrik kavramlardan ¢okgenler konusundaki

bilgileri hakkinda detayl: bilgi elde edinmek istenmistir.
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Arastirmanin Katihhmeilar:

Bu calismadaki katilimcilar seckisiz olmayan oOrnekleme yontemlerinden amaglt
(amagsal) 6rneklemenin maksimum ¢esitlilik 6rneklemesi yontemine gore segilmisgtir.
Bu kapsamda farkli sinif seviyelerinden (9, 10 ve 11. sinif) ii¢ isitme engelli 6grenci
(01, 02, O3) calismaya dahil edilmistir. O1, 9. simfta egitim alan erkek ogrencidir.
Dogustan isitme engelline sahip O1, ¢ok iyi derecede isaret dili bilmekte ve dudak
okuyabilmektedir. 02, 10. siuf ve O3, 11. simf kiz 6grencilerdir. 2-3 yaslarinda
gecirdikleri atesli bir hastalik neticesinde duyma yetenegini kaybeden 02 ve O3 ¢ok iyi

derecede isaret dili bilmekte, kulaklarindaki cihaz sayesinde konusabilmektedirler.

Isitme engelli bireylerin, dil gelisimi ve akademik gelisimleri bireysel farkhiliklar da
gostermektedir. Ornegin, dgrencilerin isitme engel kayip derecesi, isitme engelli olma
yasi, erken tanilama, erken cihazlandirma, egitim ortami ve programinin niteligi
(Tifekgioglu, 1998) gibi faktorler isitme engelli g¢ocuklarin dil ve akademik
becerilerinde etkilidir. Isitme kaybinin dil gelisimi iizerindeki olumsuz etkilerinin
tamamen ortadan kaldirilmasi zordur, ancak isitme kaybinin olusumundan hemen sonra
tanilanmast ile birlikte isitme cihazi kullanilmaya baglanilmasi isitme engellilerin isiten
yasitlar1 ile ayni dil gelisim asamalarini izleyerek anadili edinmelerini de saglamaktadir
(Eksioglu, 1997). Bu calismadaki dgrencilerden O2 ve O3 erken cihazlanma ve erken
aile egitimi gibi bircok faktorlerden kaynakli cihaz ile duyabilmekte ve
konusabilmektedir. O1 sagir iken, O2 ve O3 ise agir isiten bireylerdir. Sagir bireyler
isitme cihazli ya da cihazsiz dile iligkin bilgilerini igitme giiclinii kullanarak basarili bir
sekilde edinmeleri engellenen kisi, agir igiten bireyler ise yeterli igitme kalintisina sahip,
isitme glicii dogrultusunda dile iliskin bilgilerini genellikle igitme cihazi kullanarak
basarili bir sekilde edinebilen kisidir (Brill, MacNeil ve Newman, 1986).

Veri Toplama Siireci ve Araclari

Arastirma verileri nitel aragtirma yontemlerinden birebir goriismeler yoluyla toplanmis

ve arastirmada 6grencilere uzman goriisleri alinmig ve ¢okgenlerle ilgili dort agik uglu
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soru sorulmustur. Yapilan goriismeler O1 ile yaklasik 75 dakika, O2 ile 125 dakika ve
03 ile de 120 dakika siirmiistiir.

Arastirmaci, arastirmast i¢in uygulamalara baglamadan 6nce katilimci olarak isitme
engelli 6grenci grubunu belirledikten sonra bu 6grenciler ile iletisim kurabilmek,
istenilen sekilde veri toplayabilmek ve topladig: verileri anlamlandirabilmek igin isaret
dilini 6grenmistir. Arastirma siiresince sorular yazili formda &grencilere verilerek
sorular1 onlarin okumasi1 saglanmis, ancak sorular1 anlamayan igitme engelli 6grenciler
icin sorular arastirmaci tarafindan hem isaret dili ile hem de yiiksek sesle konusarak
aciklanmistir. Sorularin agiklanma siirecinde matematiksel kavramlar ifade edilirken
kavramlar isaret dili alfabesinden yararlamlarak agiklanmistir. Ornegin "{iggen"
kavramini sorgulayan aragtirmact isaret dili alfabesinden yararlanarak "ii¢cgen"
kavramimin harflerine karsilik gelecek sekilde elleri ile "ii-g-g-e-n" kelimesini ifade
etmis ve Ogrenciye bu kavramlarin isaretlerinin ne oldugu konusunda kesinlikle bir
yonlendirmede bulunmamuigtir. Gorligmeler iki video kamera ile kayit altina alinmustir.
Video kameralardan bir tanesi, 6grencilerin el hareketlerinin, diger video kamera ise
ogrencilerin kagit izerinde yaptig1 isaretlemelerin rahatca goriintiilenmesini saglayacak

bicimde aragtirma ortamina yerlestirilmistir.
Verilerin Analizi

Bu arastirmada veri kaynaklar1 olarak dgrencilerin agiz yoluyla ifade ettikleri ya da
etmeye calistiklar1 kelimeler, jestleri ve isaret dili yoluyla ortaya koyduklari bedensel
hareketler ve kagit tizerinde olusturduklar1 her tiirlii sekil, islem ve yazilar alinmustir.
Verilerin analizinde ise gdmiilii (grounded) teorinin agik kodlama, eksensel kodlama ve
secici kodlama tekniklerinden yararlanilmistir. Analiz yapilirken her bir soru ve kavram
defalarca okunarak ve bunlara iligkin video goriintiileri defalarca izlenerek agik kodlama
teknigine gore kelime-kelime kavram etiketlemesi yapilmistir. Kavram etiketlemeleri
yapilirken arastirmact kendi diiglincelerini analiz siirecine dahil etmeyerek 6grencilerin
kendi diisiincelerine sadik kalmistir. Her bir kavram i¢in kategoriler belirlendikten sonra
kategoriler alt kategoriler ile iligskilendirilmistir. Son agamada ise g¢okgenler ile ilgili

Ogrencilerin ifade ettigi her bir kavram i¢in segici kodlama siireci takip edilerek
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kategorilerin, alt kategoriler ve boyutlar ile iliskileri sema haline getirilerek verilmistir.
Arastirmaci, aragtirmasindaki kodlamanmn gilivenirligini kontrol etmek amaciyla
matematik egitimi alaninda bir uzmanin goriisiine bagvurmustur. Aragtirmaci, uzman
kisiye oncelikli olarak arastirma konusu ve veri kodlama teknigi hakkinda
bilgilendirmede bulunmus ve sonrasinda kodlamasi i¢in verilerinin %25 kadarini uzman
kisiye vermistir. Arastirmaci ve uzman tarafindan yapilan kodlamalarin tutarliligi Miles
ve Huberman’in (1994) kodlama tutarlilig: formiilii dikkate alinarak hesaplanmis ve %
95 olarak bulunmustur. Aragtirmaci ve uzmanin uyum gostermeyen kodlar {izerinde

tartigmasi ve arastirmacinin yaptigi aciklamalar sonucu fikir birligine varimastir.
BULGULAR

Katilimer isitme engelli Ogrencilere ¢okgenler ile ilgili sorular yoneltilmis ve
ogrencilerin cokgen olan ve olmayan sekillerden bahsettikleri ve ¢okgenleri agiklarken
onlarin sahip oldugu kenar, a¢i, kdse, sekilsel ozellik, geometrik sekillerin birlesimi,
dondiirilmesi ve diizlemde ayirdigi bolgeler gibi 6zelliklerine degindikleri belirlenmis

ve bulgular da bu bagliklarla ele alinmistir.
Cokgen ve Cokgen Olmayan Sekillere iliskin Bulgular

Isitme engelli &grencilerden ¢okgeni tanimlamasi, diizlemdeki g¢okgenleri ve
Ozelliklerini ifade etmesi, dikdortgen igerisinde karigik olarak verilmis bir sekildeki
cokgenleri belirlemesi, kareli kagitta farkli noktalar verilerek bu noktalar ile ¢okgenler
olusturmasi ve ag1 6lgiileri verilen liggenleri agilarina goére siniflandirilmasinin istendigi
cesitli sorular sorulmus ve 6grencilerin ¢okgenlerin neler oldugunu agiklarken ¢okgen
olan ve olmayan sekillerden bahsettikleri goriilmiistiir. Ogrenciler {iggen, dortgen,
dikdortgen, kare, besgen, altigen, yedigen, sekizgen, dokuzgen, ongen, ag1, silindir,
koni, daire ve elipsin ¢okgen oldugunu, ikigen ve ¢emberin ise g¢okgen olmadigini
soylemislerdir (Tablo 1). Bulgularin sunumunda bazi kisaltmalar yapilmistir; C:
Cokgen, U: Uggen, D: Dértgen, Di: Dikdortgen, K: Kare, B: Besgen, A: Altigen, S:
Sekizgen, Ko:Koni, Kii: Kiip, A¢: A¢t.
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Tablo 1. Isitme Engelli Ogrenciler i¢in Cokgenler

Cokgen ve
Cokgen olmayan

Kategoriler

01

02

03

Cokgen olmayan
sekiller

Tkigen

*Diiz
*Isin

Cember

Cokgen olan
geometrik sekiller

Uggen

Eskenar liggen

Ikizkenar iiggen

Cesitkenar liggen

XX | X | X

Dortgen

Dikdortgen

Kare

Besgen

Altigen

X | X[ X| X[ X

Yedigen

Sekizgen

X| X[ X| X| X| X| X

Dokuzgen

Ongen

X| X[ X| X| X| X[ X]| X

Koni

Silindir

Kiip

Ac1

Daire

Elips

X| X[ X| X| X| X

Cokgen sayisi

Sonsuz sayida

Sonsuzun devaml gitmesi

X

Sonsuzun nereye gittiginin belli olmamasi

X

Sonsuzun 000 ¢ok olmasi

X

Isitme engelli dgrencilerden her ii¢ 6grenci de cokgen olarak {iggen, dikdortgen, kare,

besgen, altigen ve sekizgenin, O1 ve O2 dértgenin, O2 ve O3 yedigenin, O3 dokuzgen

ve ongenin, O2 ise geometrik cisimlerden koni, silindir ve kiip ile geometrik sekillerden
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ac1, daire ve elipsin birer ¢okgen oldugunu belirtmislerdir. Ayrica O3, cokgenlerin
sonsuz sayida oldugunu sdyleyerek, sonsuzun da nereye gittigi belli olmayan ve stirekli
giden ¢ok olan bir sey oldugunu belirtmistir. Bu ii¢ 6grenci kendilerince ¢okgen olarak
ifade ettikleri baz1 sekillerden detayli olarak bahsetmis ve bu siiregte sekillerin gesitli

ozelliklere sahip oldugunu belirtmistir (Tablo 2).
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Tablo 2. Cokgenler ve Ozelliklerine iliskin Bulgular

;;W 01 02 03
Ogrenciler
Ucgen Kenar Kenar Kenar
Ac1 Ac1 Ac1
Nokta (kose) Kose Nokta (kose)
Geometrik gekillerin  Dondiirtilmesi Diizlemde ayirdig:
birlesimi bolge
Diizlemde ayirdig: Geometrik sekillerin
bolge birlesimi
Dortgen Kenar Kenar
Ag1 Sekilsel 6zellik
Nokta (kose)
Dikdoértgen Kenar Kenar Kenar
Ag1 Sekilsel 6zellik Agt
Sekilsel 6zellik Dondiiriilmesi Sekilsel 6zellik
Diizlemde ayirdigi
bolge
Kare Kenar Kenar Kenar
A1 Acg1 Acg1
Kose (dogru Kose Nokta (kose)
parcasi)
Sekilsel 6zellik Sekilsel 6zellik Sekilsel 6zellik
Doéndiiriilmesi Diizlemde ayirdig1
bolge
Diizlemde ayirdigi
bolge
Besgen Kenar Kenar Kenar
Nokta (kose) Ag1
Altigen Kenar Kenar Kenar
Aclt Kose Act
Nokta (kose) Nokta (kose)
Sekizgen Kenar
Nokta (kose)
Koni Kenar
Geometrik sekillerin
birlesimi (¢cember)
Ac1 Kenar
Silindir Sekilsel 6zellik
Cember Kenar

Sekilsel 6zellik
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Ogrenciler ¢okgen oldugunu belirttikleri geometrik sekillerden iicgen, dortgen,
dikdortgen, kare, besgen, altigen, sekizgen, koni, aci, silindir ve g¢ember ile onlarin
kenar, ac1, kdse, dondiiriilmesi, sekilsel 6zellik, diizlemde ayirdig1 bolge ve geometrik
sekillerin birlesimi olma &zelliklerinden ayrmtili olarak bahsetmislerdir. Ogrencilerin
tamami ¢okgenlerin genel olarak kenar, ag1 ve kosesi oldugunu belirtmis, ancak O1 ve
03 kose kavramu yerine “nokta” kavramim kullanmislardir. Cokgenlerin dzelliklerinden
diizlemde ayirdig1 bolge konusunda O2 ve O3, geometrik sekillerin birlesimi olma
konusunda O1 ve O3, dondiiriilmesi konusunda sadece O2 agiklama yapmustir. Ayrica
02 koni, ag1 ve cemberin kenarlara sahip oldugunu bildirirken, silindir ve ¢emberin
sekilsel ozelligi ile koninin de geometrik sekillerin birlesimi olma o6zelliklerine

deginmislerdir (Tablo 2).
Cokgenlerin Kenarlarina iliskin Bulgular

Ogrenciler cokgen ve olmayan bazi sekillerin kenar1 oldugundan bahsederek kenarmn
Ozellikleri olan geometrik sekil olma, uzunlugu, sayisi, yonii, adlandirilmasi ve fiziksel
goriiniimii hakkinda agiklama yapmislardir. Kenarin geometrik sekil olma ve sayist ile
ilgili her ii¢ dgrenci de fikir bildirirken, uzunlugundan O2 ve O3, yéniinden O1 ve 02,

adlandirilmas: ve sekilsel 6zelliginden ise sadece 02 bahsetmistir (Tablo 3).

Ogrenciler kenarin dogru, dogru parcas, 1s1n ve yiikseklik olabilecegini belirtmistir. O1,
kenarn pi (ip), dogru, dogru pargasi ve 151n, O2 dogru pargasi, O3 ise dogru pargasi ve
yiikseklik olabilecegini sdylemistir. O1, kenar kavramindan bahsetmemis kenar yerine
kenar olabilecek geometrik sekillere deginmistir.  O1, sadece 1s1min nokta ile
basladigindan bahsetmis, onun disinda bu sekillerin tanimlarina deginmeyerek
¢okgenlerdeki kenarin olabilecegi sekilleri dogru, dogru pargast ve 1sin olarak
aciklamustir. Ogrenci, kenarin birbirinden farkli 6zellik ve tamimlara sahip bu iic
kavramin oldugunu belirtmistir. Ancak bunlarm disinda O1, iicgendeki kenari
aciklarken “pi” kavramini kullanmis ancak aslinda burada “ip” demek istemistir. Kenar1
“ip” sekline benzeten O1, ipin bas1 ve sonu oldugunu sdylemistir. O3’de kenarin dogru

pargast ve ylikseklik olabileceginden bahsetmis, dik tiggende kenar ayni zamanda

yiikseklik olabilmekte ancak 6grenci dik liggenden bahsetmemis herhangi bir liggenin
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yiiksekliginin kenar olabilecegini belirtmistir. Kenar olarak ifade edilen dogruya farkli
cokgenlerin farkli sayida sahip oldugundan O1 bahsetmis ve dogrunun sayismin
dortgende dort, besgende bes, altigende altt ve sekizgende ise sekiz tane olma
durumlarina deginmistir. Ogrenciler iicgen, dikddrtgen ve karedeki kenarin dogru
pargast oldugunu belirterek, dikdortgende bu dogru parcalariin ikisinin uzun ikisinin
ise kisa (01, 02 ve 0O3), ikisinin aymi, ikisinin farkli (O1 ve O3) olmasindan
bahsetmislerdir. Ayrica O3, karedeki dogru pargalarinin ikisinin aymi ikisinin farkli
oldugunu belirtmistir. Sadece O1, bu dogru pargalarinin sayisinin  karede ve

dikdortgende dort tane oldugunu agiklamistir.

Dogru pargalariin bir diger dzelligi olarak O3 iicgendeki dogru parcalarinin noktalarin
birlesimi ile olustugunu, dikdoértgen ve karedeki dogru pargalarinin ise birbirine paralel

oldugunu ifade etmistir.

Ogrencilerin her iigii de direkt olarak kenar sayisma deginmis, 6grencilerin tamami
olmasa da konide iki, dortgen, dikdortgen ve karede dort, besgende bes, altigende alt1 ve
kiipte ise 12 kenar oldugunu belirtmislerdir. Ogrencilerden sadece 02, koni ve kiip gibi

geometrik cisim olan sekillerden ¢cokgen olarak bahsetmistir.

Tablo 3. Cokgenlerin Kenarma Iliskin Bulgular

Kenarmm  Alt kategoriler Boyutlar Alt boyutlar  Kodlar
a iliskin
kategori
ler
Geometr  Dogru (O1) Sayisinin Dért (D6)
ik sekil olmasi Bes (B)
olmasi Alt1 (A)
01,02, Sekiz (S)
03) Pi (ip) (O1) (U) Y 6niiniin Basinin
olmast olmast
Sonunun
olmast
Dogru parcast (01, Uzunlugunun  Farkli Tkisi aym
02, 03) olmas1 nitelikte (01, (01, O3-Di)
(01,02, 03) 03) (03-K)

Ikisi farkli

(01, 63-Di)




Giirefe 729
(03-K)
Farkli Ikisi uzun
uzunlukta (01, 02-Di)
(01,02,03) (03-Di)
Ikisi kisa
(01, O2-Di)
(03-Di)
Paralel olmast
(03) (Di, K)
Sayisinin Dort tane
olmasi (O1) (Di, K)
Noktalarin
birlesimi
olmas1 (03)
.. ©)
Isin (O1) Nokta ile
baslamas1 (U)
Yiikseklik (03) (U)
Sayisinin  iki (02) (Ko)
olmasi Ug (01, 02-U) (02-
(01,02, Ag)
03) Dért (02, 03-Di) Kare ile aym
(02-Db) (02, 03-K)  (02) (Dd)
Dikdortgen ile
ayni (02) (D)
Bes (02, 03) (B)
Alt1 (02, 03) (A)
On iki (02) (Kii)
Uzunlug  Uggen cesidini Ucg kenar ayn1
unun belirlemesi (02, O3)  ise eskenar
olmasi iicgen (U)
(02, 03) Iki kenar ayni

ise Ikizkenar
iiggen (U)

Ucgii de farkli
ise gesit};enar
ti¢gen (U)

Dordiiniin de ayn
olmas1 (02) (K)

Besinin de ayni ya da
farkl1 olmas1 (O3) (B)

Iki kenar ayni, bir
kenar farkli (02)
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(A¢)

Ayni ya da farkli

olabilmesi (02) (C)
Yoéniiniin ~ Basinin olmasi (U)
olmasi Sonunun olmas1 (U)

(©2)

Adlandir ~ Ust kenar (Di)
ilmast Alt kenar (Di)
(02)

Sekilsel  Dogrunun yarisi

ozelligi olmasi (U, Di, K)

olmas1 Yamuk olmamasi (K)

(02) Diizgiin olmasi (K)
©

Daginik olmamasi

©)
Diiz ¢izgi olmasi (C)

02 ve O3 iiggenin kenar uzunluklarina bagh olarak eskenar, ikizkenar ve cesitkenar
liggenlerden bahsetmistir. O2 ¢okgenlerin genel olarak kenar uzunluklarinin ayni ya da
farkli, O3 ise sadece besgende kenar uzunluklarmin ayni ya da farkli olabilecegini
belirtmis, ancak iliggen ve kare digindaki cokgenlerin kenar uzunluklart hakkinda
herhangi bir yorum yapmanustir. O2 karenin dort kenar uzunlugunun da aym oldugunu
soylemistir. 02, ayrica aciy1 ii¢ kenarli bir cokgen olarak belirtmis, acimin iki kenar
uzunlugunun ayni, birinin ise farkli oldugunu sdylemistir. O2’nin ifade ettigi aginin bu

ozelligi ele alindiginda ikizkenar bir tiggeni a¢1 olarak diisiindiigii soylenebilir.

02 kenarin farkli 6zellikleri olarak basi ve sonu oldugunu, dikddrtgende kenarlarin alt
kenar ve {ist kenar olarak adlandirildigini, kenarin dogrunun yarisi, yamuk olmamasi ve
diizgiin olmas1 gerektigini ifade etmistir. O2 kenar i¢in dogrunun yaris1 kavramini
kullanmus, aslinda bu sekilde bir kavram yoktur. Ancak burada O2 1s1ndan bahsetmekte,

onu ise dogrunun yarisi olarak belirtmektedir.
Cokgenlerin Acilarina iliskin Bulgular

Ogrenciler ¢okgenlerin agisindan bahsederken her iic o&grenci de ag1 sayisina

deginmistir. O1 ve O3 acmin dl¢iisii kavramina, O2 ise dlgii kavrami yerine derece
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kavramina deginmistir. Ayrica O2, agmin sekillerde bulundugu bir yer oldugunu, farkl
bir geometrik sekil oldugunu, O1 ag1 ¢esidine gore iicgen cesitleri oldugunu ve O3 ise

acinin, kenarlarin birlesimi ile oldugunu ifade etmistir (Tablo 4).

Tablo 4. Cokgenlerin Agisina iliskin Bulgular
Acisina iliskin Alt Kategoriler Boyutlar
kategoriler
Olgiisiiniin olmasi Olgiiler toplamm 180° olmas1 (UO1)
(01,03) 360° olmasi (DiO1,
KO1)
720° olmast (AO1)
En az 150° (UO3)
En fazla 500° (UO3)
En az 300° (KO3)
En fazla 900° (KO3)
Degisken olmasi1 (BO3)
Bir ag¢isinin 6l¢iisii 60° lik a¢is1 olmasi
(U01)
90° lik ag1s1 olmasi
(U01)
Yirmi, altmis, doksan,
yliiz, yliz seksen, ii¢ yiiz
altmis derece (UO3)
En az 20° (KO3)
En fazla 180° (KO3)
En fazla 100° olmas1
(BO3)
Biitiin ag1 6l¢iileri Ayni olmasi (DiO1,
KO1, AO1)
Aynt ya da farkli
olabilmesi (DiO3, BO3)
90° agis1 olmast
(D501, DiO1, KO1)
120° agist olmasi
(AO1)
Olgii say1st Ug olmas1 (UO3)
Dért olmasi (DiO3,
KO3)

Sayisinin olmas1 (01, 02,  Ug (UO1, UO2, UO3)
03) Dért (D601, DiO1, KO1,
K02, Di03)
Bes (BO3)
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Alt1 (AO3)
Kose sayist kadar olmast
(U062, K0O2)
Derecesinin olmasi (02) Farkli ya da ayn1 olmast Ucgiiniin farkl1 olmasi
(U62) (Cesitkenar iiggen)
Ucgiiniin de ayni (60°,
60°, 60°) olmasi
(Eskenar iicgen)
Dereceler toplam1 180°
olmas1 (UO2)
Bulundugu bir yerin Seklin kdsesinde olmasi
olmasi (02) Uggenin {izerinde olmas1

Agi gesidine gore liggen Eskenar iiggen (UO1)
¢esidinin olmas1 (O1)
Farkli bir geometrik sekil ~ Kdse olmas1 (KO2)

olmas1 (02)
Kenarlarin birlesimi Iki kenarin birlesimi olmasi
olmas1 (03) (U03)

Ogrencilerden O1 ve O3 aginin dlgiisii oldugunu sdylemis, O2 ise 6l¢ii kavramini
kullanmayarak onun yerine aginin derecesi oldugunu ifade etmistir. Olgiiden bahseden
ogrenciler ¢okgenlerdeki acilarin Olciiler toplaminin, birer aci Ol¢iisiiniin, biitiin ac1
Olciilerinin kag derece olabilecegine ve Ol¢li sayisina deginmislerdir. A¢inin derecesi
oldugunu belirten O2 ise sadece iiggendeki acilarin derecelerinin iicgen cesidine gore
farkli ya da aym olabilme durumlarina ve dereceler toplamma deginmistir. 02,
cesitkenar tiggendeki aginin derecesinin {igiiniin de farkli, eskenarin ise {igiiniin de ayni
oldugunu belirtmis ve ayrica iiggendeki dereceler toplaminin 180° oldugunu sdylemistir.
01, de olgii ya da dereceye deginmeden ag1 cesidine gdre iicgen ¢esidinin
olabileceginden bahsetmis ve iiggen ¢esidi olarak sadece eskenar liggene deginmistir.
Olgiiler toplami kategorisine bakildiginda &grencilerin “i¢” kavramim kullanmadan
aslinda ¢okgenin i¢ bolgesinde kalan agilarin 6lgiileri toplami hakkinda konustuklari,
03’iin iiggendeki i¢ ag1 dlgiileri toplaminin 180° olmasi gerektiginin farkinda olmayarak
en az 150° ve en fazla 500° oldugunu belirttigi, karenin de i¢ agilar toplamimin 360°
oldugunun farkinda olmayarak en az 300° ve en fazla 900° oldugundan bahsettigi
gorilmiistir.  Ayn1  Ogrenci  besgendeki ac¢1  Olgiller toplamimin  degisiklik

gdsterebilecegini sdylemistir. Buna karsin O1’in iiggen, dikdértgen, kare ve altigenin
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ac1 Olciileri (i¢ ag¢1 Olgiileri) toplami hakkinda dogru bir agiklama yaptii tespit
edilmistir. Cokgenlerin i¢ ag1 dlgiileri toplaminda hata yapan O3’iin cokgenlerin bir ag1
Olciistiniin ka¢ derece olabilecegini konusunda da benzer sekilde bir hata yaptigi
belirlenmistir. O3, iiggenin bir acisinin 180° ve 360°, karenin en az 20° ve en fazla 180°,
besgenin de en fazla 100° olabilecegini sdylemistir. O1 de iicgenin bir a1 dl¢iisiiniin 60°
ve 90° oldugunu belirtmis, onun disindaki diger ac1 dlgiilerinden ise hi¢ bahsetmemistir.
Sadece O3 iiggende iic, kare ve dikdértgende ise dort tane ag1 olgiisii oldugunu
sOylemis, onun disindaki ¢okgenlerin aci Olglisi sayist hakkinda hi¢ yorum

yapmamustir. Ayrica O3, acimn iki kenarin birlesimi ile olustugunu ifade etmistir.

Ac1 sayisina deginen Ogrenciler iiggende iic, kare ve dikdortgende dort, besgende bes ve
altigende ise alt1 tane ac1 oldugundan bahsetmis, onun disindaki ¢okgenlerdeki ag1 sayisi
hakkinda herhangi bir yorum yapmamuslardir. Ancak &grencilerden O2, sadece iiggen
ve karedeki a¢1 sayisindan bahsetmesine ragmen ¢okgenlerdeki ag1 sayisinin kose sayisi
kadar olmasi gerektiginin farkina vararak bir yoniiyle biitiin gokgenlerdeki ag1 sayisinin
nasil olmasi gerektigine de deginmistir. Ayrica O2, diger 6grencilerden farkli olarak
acinin liggenin iizerinde ve seklin kosesinde oldugunu hatta kosenin kendisinin ag1

oldugunu belirtmistir.
Cokgenlerin Koselerine iliskin Bulgular

Ogrenciler ¢okgenlerin kdsesi oldugunu ifade etmis, ancak O1 ve O3 kose kavramini
kullanmayarak onun yerine sekillerde “nokta” oldugunu belirtmistir. Kose ile ilgili
olarak oOgrenciler konumdan, sayisindan, geometrik sekil olmasindan ve bulundugu
yerden bahsetmislerdir. Ogrencilerin her ii¢ii de kdsenin konumu, sayis1 ve geometrik
sekil olmas1 ozellikleri hakkinda agiklama yaparken, sadece O2 kdsenin bulundugu

noktalar1 adlandirmustir (Tablo 5).
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Tablo 5. Cokgenlerin Kosesine/Noktasina iliskin Bulgular

Kosesine iliskin Alt kategoriler Boyutlar
kategoriler
Konumunun olmast  Dogrusal olmasi (...) (O1, Ucggen olmayarak dogru
(01,02, 03) 02,03) (U) olmasi (O1) (U)
Uggen olmayarak dogru
pargasi olmas1 (02, 03) (U)
Uggen olmayarak ¢izgi
olmasi1 (03) (U)
Dogrusal olmamas1 (O1, 02,  (..) olmas1 durumunda iiggen
03) (0) (01, 02, 03)

(") olmas1 durumunda
tiggenin tersi (02)

Ikisi yukarida ve yan yana,
ikisi agagida ve yan yana (02)
(K)

Birisi yukarida, ikisi asagida,
digeri daha da asagida (02)

() ..
Belirli bir diizende (03) (K)
Sayisinin olmasi Ug (01, 02, 03) (U)
(01, 02, 03) Dért (01-Dd) (02, 03-K)
Bes (O1) (B)
Al (01, 03) (A)
Sekiz (01) (S)
Geometrik sekil Dogru pargast (01) (K)
olmast ———
01,02, 03) Nokta olmasi (O1, 02, O3)
Bulundugu yerin Diger taraf (02) (U)

adlandirilmasi (02) Yukar taraf (02) (U)

Ogrenciler kdsenin nokta ile ifade edildigini belirtip bu noktalarin da belli bir diizende
olmas1 gerektigini bildirmiglerdir. Noktalarin dogrusal ve dogrusal olmama durumlarini

belirten 6grenciler “dogrusal” veya “dogrusal olmama” kavramimi kullanmayip onun

13 [T LTI ]

yerine noktalarin “...” ya da “..”, “.” seklinde olmasma deginmislerdir. Uggende

noktalarm “...” seklinde olmasi durumunda seklin iiggen olmayarak dogru (O1), dogru

parcast (02 ve O3), ¢izgi (03) oldugunu sdylemistir. Ayrica licgende noktalarin

olmas1 durumunda iiggen oldugunu her ii¢ 6grenci de ifade etmis, sadece O2 noktalar
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6,

. seklinde ise iicgenin tersi oldugunu belirtmistir. Uggenin disinda kare igin de
noktalarin sahip olmasi gereken dzelliklerden O2 ve O3 bahsetmistir. O3 bu noktalarin
sadece belirli bir diizende olmasi gerektigini sdylemekle yetinmis, O2 ise noktalardan
ikisinin yukarida ve yan yana, ikisinin asagida ve yan yana olmasi gerektigini ya da
birisinin yukarida, ikisinin asagida ve digerinin daha da asagida olmas1 gerektigini ifade

etmistir.

Kose saymna deginen Ogrenciler liggende ii¢, dortgen ve karede dort, besgende bes,
altigende alt1 ve sekizgende sekiz tane oldugunu sdylemislerdir. Dikddrtgendeki kdse
sayisina hi¢ deginen 6grenci olmamustir. Sekizgendekinden ise sadece O1 bahsetmistir.
Ogrencilerin tamami kdsenin ayn1 zamanda nokta oldugunu ifade etmis, hatta O1 ve O3
kose kavramini hi¢ kullanmayarak sadece nokta kavramuni kullanmiglardir. Bunlardan
farkli olarak O1 karedeki kose igin dogru pargasi kavranmini kullanmistir. Ayrica O2,
liggende kosenin bulundugu yerleri “diger taraf” ve “yukart taraf” seklinde

adlandirmustir.
Cokgenlerin Sekilsel Ozelligine iliskin Bulgular

Ogrencilerin tamamu cokgenlerin  6zelligi olarak seklin fiziksel goriiniimiine
deginmislerdir. Tamami ¢okgenlerin biiyiikliigii hakkinda yorum yaparken, O1 ve 02
seklin diizgiinliigiine, uzunluguna ve geometrik sekiller arasindaki iliskiye, O2
geometrik cisimler arasindaki iliskiye ve O3 ise seklin kapali ve farkli gériiniimlerde

olabilecegine deginmistir (Tablo 6).
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Tablo 6. Cokgenlerin Sekilsel Ozelligine Iliskin Bulgular
Sekilsel ozelligine Alt kategoriler Boyutlar
iliskin kategoriler
Biiyiikligii (O1, 02, Biiyiik olmas1 (O1, 02, 03-Di)  Biiyiik iicgen (03) (U)
03) (03-U)
Kiigiik olmas1 (O1-K) (02, Di,  Kiigiik iicgen (03) (U)

K) (03, U)

Diizgiinliigii (O1, 02)

Diizgiin olmasi (02) (D&) (C)

Yamuk olmamasi (02) (D&)

Dik olmasi (O1) (Di)

Geometrik sekilleri
iliskilendirme(O1,
02)

Karenin dortgen olmasi (O1)

Dikdortgenin dortgen olmast
(02)

Dikdortgenin kareden farkli
olmasi (02)

Cemberin daireden farkli olmasi

(02) (©

Cemberin yuvarlak olmasi (02)

©

Geometrik cisimlerle
iliski kurma (02)

Karenin kiipiin bir sekli olmas1
(02)

Kiipiin on iki kenarinin
olmasi (02)

Silindirin liggene benzemesi
(02)

Uzunlugu (02, 03)

Dik uzun olmas1 (02) (Di, K)

Kareden uzun (02) (Di)

Uzun (02, 03) (Di)

Dikdértgenden kisa (02) (K)

Kapal1 (03) (K)

Farkl1 goriiniimlerde
olmasi (03) (U)

Giizel olmas1 (02) (C)

Seklin biiyiikliigiine odaklanan biitiin 6grenciler, sadece ii¢cgen, kare ve dikdortgenin

biiyiikk ve kiiciik olma durumlarini ele almistir. Biitiin 6grenciler dikdortgenin biiyiik

oldugunu diisiiniirken, O2 kiigiik de olabilecegini sdylemistir. O1 ve O2 karenin hep

kiigiik olacagini belirtmis, O3 ise iicgenin biiyiik ve kii¢iik olabilecegini sdylemistir.

Diizgiinlik konusunda aciklama yapan &grencilerden O2 cokgenlerin hep diizgiin

olmas1 gerektigini, O1 dikdértgenin yamuk olmayarak dik olmasi gerektigini

soylemistir. Ayrica sekilsel ozellikleri geregi, O1 karenin ayni zamanda bir dortgen

oldugunu, 02 de dikdértgenin kareden farkli bir dértgen oldugunu ve g¢emberin de
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daireden farkli bir yuvarlak oldugunu belirtmislerdir. Ogrencilerden O2 c¢okgenler ile
geometrik sekiller arasinda iligki kurmus, karenin kiipiin bir sekli oldugunu ve silindirin
de iicgene benzedigini sdylemistir. Geometrik sekillerin uzunlugu hakkinda yorum
yapan O2 ve O3 sadece kare ve dikdortgenin uzunluklari hakkinda gbriis
bildirmislerdir. 02 ve 03, dikdértgenin uzun oldugunu sdylerken O2 dikdértgenin dik
uzun ve kareden uzun oldugunu, karenin ise dikdortgenden kisa oldugunu
belirtmislerdir. Ayrica O2 ¢okgenlerin giizel olmas1 gerektigini, giizel olmazsa ¢okgen

olamayacagini sdylemistir.
Cokgenlerin Geometrik Sekillerin Birlesimi Olmasina iliskin Bulgular

Ogrencilerden O1 ve O3 cokgenlerin geometrik sekillerin birlesimi ile olustugundan

bahsetmis ve sadece liggeni olusturan geometrik sekillere deginmislerdir (Tablo 7).

Tablo 7. Cokgenlerin Geometrik Sekillerin Birlesimi Olmasina Iliskin Bulgular

Geometrik sekillerin birlesimine iliskin ~ Alt kategoriler

kategoriler

Dogrularin birlesimi (O1) (U) Ug noktalarin birlesimi (O1) (U)

Dogru pargalarmin birlesimi olmasi (O3) Uc dogru pargasinin birlesimi olmasi

) Iki dogru parcasi ve bir 1s1nin birlesimi
olmasi
Bir ac¢1 ve bir dogru parcasinin birlesimi
olmasi

Kenarlarin birlesimi olmasi (03) (U) Kenarlarm birlesimi olmast

Ogrencilerden O1 iicgenin dogrularin u¢ kisimlarmin birlestirilmesi ile olustugunu ifade
ederken, O3 ise licgenin nasil olusturulacagina yénelik dort farkli goriis dne siirmiistiir.
03, ii¢ dogru parcasiin birlesimi, iki dogru parcast ile bir 1s1mn birlesimi, bir ac1 ile bir
dogru pargasinin birlesimi veya kenarlarin birlesiminin {iggen olusturabilecegini ifade

etmistir.
Cokgenlerin Dondiiriilmesine iliskin Bulgular

Ogrencilerden sadece O2 ¢okgenlerin dondiiriilme durumlarma deginmis, cokgenlerden

de iicgen, kare ve dikdortgenin déndiiriilmesini agiklamustir. Ogrenci, ¢okgenlerin 90°,
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180° ve 180%den daha farkli veya kiigiik acilarla déndiiriilmesi durumundaki

cokgenlerin 6zelliklerini aciklamistir (Tablo 8).

Tablo 8. Cokgenlerin Dondiiriilmesine iliskin Bulgular

Dondiiriilmesine iliskin Alt kategoriler Boyutlar
kategoriler
90° dondiiriilmesi (O2) Karenin 90° dondiiriilmesi ile

dortgen olmasi (02) (K)

180° den daha kii¢iik bir agi ~ Herhangi bir yonde 180° den

ile dondiiriilmesi (02) daha kiigiik bir ac1 ile
dondiiriilmesi durumunda ag1
olmasi (02) (0)
180° lik bir ac1 ile Herhangi bir yonde 180° lik bir  K&senin basta degil,
déndiiriilmesi (02) ac1 ile dondiiriilmesi ters olmas1 (02) (U)
durumunda iiggenin tersi (02)
(8)
180° den daha farkli bir ac1 Herhangi bir yonde 180° den
ile dondiiriilmesi (02) daha farkli bir a1 ile
dondiiriilmesi durumundan

dikdértgen olmamasi (02) (D)
Herhangi bir yonde 180° den
daha farkli  bir agt ile

dondiiriilmesi durumunda
karenin dortgen olmast (02)
K

02, iicgenin 180° ve 180 den daha kiiciik acilarla déndiiriilmesi durumunu ele almis ve
iggenin liggen olma Ozelligini kaybederek onun sekilsel goriiniisiine odaklanmustir.
Ormegin iicgenin herhangi bir ydnde (arti veya eksi yonde) 180°’lik bir a1 ile
dondiiriilmesi durumunda {iggenin tersi, 180°°den daha kii¢iik bir ag1 ile dondiiriilmesi
durumunda ise seklin ac1 olacagini ifade etmistir. Hatta {icgen 180° déndiiriildiigiinde
kosesinin basta bulunmadigini, terste oldugunu sdyleyerek bu seklin iicgenin tersini
ifade edecegini belirtmistir. Ayrica 02, karenin herhangi bir yonde (art: veya eksi
yonde) 180°’den daha farkli bir ag1 ile dondiiriilmesi durumunda doértgen olacagini,

dikdortgenin ise artik dikdortgen olamayacagini bildirmistir.
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Cokgenlerin Diizlemde Ayirdig: Bélgelere iliskin Bulgular

Ogrencilerden 02 ve O3 cokgenlerin diizlemde ayirdign bélgelerden i¢ bolge ve dis
bolge olarak bahsetmistir (Tablo 9).

Tablo 9. Cokgenlerin Diizlemde Ayirdig: Bolgelere iliskin Bulgular
Diizlemde ayirdig1 bolgelere Alt kategoriler
iliskin kategoriler
I¢ bolge (02-U,K) (03-U, Di, Ki)  Bos (02, U-K)

Kapali (03) (U)

Dis bolge (03) (U, Di, K)

Ogrencilerden O2 iicgen ve karenin bir i¢ bdlgesi oldugunu belirtmis ve bu bdlgenin de
bos oldugunu sdylemistir. Ancak bunun disindaki bdlgelerden bahsetmemistir. O3 ise
iggen, dikdortgen ve karenin hem i¢ bolge hem de dis bolgesi oldugunu sdylemis ve

sadece iiggende bu i¢ bolgenin kapali oldugunu ifade etmistir.
SONUC, TARTISMA ve ONERILER

Bu ¢alismada, sagir 9. sinif 6grencisi ile agir isiten 10. ve 11. smif 6grencilerinden
olusan {i¢ 6grencinin geometrik kavramlardan olan ¢okgenler ve 6zellikleri hakkinda
sahip olduklar bilgiler ortaya cikarilmustir. Ogrencilerin ¢okgen oldugunu belirtikleri
cogu sekli dogru olarak ifade ederken, geometrik cisimlerden silindir, koni, kiip gibi
bazi sekillere ve ag1, elips, daire gibi geometrik sekillere de ¢okgen gibi
davranmuslardir. Ogrenciler ¢okgen olarak ifade ettikleri bu sekillerin ise kenar, agi,
kose gibi temel elemanlarindan, dondiiriilmesi, farkli geometrik sekillerin birlesimi ile

olusturulmasi ve sekilsel 6zelligi gibi diger 6zelliklerinden bahsetmislerdir.

Arastirmada Ogrencilerin g¢okgen olarak tiggen, dortgen, dikdortgen, kare, besgen,
altigen, yedigen, sekizgen, dokuzgen ve ongenden bahsettikleri, O3’iin ise bu ¢okgen
sayisinin sonsuz olabilecegini sdyledigi goriilmiistiir. Ancak dgrencilerden O1 ve 02
cokgenleri sekizgene kadar ifade etmis, tiim 6grenciler de 6zellikle kare ve dikdortgen
disindaki diger dortgenlerden hi¢ bahsetmemislerdir. Ancak, O2’nin geometrik
cisimlerden silindir, kiip ve koniyi de ¢okgen olarak ifade ettigi belirlenmistir. Bu

bulgu 6grencilerin ¢okgen ve geometrik cisimleri de birbirinden ayirt edemediklerini



Isitme Engelli Ogrenciler I¢in Cokgenler ... 740

gostermistir. Ayrica O2 ag1, daire ve elips gibi geometrik sekilleri de ¢okgen olarak

ifade etmistir. Cokgen, N >3 bir dogal say1 olmak iizere aym diizlemde {i¢ tanesi
dogrusal olmayan Ai, A, ..., A noktalar1 goz oniine alindiginda [A1A2]U[A2A3]/ U... [An.
1AnJUTARAL] kiimesidir (Argiin, Arikan, Bulut ve Halicioglu, 2014). Tamima gore
dogrusal olmayan en az ii¢ noktanin ikiser ikiger birlestirilmesi sonucu bir cokgen elde
edilmektedir. Ancak, bu 6grenciler geometride gordiikleri ¢cogu seklin ¢okgen oldugunu
diistinmektedirler. Bu durum 6grencilerin  ¢okgenin taniminin  ne oldugunu
bilmemelerinden kaynaklanabilir. Ogrencilerin yaptiklar1 agiklamalar incelendiginde
genel olarak kenar1 olan sekilleri hep ¢okgen olarak belirttikleri goriilmiistiir. Bu
ogrenciler gordiikleri her diiz ¢izgiyi kenar olarak yorumlama egiliminde olmuslar ve
¢izgisi olan seyleri de cokgen olarak yorumlamislardir. Dolayisiyla aslinda 6grencilerin
kenarin ne oldugu, hangi ozelliklere sahip oldugunu bilmemeleri de bu duruma yol
acmus olabilir. Oyle ki O2, koninin iki kenara sahip bir cokgen oldugunu belirtmistir.
02, burada koninin yanal yiizeyini olusturan daire dilimini koninin kenarlar1 olarak
ifade etmis, koninin daire dilimlerini olugturan yarigaplar1 da ¢izgi goriiniimiinde oldugu
icin O2 tarafindan kenar olarak algilanmistir. Bunlarin disginda O1, g¢okgen olmayan
sekillere ikigen diye ifade ettigi bir sekli 6rnek vermis ve ikigenin diiz ve 151n oldugunu
aciklamigtir. Oysaki matematikte ikigen diye bir kavram bulunmamaktadir. Sekli
Ogrencinin bu sekilde isimlendirmesi ¢okgenlerin isimlendirilirken kenar sayisi ve

“gen” sozciigiiniin birlesiminin alinmig olmasindan kaynaklanmis olabilir.

Arastirmada ¢okgenin o&zelliklerinin ifade edildigi siirecte ¢okgenlerin ¢ogu kritik
ozelliklerinin 6grenciler tarafindan farkinda olunmadigi goriilmiistiir. Ornegin, sadece
03’iin dikdortgen ve karede kenarlarin birbirine paralel oldugunu belirtmesi ancak
digerlerinin bu konuda higbir fikir belirtmemis olmas1, O3’iin dort kenar uzunlugu da
birbirine esit olan karenin iki kenar uzunlugunu ayni, ikisini ise farkli olarak belirtmesi,
karenin ag1 dlgiilerini 90° den farkli, iiggenin bir i¢ agismi 360°, dikddrtgenin biitiin aci
Olciilerinin birbirinden farkli olabilecegini belirtmesi gokgenlerin kritik 6zelliklerini
soyleyebilme noktasinda O3’iin sahip oldugu eksik bilgiyi ortaya koymustur. Ayrica

O2’nin iiggenin farkli konumda verildigindeki sekilleri kimi zaman ac1 kimi zamansa
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iicgenin tersi, karenin hep dikdortgenden kisa, dikdortgenin de kareden uzun,
dikdortgenin biiyiik karenin kiigiik olarak belirtilmesi de bu duruma yine benzer
orneklerdir. Ogrencilerin ifade ettigi bu bilgiler, onlarin ¢okgenler konusundaki
kavramsal bilgisinin yetersiz ve yanlis olmasindan kaynaklanmistir. Hatta bu siiregte
kavrami yorumlarken Ogrencilerin, ¢ogu agiklamalarinda c¢okgenlerin kritik
ozelliklerine dikkat etmeden geometrik sekillerin gorsel ozelliklerine odaklandigini
gostermektedir (Ulusoy ve Cakiroglu, 2017). Oyle ki ¢ogu arastirma isitme engelli
ogrencilerin gorsel alanda daha avantajli (Hall ve Bavelier, 2010; Proksch ve Bavelier,
2002) olduklarini ortaya koymustur. Nitekim arastirmanin katilimeilar: da isitme engelli
olduklarindan sekillerin gorsel 6zelliklerine daha ¢ok odaklanmasi da olabilecek bir
durumdur. Ornegin her zaman dikdortgenin uzun, karenin ise kisa oldugunun
belirtilmesi bunun en giizel 6rnegidir. Bu sonug, Fischbein (1993) ve Tall ve Vinner’in
(1981) kavramin taninmasinda sekilsel kismin kavramsaldan daha etkin olduguna dair

gorislerini desteklemistir.

Cokgenlerin 6zelliklerini ifade eden katilimcilarin kenar, a¢1 ve kdse kavramlart ile
ilgili baz1 yanlis anlayislara sahip oldugu ve agiklamalarinda akademik tanimlamadan
ziyade 6grencilerin kendilerince olusturduklari ifadelerin yer aldig1 gériilmiistiir. O2'nin
kenarin bast ve sonunun oldugunu, ayrica dogrunun yarisi oldugunu, dikdortgenin
kenarlarini alt ve iist kenar olarak isimlendirmesi, kenarin yamuk olmamasi gerektigini
belirtmesi ve ¢okgeni giizel olan sekiller olarak ifade etmesi onun kavramlar1 konusma
dilinde kisisel tanimlamalarla agiklamaya g¢alistiginin  gostergesidir. Bu durum
ogrencilerin duyma problemleri de dikkate alindiginda diisiincelerini agiklamadaki
dilsel yetersizliklerinden kaynaklanmis olabilir. Ayrica, O2'nin dogruyu ikiye bdlme
hareketi sonrasinda olusan seklin dogrunun yarist oldugunu ifade etmesi onun dogru,
dogru pargasi ve 151n kavramlart konusunda bilgi sahibi olmadigint géstermistir. Ciinkii
dogrunun yaris1 olarak ifade ettigi sekil aslinda 1smnin kendisidir. Isin, dogru iizerinde
secilen herhangi bir noktanin dogruyu iki parcaya ayirmast sonucu parcalardan her biri
olarak tammlanmaktadir (Argiin vd., 2014). Ayrica, O1 de kenarin dogru, dogru pargasi

[7eil]

ve 151 oldugunu sdylemistir. Oyle ki O1, {iggendeki kenar1 agiklarken “pi” kavramini
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[T39% 1] [T39% 1]

kullanmuis, aslinda burada 6grenci “ip” demek istemistir. Kenar1 “ip” sekline benzeten
O1 ipin bast ve sonu oldugundan bahsetmistir. O1, burada kenart “ip” ile
somutlagtirmis, aslinda ipe bakildiginda basi ve sonunun olmas1 d6zelligi ile bir dogru
pargasina benzemektedir. Ancak O1, matematiksel kavram olan dogru parcasini
kullanmayarak “pi (ip)” kavramii kullanmistir. Dolayisiyla tiim bu bulgular O1’in
dogru, dogru parcasi ve i1sin kavramlarinin anlamint bilmeden ezbere konustugunu
gostermistir. Kenar i¢in her ii¢ kavramin da olunabilecegi diisiincesi bu kavramlarin
dogru bir sekilde anlagilmamis olmasindan kaynaklanmaktadir. O2’nin ¢okgendeki
koselerin yerini belirtmede “kose ters, basta degil..." gibi tiggendeki noktalardan birinin
bulundugu yeri “bas” olarak etiketlemesi, karedeki kdseleri ifade etmede noktalarin
“yan yana” ve “yukari taraf” ta bulunmasi gibi ifadeleri de onun kavramlari agiklamada
giinliik dili kullandiginin agik bir gostergesidir. Bu bulgu Ay ve Bagbay’in (2017)

¢alismasindaki matematiksel dilin kullanimu ile ilgili elde ettigi sonuglari desteklemistir.

Arastirma bulgularindan elde edilen bir diger sonu¢ &grencilerin aginin 6lgiisii
kavrammin farkinda olmalariydi. Kimi zaman °6l¢li’ kavramu ‘derece’ olarak da
belirtilmistir. Bu bulgu, 6grencilerin a1 ve ag¢i oOlgiisii kavramlarini ayirt ettigini
gdstermistir. Ac1 kavrami konusunda O2 bir kavram karmasas1 yasamaktadir. 02, hem
cokgenlerin agis1 oldugunu belirtmis, hem de acinin bir ¢okgen oldugunu ifade etmistir.
Bu durum agty1 gosteren ¢ogu dgretmenin ¢okgenin -6zellikle liggenin- kdsesinde aci
dlgiisiiniin yazildig1 yeri bir yay seklinde ¢izmesi ve ¢izilen bu yayin da O2 tarafindan
iicgene benzetilmesinden kaynaklanmus olabilir. O2’nin iiggene benzettigi bu sekli
farkli bir yere daha biiyiik cizerek bunun a¢i oldugunu ifade etmesi de bu kaniti
destekler nitelikte olmustur. Bunlarla birlikte 6grencilerin ¢okgenlerdeki aci1 konusunda
baz1 yanlis anlayislarinin da oldugu belirlenmistir. Ornegin, dgrencilerin “i¢” kavramini
kullanmadan aslinda gokgenin i¢ bdlgesinde kalan agilarin dlgiileri toplami hakkinda
konustuklar1, 03 {in {icgendeki i¢ ac1 dlgiileri toplaminin 180 derece olmasi gerektiginin
farkinda olmayarak en az 150° ve en fazla 500° oldugunu belirttigi, benzer sekilde
karenin de i¢ agilar toplamimin 360° oldugunun farkinda olmayarak en az 300° ve en

fazla 900° oldugundan bahsettigi goriilmiistiir. Ayn1 dgrenci besgendeki ag1 dlgiiler
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toplaminin  degisiklik gosterebilecegini belirtmistir. Ayrica O3%in dikdértgendeki
acilarin ayn1 ya da farkli olabildigini, karede ag¢1 dl¢iisliniin en az 20° ve en fazla 180°
oldugunu, karede iki tane aginin oldugunu ifade etmesi kavramlarla ilgili tespit edilen
baglica yanlig anlayislardir. Bu durum g¢okgenlerin i¢ ag¢1 dl¢iilerinin ve toplaminin ne

oldugu konusunda 6grencilerin yeterli bilgi sahibi olmadigini géstermistir.

Isitme engelli 6grencilerden O1 ve O3 gokgenlerin déndiiriilmesine iliskin herhangi bir
aciklama yapmazken, O2 ise iicgen, dikdortgen ve karenin déndiiriildiigiinde farkli bir
sekle doniisecegini ifade etmistir. 02, {iggenin dondiiriilme acisina gore iiggenin tersi ve
actya  doniigebilecegini, karenin  dortgen  olabilecegini,  dikdortgenin  ise
dondiiriildiigiinde dikdortgen olmayacagim agiklamustir. Bu bulgu, O2’nin geometrik
sekillere iliskin algisal-gorsel degiskenlik durumlarini géz ardi ettiginin kaniti olmustur.
Bu durum, ders kitaplarinda verilen tanim ve 6rneklerde kullanilan gekillerin ¢ogunlukla
tek tip olmasi veya ogretmenlerin siif i¢i uygulamalarda sekillerin farkli tanim ve
temsillerine yeterince yer verilmemesinden kaynaklanabilir (Okazaki ve Fujita, 2007;
Tiirniiklii ve Berkiin, 2013). O2’nin gokgenlerin farkli temsillerini bilemeyerek prototip
sekilleri kullanmis olmasi alan yazindaki (Akkas ve Tiirniikld, 2015; Akuysal, 2007,
Fujita ve Jones, 2007) c¢alisma bulgularim da desteklemistir. Simif i¢i yapilan
Ogretimlerde Ogrencilere ayni kavramin farkli modeller kullanilarak soyutlamasi
yapilmalidir. Eger 6grenci kavramin bir fiziksel modele bagli olmadigini1 goriirse bu

yasantilardan ortak olan 6zellikleri soyutlayabilmektedir (Olkun ve Toluk Ugar, 2006).

Aragtirmada 6grencilerden O2 gokgenin diizgiin olmast ve yamuk olmamasi gerektigini
belirtmistir. O2’nin kullandig1 “diizgiin” kavrami kenarlarinin uzunlugu ve agilarinin
6lgiilerinin birbirine esit oldugu “diizgiin ¢okgen” kavramini agiklamayip aslinda yamuk
olmayan yani dogru olani ifade etmektedir. Ogrenci matematikteki “diizgiin”
kavraminin ne oldugunun farkinda olmayarak kelimeyi giinliik hayattaki karsilig1 ile
kullanma yoluna gitmistir. Kimi zaman sozciiklerin giinlik hayattaki anlamlar1
matematikteki anlamlarindan farkli olmasi 6grencilerin matematikte sikinti yagsamasina

sebep olmaktadir (Burns, 2007; Miller ve Mercer, 1997).
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Sonug olarak lise 6grencisi olan bu katilimci isitme engelli 6grencilerin ¢okgenler
konusunda sahip oldugu bilgiler ¢cok zayif olmamakla birlikte bazi noktalarda ise
kisithidir. Ozellikle dértgenler konusunda eskenar dortgen, yamuk, paralelkenar gibi
sekiller ve 6zelliklerinden hi¢ bahsetmemis olmalar1 oldukea ilgingtir. Ancak 6grenciler
icin gerekli kosullar saglandigi takdirde ogrencilerin basartyr yakalamasi da miimkiin
olacaktir. Tiifek¢ioglu (2002), bir¢ok igitme engelli bireyin, erken yaslarda bireyin 6zel
gereksinimlerini karsilayacak bicimde planlanmis uygun egitim alarak ¢ok iyi diizeylere
ulasabilecegini iddia etmektedir. Dolayisiyla bu 0Ogrencilerin  de topluma
kazandirilabilmesi, onlarin basariyr yakalayabilmesi adina ogretmenlerin smif igi
uygulamalarinda  kullandiklar1  kavramlar ve agiklamalarinda dikkat etmesi

Onerilmektedir.
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SUMMARY

Introduction

In societies, there are individuals who are healthy individuals who are normally developing, as
well as individuals who need special education. Hearing impaired students are one of the groups
formed by these special needs individuals and cannot use verbal language functionally in daily
life because of a problem in the hearing system (Girgin, 2003). This type of negativity causes
hearing impairment students to experience problems in a variety of areas, such as getting
information, getting training, getting a job, and social relations (Lopez-Ludena et al., 2013). For
this reason, hearing impairment students have problems in understanding and explaining
mathematic which is an abstract course (Kelly and Mousley, 2001). Although hearing impaired
children can learn mathematics as well as hearing children, learning occurs later (Nunes and
Moreno, 2002). However, hearing impaired students must learn mathematics to be successful,
effective and independent individuals in society, just like hearing children. Because mathematics
is geometry (Olkun and Ugar, 2006, p. 98), which is one of the learning areas that provide to be
understanding the shapes and underlying their characteristics and facilitate the understanding of
the living, mathematics has geometry, is a learning area, which provides individual reasoning
and problem solving ability in perceiving spatial and physical situations in the environment
(Battista, 2007), understanding the shapes and underlying their characteristics and facilitates
comprehension of the living (Olkun and Ugar, 2006). So, in daily life, basic geometric skills are
needed to solve most of the simple problems that people have to solve such as framing, wall paper
coating, paint making (Altun, 2008). In this sense, it is wondered that the information they have
about the geometric topics, including the spatial skills of the hearing-impaired students. It has
been determined that most studies in the literature were about problem solving and operational
skills in hearing impaired (Allen, 1995, Marschark and Everhart, 1999, Traxler, 2000). In this
study, it is aimed to reveal the conceptual information which the hearing impaired students have
about the polygons which are the basic learning areas of the geometry of the hearing-impaired
students.

Method

In this study, case studies and phenomenology models were used in qualitative research methods.
Participants in this study were three hearing-impaired students (S1, S2, S3). S1 studied at 9th
grade male student. S1 was deaf while S2 and S3 were hard-hearing individuals. S1 had innate
hearing impaired. S1 was knowing the sign language very well and was able to read the lips. S2
studied at 10th grade and S3 studied at 11th grade. S2 and S3 were girls. When they were at the 2
or 3 years old, they have lost their ability to hear in the wake of a febrile illness. S2 and S3 knew
the sign language very well and they can speak through the device in their ear. The research data
were collected through one-on-one interviews with qualitative research methods. In this research,
four open-ended questions about polygons were asked. During the research, questions were given
to the students in written form and their readings were provided. However, questions for the
students who do not understand the questions were explained by the researcher both in the sign
language and in a loud voice. In this research, as data sources, the students have taken oral
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expressions, gestures, sign languages, and all forms, processes and writings they have created on
paper. In the analysis of the data, open coding, axial coding and selective coding techniques of
the grounded theory were used.

Findings

It has been seen that the students mentioned that triangle, tetragon, rectangle, square, pentagon,
hexagon, seventh, octagon, ninth, and octagon were polygons and only S3 said that the number of
the polygons could be infinite. In the present study, it has been determined that S2 was expressed
cylinder, cube and cone, geometric objects, as polygons. This finding has shown that students
could not distinguish difference between polygons and geometric objects. She also expressed the
angle, circles and ellipses, geometric shapes, as polygons. The students also talked about other
features which they have basic elements such as edges, angles, corners, rotation, combination of
different geometric shapes.



GEFAD / GUJGEF 38(2): 751-778 (2018)

Ogretmen-Aile iletisiminde WhatsApp Uygulamasinin
Kullanim1”

The Use of WhatsApp Application in Teacher-Family
Communication

Asli BALCIY, Fatma TEZEL SAHIN?

YAtatiirk Universitesi, Kazim Karabekir Egitim Falkiiltesi, Okul Oncesi Egitimi A.B.D
asli.balci@atauni.edu.tr
2Gazi Universitesi, Gazi Egitim Fakiiltesi, Okul Oncesi Egitimi A.B.D. ftezel68@gmail.com

Makalenin Gelis Tarihi: 17.02.2018 Yayina Kabul Tarihi: 12.06.2018
0z

Bu arastirma 6gretmen-aile iletisiminde WhatsApp gruplarimin kullanim amaglarini, avantajli ve
dezavantajli  yanlarimi, ailelerle iletisimde WhatsApp gruplarini  kullanan okul oncesi
ogretmenlerinin  gériigleri dogrultusunda belirlemek amaciyla yapilmigtir. Nitel arastirma
yontemi kullanilarak yapilan arastirmanin verileri nitel veri toplama araci olan ve arastirmacilar
tarafindan ilgili alan yazin taramasi ve uzman goriigleri alimarak hazirlanan yar: yapilandirilmis
goriisme protokolii araciligryla toplanmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 2016-2017 egitim-
ogretim yilinda Erzurum ili merkezinde Milli Egitim Bakanlhigina bagl anasinifi ve bagimsiz
anaokullarinda gérev yapan ve ailelerle iletisimde WhatsApp gruplarmm kullanan 29 okul dncesi
ogretmeni olusturmustur. Yiiz yiize goriisme yontemiyle elde edilen veriler 6gretmenlerden ses
kayit cihazi yardimiyla toplanmigtir. Verilerin analizinde ses kayitlarimin tamami birebir
transkript edilmis ve yazili bir formata doniistiiriilmiistiiv. Elde edilen veriler betimsel analiz
teknigine gore ¢oziimlenmistir. Arastirma sonucuna gore okul dncesi egitimde WhatsApp
gruplarimin égretmen-aile iletisiminde kullanilabilir bir ara¢ oldugu, ézellikle hizli ve kolay
iletisim kurma ve aileleri topluca bilgilendirme noktasinda ogretmenlere kolayliklar sagladigi

belirlenmistir. Ayrica gériisme yapilan 6gretmenler, ailelerle iletisiminde WhatsApp gruplarinin
bir¢ok avantajinin yaninda ceysitli dezavantajlar: oldugunu belirtmislerdir.

Anahtar Sozciikler: Okul Oncesi Egitim, WhatsApp Uygulamasi, Ogretmen-Aile Iletisimi

“Bu makale 18-21 Ekim 2017 tarihleri arasinda diizenlenen 5. Uluslararasi Okul Oncesi Egitim
Kongresi’nde s6zli bildiri olarak sunulmustur.
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ABSTRACT

This research was carried out in order to determine the usage purposes, advantageous and
disadvantageous aspects of WhatsApp groups in teacher-family communication in view of the
opinions of preschool teachers who use WhatsApp groups in communication with families. The
data used in the study, which employed qualitative research method, were obtained using a semi-
structured interview protocol, which is a qualitative data collection tool and was prepared by the
researchers by scanning the related field literature and taking expert opinions. The study group
included 29 preschool teachers working in kindergartens affiliated to the Ministry of National
Education and independent kindergartens in Erzurum province in 2016-2017 academic year and
preferring WhatsApp groups to communicate with the families of their students. The data
obtained through the face-to-face interview method were collected from the teachers with the help
of a voice recorder. In the analysis of the data, all of the voice recordings were transcribed and
converted into a written form. The data obtained were analyzed according to the descriptive
analysis technique. According to the results of the research, WhatsApp groups in preschool
education were found to be a useful tool for teacher-family communication and it was determined
that WhatsApp groups in preschool education provided teachers with facilities to communicate
fast and easily particularly in the group informing activities. In addition, the teachers interviewed
stated that there were various disadvantages besides many advantages of WhatsApp groups in
family communication.

Keywords:Preschool Education, WhatsApp Application, Teacher-Parent Communication
GIRIiS

Cagdas egitim anlayisinda okul Oncesi egitim kurumlari ¢ocuga yalnizca bilgi ve
beceriler kazandiran bir kurum degildir. Ev ile okul yasantisi zincirlerini olugturmak ve
egitimde devamlilig1 saglamak basarili bir okul aile isbirligi ile gerceklesir (Cagdas ve
Seger, 2011). Etkili aile dgretmen iletisimi ¢ocuklarin 6grenmelerini desteklemeye ve
¢ok dnemli olan okul aile isbirliginin biiyiiyerek gelismesine yardim etmektedir (Atabey
ve Tezel-Sahin, 2011). Aile ve 6gretmenler arasinda iletisimi siirdiirme ve gelistirme
icin farkli teknikler kullanilabilmektedir. Telefon goriismeleri, kitapgiklar, teyp ve video
kayitlari, fotograflar, duyuru panolari, biiltenler, haber mektuplari, yazigmalar,portfolyo
dosyalari, toplantilar, okul ziyaretleri, gelis-gidis zamanlart vb. bu tekniklere 6rnek
verilebilir (Aktag-Arnas, 2011; Aydogan, 2012; Cagdas ve Secer, 2011;Temel, Aksoy
ve Kurtulmus, 2010; Tezel-Sahin ve Ozyiireck, 2016; Tuncer, Sak ve Sahin, 2011).
Bununla beraber ailelerin 6gretmenle rahat iletisim kuramamasi, anne ve babanin okul

ve gocuguna yeterli zamani ayiramamasi ve okuldaki 6grenci sayisinin fazla olmasi gibi
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nedenler oOgretmen-aile iletisimini engelleyen durumlar arasinda gosterilmektedir
(Ustiin, 2010).

Degisen toplumsal ve sosyal yap1 igerisinde ailelerle iletisimde beklenen verimi almak
icin okula gelme ve fiziksel olarak ayni ortamda olma zorunlulugunu ortadan
kaldiracak, ¢agin gerektirdigi alternatif iletisim yollarina ihtiya¢ duyulmaktadir (Balc,
2017). Hornby (2011) yeni teknolojilerin aile katilimini arttirmada biiyik bir
potansiyele sahip oldugunu ve teknolojideki gelismelerle gelecekte okullarin aile
katilimi icin kullanacaklar1 stratejilerin ayrilmaz bir parcast haline gelecegini
belirtmistir. Yogun ¢alisan ve okula ugrama veya okulu arama firsat1 bulamayan aileler
icin bazi Ogretmenler, anne babalara mesaj gondermek veya egitim etkinliklerini
iletmek icin teknolojiden yararlanabilmektedirler. Teknoloji 6gretmenlere ve ailelere
“yer ve okul saati ile siirlt olmayan” iletisim firsati vermektedir (Graham-Glay’dan
aktaran: Aktas-Arnas, 2011, s.136).

Blanchard’e gore (1998) okul aile isbirliginde teknolojinin kullanimi dért alana hizmet
eder. Bunlar, okul ile ev arasinda iki yonlii iletisimin siirekli ve kolay kurulmasini
saglayan “iletisim ve bilgilendirme”, dgretmenlerin d6gretim becerilerinin, ailelerin ise
ebeveynlik becerilerinin gelismesine yardimecir olan “Ggrenme ve oOgretim”, aile
katiliminin ve okul aile iletisiminin artmasinin bir sonucu olarak “ilgi ve motivasyon”,
zaman ve maliyet agisindan hem ailelerin hem de okullarin tasarruf etmesini saglayan
“kaynak ve maliyet” alanlaridir.

Gliniimiizde kisa mesajlar (SMS), e-postalar, web siteleri gibi modern bilgi ve iletigim
teknolojileri ailelerin okuldan ve ¢ocuklarindan haberdar olmalari i¢in 6nemli firsatlar
sunar (Ho, HungveChen, 2013; Hornby, 2011; Morrison, 2004). Cogu ailenin cep
telefonuna sahip oldugu diisiiniildiigiinde; 6rnegin, ¢ocukla ilgili acil bir durum olmasi
durumunda SMS’ler hizli ve kolay bir iletisim araci olarak kullanilabilir (Hornby,
2011).E-postalar araciligiyla okul ya da smiflarla ilgili haberleri, giinliik aktiviteleri
anne babalara Ozetlemek, ailelerden okula getirmeleri istenilen malzemeleri, onlarin
evde c¢ocuklari ile birlikte yapmalarini istedikleri etkinlikleri bildirmek ve g¢ocuklarin
fotograflarini paylagsmak miimkiindiir (Aktas-Arnas, 2011; Temel, Aksoy ve Kurtulmus,

2010).Ogretmenler, anne babalarla iletisimlerini gerceklestirmek igin kendi web
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sitelerini olusturarak anne babalara 6zel olaylari, egitim programini, smif ve okuldaki
etkinlikleri, cocuklara iligskin fotograf ve video goriintiilerini paylasarak hem ailelere
bilgi verilebilir hem de ailelerin okul ve ¢ocuklarinin yaptiklari ¢alismalari1 hakkinda
bilgi edinmelerini saglayabilir (Aktas-Arnas, 2011; Temel, Aksoy ve Kurtulmus, 2010).
Ancak ozellikle e-posta ve web sitesi gibi araglarin birgok avantajimin yami sira belirli
bir kullanict kitlesinin olmast ve belirli bir kiiltiire hitap etmesi gibi nedenler her
kesimden ailelerde kullanimini gii¢lestirebilmektedir (Balci, 2017). Son yillarda ise
sosyal medya araclarmmin da ailelerle iletisim ve igbirliginde kullanigli bir arag
olabilecegi belirtilmistir (Balct ve Tezel-Sahin, 2016; Roblyer, McDaniel, Webb,
Herman ve Witty, 2010; Sanders, 2016). Balc1 (2017), Facebook aracilifiyla yaptigi
anne katilim programinin 0gretmen anne iletisiminin ve igbirliginin {izerinde olumlu
etkileri oldugunu belirlemistir. Alanyazinda belirtilen iletigsim teknolojilerinin yani sira,
akilli telefon kullanimina iliskin elde edilen veriler akilli telefonlarin bireylerin giinliik
hayatina hakim olduguna ve buradaki itici giiclin ise 6zellikle WhatsApp olduguna
isaret etmektedir (Montag ve digerleri, 2015). Giliniimizde akilli telefonlarin
kullantminin  artmasi, WhatsApp’in internet paketi {izerinden Ticretsiz olarak
kullanicilarina sundugu, sinirsiz mesaj, fotograf-video ve ses kaydi paylagimi, okundu-
goriildii bilgisi verme ve tiim bu 6zellikleri kurulan grup tizerinden topluca hedef kitleye
ulastirabilme gibi bircok 0&zelligi WhatsApp’1t tiim diinyada en c¢ok kullanilan
mesajlasma uygulamasi haline getirmistir. Son yillarda ise WhatsApp uygulamasinin
ginliik iletisim ihtiyact disinda Ogrenme ortamlarina dahil edilerek siirecin
gliclendirildigi ve zenginlestirildigi arastirmalarin da yapildigi goriilmektedir (Aburezeq
ve Ishtaiwa, 2013; Cetinkaya, 2017;Guler, 2017; Malhotra ve Bansal, 2017;Smit, 2015).
Geleneksel iletisim yollarina gore daha kolay, ucuz, hizli haberlesme ve bilgi paylasimi
saglayan bu iletisim kanalinin, dgretmenler ve aileler arasindaki iletigim stirecinde de
yaygin bir sekilde tercih edilmeye baglamasi bu iletisim yolunun giiglii ve zayifyanlarini
belirleme gerekliligini ortaya c¢ikarmistir. Bu aragtirma Ogretmen-aile iletisiminde
WhatsApp gruplarinin kullanim amaglarini, avantajli ve dezavantajli yanlarini, ailelerle
iletisimde WhatsApp gruplarmi kullanan okul oncesi Ogretmenlerinin goriisleri

dogrultusunda belirlemek amaciyla yapilmistir.
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YONTEM

Arastirma Modeli

Bu aragtirmada nitel arastirma yontemi kullamilmistir. Nitel arastirmalar, gozlem,
goriisme ve dokiiman inceleme gibi nitel veri toplama yontemlerinin kullanildigy,
algilarin ve olaylarin dogal ortaminda gerceke¢i ve biitlinciil bir bicimde ortaya
konmasina yonelik siirecin izlendigi arastirmalardir (Yildirim ve Simgek, 2011).
Arastirmada Ogretmen-aile iletisiminde WhatsApp gruplarinin kullanilabilirligini
belirlemek igin nitel arastirmalarda siklikla kullanilan veri toplama tekniklerinden

gorisme teknigi kullanilmistir.
Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunun belirlemesinde, nitel arastirmalarda kullanilan amagh
ornekleme yontemlerinden &lgiit drnekleme yontemi kullanilmustir. Olgiit rnekleme,
orneklemin problemle ilgili olarak belirlenen niteliklere sahip kisiler, olaylar, nesneler
ya da durumlardan olusturulmasidir (Biiyiikdztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve
Demirel, 2009). Arastirmada c¢alisma grubundaki Ogretmenlerin  se¢iminde
arastirmacilar tarafindan belirlenen temel 6lgiit, ailelerle iletisimde WhatsApp gruplarini
aktif bir sekilde kullanan okul Oncesi Ogretmenlerinin secilmesidir. Arastirmanin
calisma grubunu 2016-2017 egitim-6gretim yilinda Erzurum ili merkezinde Milli
Egitim Bakanligina bagli anasinifi ve bagimsiz anaokullarinda gérev yapan ve ailelerle
iletisimde WhatsApp gruplarimi kullanan 29 okul Oncesi 6gretmeni olusturmustur.
Calisma grubunun demografik 6zelliklerine iligkin bilgiler incelendiginde, aragtirmaya
katilan okul 6ncesi 6gretmenlerinin 10’unun “31-35”, 9’unun “26-30”, 6’sinin “20-257,
3’{iniin “36-40”, 1’inin “41-45” yas araliginda oldugu; 27’sinin “anaokulunda”, 2’sinin
“anasinifinda” gorev yaptigr; 13’iiniin “6-10 y11”, 11’inin “1-5 y11”, 4’iniin “11-15 y11”,
I’inin “21-25 yil” araliginda mesleki deneyiminin oldugu; 27’sinin en son bitirdigi
program tiiriiniin “lisans”, 2’sinin “6n lisans”; 17’sinin sinifinda bulunan ¢ocuklarin “5-

6 yas”, 12’sinin ise “3-4 yas” araliginda oldugu belirlenmistir.
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Veri Toplama Araglari

Arastirmaya katilan Ogretmenlerin ailelerle iletisimde WhatsApp gruplarinin
kullanilabilirligine iligkin goriislerini belirleyebilmek amaciyla arastirmacilar tarafindan
yar1 yapilandirilmig goriisme protokolii hazirlanmistir. Yari yapilandirilmis goriismeler
yapilandirilmis goriismeler kadar kati, yapilandirilmanmis goriismeler kadar da esnek
olmayan; bu iki ug¢ arasinda yapilan gorigmelerdir (Karasar, 2009). Goriisme
protokoliiniin hazirlanmasinda i¢ gecerligi saglamak amaciyla, aragtirmanin amaci géz
ontinde bulundurularak ve ilgili alan yazin taranarak ¢aligma kapsaminda yer alabilecek
soru havuzu olusturulmustur. Sorular hazirlanirken sorularin agik, anlasilir, yansiz, ¢ok
boyutlu olmayan, kaynak kisinin verebilecegi veriler iceren sorular olmasina, alternatif
soru ve sondalar igermesine dikkat edilmistir (Karasar, 2009; Yildirnm ve Simsek,
2011). Soru havuzundaki sorularin arastirmanin amacina ve nitel arastirmaya uygunlugu
okul Oncesi egitim alaninda gorev yapan ii¢ akademisyenden uzman goriisii alinarak
yeniden diizenlenmistir. Uzmanlarin goriisleri dogrultusunda diizenlenen protokol,
caligma grubu diginda bulunan ve ailelerle iletisimde WhatsApp gruplarmi kullanan 2
okul oOncesi Ogretmenine uygulanarak pilot goriismeler gergeklestirilmistir. Pilot
goriismeler sonunda ayni amaca hizmet eden bazi sorular ¢ikarilmis, bazi sorularin ise
siralamasi degistirilmistir. Hazirlanan goériisme protokoliinde ““Ailelerle iletisimde
WhatsApp gruplarini kullanma amaglariniz neler?”, “Ailelerle iletisimde WhatsApp
gruplarinin en begendiginiz 6zelligi/6zellikleri neler?”, “WhatsApp gruplarinin ailelerle

iletisimde dezavantajlari neler?” vb. sorular yer almustir.
Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin verileri ailelerle iletisimde WhatsApp gruplarini kullanan ve goniilliilik
esasina gore belirlenen 29 okul dncesi dgretmeniyle tek tek ve yiiz yiize goriisiilerek
elde edilmistir. Her bir goriisme aragtirmacilar ve katilimcilarin daha Onceden
belirledikleri saatte ve sessiz bir ortamda gergeklestirilmistir. Ortalama 20 dakika siiren
goriismeler katilimcilarin izni dogrultusunda ses kayit cihazina alinmis ve goriismelerin

gizli kalacagi katilimcilara taahhiit edilmistir.



Balct & Tezel Sahin 757

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde ses kayitlarinin tamami birebir transkript edilmis ve yazili bir
formata doniistiirilmistiir. Elde edilen veriler betimsel analiz teknigine gore
¢oziimlenmistir. Betimsel analiz elde edilen verilerin daha 6nceden belirlenen temalara
gore Ozetlenip yorumlandigi, gorisiilen bireylerin goriislerini carpict bir bigimde
yansitmak amaciyla sik sik dogrudan alintilarin kullanildig1 ve elde edilen sonuglarin
neden-sonug iligkileri gergevesinde yorumlandigi analiz teknigidir. Veriler arastirma
sorulariin ortaya koydugu temalara gore diizenlenebilecegi gibi, goriisme ve gozlem
stireclerinde kullanilan sorular ya da boyutlar dikkate alinarak da sunulabilir (Yildirim
ve Simsek, 2011). Bu dogrultuda elde edilen veriler goriisme siirecinde kullanilan
sorularin (Ogretmenlerin WhatsApp gruplarini kullanim nedenleri nelerdir?, WhatsApp
gruplarinin dezavantajlari nelerdir? vb.) ortaya koydugu temalara gore diizenlenerek bir
gergeve olusturulmus, 6gretmenlerin verdikleri cevaplar olusturulan bu gergeveye gore
okunup diizenlenmis, anlamli ve mantikli bir bigimde bir araya getirilmistir. Ardindan
diizenlenen veriler tanimlanmis, gerekli yerlerde dogrudan alintilara yer verilmis ve
tamimlanan bulgular ag¢iklanmistir (Yildirim ve Simsek, 2011). Arastirmanin
raporlastirilmas: siirecinde ¢alisma grubunda yer alan 6gretmenler O1, 02, ....029
seklideki kodlarla tanimlanmistir. Arastirmanin i¢ giivenirligini (tutarlilik) saglamak
icin veriler her iki arastirmaci tarafindan ayri ayr1 analiz edilerek bulgular
karsilagtirtlmig, fikir birligi saglanamamasi durumunda arastirma diginda bulunan

ticiincii bir alan uzmanindan goriis alinarak ortak karara varilmistir.
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BULGULAR

Tablo 1. Ogretmenlerin Ailelerle fletisimde WhatsApp Grubunu Kullanma Siirelerine
Iliskin Goriisleri

Siire

1 Yildan Az
1Yl
2 Y1l
3Yld
4 Y1l
5Y1d

N W N © N O =

TOPLAM 29

113

Arastirmaya katilan dgretmenlere “ Ailelerle iletisimde WhatsApp grubunu ne kadar
stiredir kullantyorsunuz?” sorusu soruldugunda 6gretmenlerin, “1 yildan az” (£=6), “1
yl” (£=7), “2 yil” (£9), “3 yil” (£=2), “4 yil” (£=3) ve “5 yil” (f=2) cevaplarini
verdikleri goriilmiistiir.

Tablo 2. Ogretmenlerin Ailelerle iletisimde WhatsApp Grubunu Kullanma Nedenlerine
Iliskin Gériisleri

Nedenler f
Hizli ve Kolay Iletisim Saglama 17
Aileleri Topluca Bilgilendirebilme 13
Fotograf-Video Paylasabilme 12
Okulda Yapilan Etkinliklerden Haberdar Edebilme 5
Zamandan Tasarruf Etme 3
Kagit vb. Yazili Materyallerden Tasarruf Etme 1

113

Arastirmaya katilan 6gretmenlere “ Ailelerle iletisimde WhatsApp grubunu kullanma
nedenleriniz neler?” sorusu soruldugunda dgretmenlerin cevaplarinin sirasiyla en fazla
“hizli ve kolay iletisim saglama” (f=17), “aileleri topluca bilgilendirme” (f=13),

“fotograf-video paylasabilme” (f=12), “okulda yapilan etkinliklerden haberdar etme”



Balct & Tezel Sahin 759

(f=5), “zamandan tasarruf etme” (f=3), kagit vb. yazili materyalden tasarruf etme” (f=1)
basliklar1 altinda toplandig1 goriilmiistiir. Ogretmenlerin verdigi ornek ifadeler su

sekildedir:

Teknoloji cagindayiz, teknolojiyi kullanmayacaksak ne isimize yarar. Pratiklik sagliyor.

Caligan velilerle iletisim kurmak zor (02).

Cogu ¢ocuk okula zaten servis ile geliyor aileleri yiiz yiize dahi gérmek zor. Ailelerin

isleri oluyor. O yiizden WhatsApp ¢ok kolaylik sagliyor (03).
Daha hizl iletisim kurmak ve toplu fotograf paylasmak icin kullantyorum (O6).

Cocuklarin o an yaptiklar: etkinlik fotograflarini atmak igin kullaniyyorum. Zamandan
tasarruf sagliyor. Cocuklarinin her anini merak eden velilerle paylasmak adina pratik
bir uygulama. Mesela o an duyurmaniz gereken oénemli bir sey oluyor herkese ulasarak

hizlica paylasmak icin kullaniyorum (09).

Kagit tasarrufu saglamak igin bagladim dnce iletisim kurmak igin yazi gonderiyorduk ve
cocuklarin ¢ogu kaybediyordu yaziyi velilerde dogal olarak okumadiklarini, yaziyi
almadiklarini séyliiyorlardi. Bundan bizim de haberimiz olmuyordu.....(O11).

Tablo 3. Ogretmenlerin Ailelerle Iletisimde WhatsApp Grubunu Kullanma Isteginin
Kim/Kimlerden Geldigine iliskin Goriisleri

f
Kendi Talebim 17
Ailelerin Talebi
Kurumun Talebi
TOPLAM 29

Ogretmenlere “Ailelerle iletisimde WhatsApp grubunu kullanma istegi kim/kimlerden
geldi ?” sorusu soruldugunda &gretmenlerin ¢ogunlugunun (f=17) kendi talepleri
oldugu, 9 o6gretmenin ailelerin, 3 &gretmenin ise kurumun talebi oldugu goriisiini

bildirdikleri belirlenmistir. Ogretmenlerin verdigi 6rnek ifadeler su sekildedir:
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Benimde aklimda olan bir seydi ama agik¢asi ¢ogu velim bunu tercih ediyor. Hocam
sizin igcinde uygunsa kullanalim deyince velilerin istegi iizerine kullanmaya basladik

(09).

Zaten okulumuzun ortak karariydi sene basindan beri acalim mi agmayalim mi deyip

hep beraber actik (018).

Tablo 4. Ogretmenlerin WhatsApp Grubunda Simiflarindaki Tiim Cocuklarin
Ailelerinin Yer Alip Almadigina Iliskin Goriisleri

f
Smiftaki Tim Cocuklarin Aileleri Dahil 20
Swmuftaki Tiim Cocuklarin Aileleri Dahil Degil 9
TOPLAM 29

Ogretmenlere, “WhatsApp grubunda smifimizdaki tiim ¢ocuklarin ailelerinin yer aliyor
mu?” sorusu soruldugunda ¢ogunluk olarak gruba smiftaki tim cocuklarin ailelerinin
dahil olduklarini (f=20) belirtmislerdir. 9 6gretmen ise grupta tiim ¢ocuklarin ailelerinin
yer almadiklar1 goriisiinii bildirmiglerdir. Ogretmenlerin verdigi ornek ifadeler su

sekildedir:

Hepsi dahil. Interneti olmadigi icin kullanamayacak durumda olan velilerde hemen

internet aramaya bagladi (06).

Haywr. Katilmak istemeyen velilerimiz oldu. 2 velimiz katilmadi. Katilmayan velilere
kagit olarak yazi gonderiyorum. Onlart da yapilmis ve yapilacak olan etkinliklerden
haberdar ediyorum (013).

Tablo 5. Ogretmenlerin WhatsApp Grubunda Hangi Ebeveynlerin Yer Aldigina iliskin
Gortsleri

f
Sadece Anneler 15
Anne- Baba Karigik 14

TOPLAM 29
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Ogretmenlere, “WhatsApp grubunda hangi ebeveynlerin yer aliyor?” sorusu
soruldugunda 15 6gretmenin grupta sadece annelerin oldugunu, 14 dgretmen ise anne
ve babalarim karisik bir sekilde grupta yer aldiklarini belirtmistir. Ogretmenlerin verdigi

ornek ifadeler su sekildedir:

Hem anne hem de babalar isteklerine gore katilabiliyor. WhatsApp kullanmayan

anneler yerine babalar katiliyorlar (O1).

Bayanlarla grup daha etkili oluyor. Hi¢bir bayan veli erkek velinin grupta olmasini

istemiyor, ¢iinkii burast Erzurum heniiz o kadar modern olmad (O3).

Benim tercihim yok fakat baba veliler is hayatina dalip mesajlart gérmiiyorlar ya da

unutuyorlar o yiizden anne veliler daha iyi bu konuda (02).
Annelerden olusuyor. Benim tercihim degildi kendileri karar verdiler (O11).

Tablo 6. Ogretmenlerin Ailelerle WhatsApp Grubunu Kullanma Amaglarina iliskin
Gortsleri

Amaclar f
Duyuru Yapma (Toplanti, Malzeme Istegi vb.) 24
Sinif iginde/Disinda Yapilan Ekinliklerin 20

Fotograf-Videolarni Paylagsma

Haber Mektubu Gonderme 4

Ogretmenlere, “Ailelerle WhatsApp grubunu kullanma amaglarimz neler?” sorusu
soruldugunda, dgretmenlerin cevaplarinin sirastyla en fazla “duyuru (toplanti, malzeme
istegi vb.)” (f=24), “fotograf-video paylasimi” (f=20) ve “haber mektubu goénderme”
(f=4) gibi amagclar altinda toplandigi belirlenmistir. Ogretmenlerin verdigi 6rnek

ifadeler su sekildedir:

Malzeme istegi, duyuru, ¢ocuklarin etkinliklerdeki fotograflar, o an ¢ektigimiz
herhangi bir video veya gittigimiz bir miize gezisi gibi seyleri paylasabilmek igin

kullaniyorum (09).
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WhatsApp gruplarini daha ¢ok resim paylasimi amaci ile kullaniyorum. Onun disinda

da duyuru ya da malzeme istegi icin kullanabiliyorum (023).

Tablo 7. Ogretmenlerin WhatsApp Gruplarinin Ailelerle Iletisimde En Begendigi
Ozelliklere Iliskin Gériisleri

Ozellikler f
Goriildi-Okundu Bilgisi Vermesi 15
Toplu Bilgilendirme Yapilabilmesi 12
Ulasilabilirligi Arttirmast 6
Fotograf-Video Paylasilabilmesi 4
Ucretsiz Olmas1 2

Ogretmenlere, “WhatsApp gruplarinin ailelerle iletisimde en begendiginiz 6zellikleri
neler?” sorusu soruldugunda, Ogretmenlerin verdigi cevaplarin sirastyla en fazla
“goriildii-okundu bilgisi vermesi” (f=15), “toplu bilgilendirme yapilabilmesi” (f=12),
“ulagilabilirligi arttirmast” (f=6), “fotograf-video paylasilabilmesi” (f=4) ve “licretsiz
olmas1” (f=2) gibi baglhiklar altinda toplandigi belirlenmistir. Ogretmenlerin verdigi

ornek ifadeler su sekildedir:

Biitiin velilerin aym anda gormesini begeniyorum. Kamit olarak kullaniyorum.

Géormeyen velileri artyorum (03).

Tek bir mesajla herkese ulasabilmem iyi oluyor. Kimin gériip kimin gormedigini, kimin
okuyup okumadigini gérmek biiyiik avantaj saglyor. Mesajda bunlart gormek pek
miimkiin olmuyor (O14).

Tablo 8. Ogretmenlerin WhatsApp Gruplarmin Ailelerle Olan Iletisimlerini Arttirip
Arttirmadigina Iliskin Gériisleri

f
Ailelerle Tletisimi Arttirma 25
Ailelerle letisimi Arttirmama 4

TOPLAM 29
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Ogretmenlere, “WhatsApp gruplari ailelerle olan iletisiminizi arttirdi mi?” sorusu
soruldugunda ogretmenlerin  ¢ogunlugunun, grubun ailelerle olan iletigimlerini
artirdigm  (f=25), 4 oO6gretmenin ise grubun ailelerle iletisimlerini arttirmadigini

bildirdikleri belirlenmistir. Ogretmenlerin verdigi 6rnek ifadeler su sekildedir:

Benim ailelerle olan iletisimimi arttirdigimi diisiiniiyorum. Daha sik gériisme imkdni

saglyoruz velilerle (O8).

Tabi ki veliler birbirlerinin adlarimi 6grenmeye basladilar. Boyle olunca hem ben hem

de veliler kaynasti (019).

Kolayca ulasabilmek ve siirekli iletisim halinde olabilmek adina iletigimimizi artiriyor

diyebilirim ama bir yiiz yiize konusmak kadar etkili olup olmadigi tartisilir (029).

Tablo 9. Ogretmenlerin WhatsApp Gruplarmin  Ailelerin  Birbirleriyle Olan
Iletisimlerini Arttirtp Arttirmadigina Iliskin Gériisleri

f
Ailelerin Birbirleriyle Olan Iletisimlerini Arttirma 22
Ailelerin Birbirleriyle Olan Iletisimlerini 5
Arttirmama
Bilgisinin Olmamasi 2
TOPLAM 29

Ogretmenlere, “WhatsApp gruplari ailelerin birbirleriyle olan iletisimini arttirdi m?”
sorusu soruldugunda Ggretmenlerin ¢ogunlugunun, grubun ailelerin birbirleriyle olan
iletisimlerini artirdigint  (f=22), 5 ogretmenin grubun ailelerin birbirleriyle olan
iletisimlerini arttirmadigini, 2 6gretmenin ise bu konuda bilgilerinin olmadig1 goriisiinii

bildirdikleri belirlenmistir. Ogretmenlerin verdigi 6rnek ifadeler su sekildedir:

Hayr diigiinmiiyorum. Aileler kiyaslama yoluna gidiyorlar. Benim ¢ocugum sunu yapti
bunu yapt1 gibi yani. Mesela profil fotografi koyuyoruz WhatsApp grubuna orada neden

benim ¢ocugum yok diye sorun ¢ikaran veliler olabiliyor (09).
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Ailelerin birbirleriyle iletisimini artird tabi ki kendi aralarinda ayri bir gruplar: da var
o gruptan birlikte gegirecekleri giinleri konusuyorlar aileler birbirlerini daha yakindan

tamdilar (023).

Yani dogal olarak artirtyor. Bir problem oldugunda birlikte cesitli ¢oziimler iiretiliyor,
organizasyon yapilacaksa birlikte kararlar aliniyor bu da iletisim halinde olmalarini
saglyor (028).

Tablo 10. Ogretmenlerin Ailelerle fletisimde WhatsApp Grubunu Kullanirken Ailelerle
Herhangi Bir Problem Yasayip Yasamadiklarma liskin Gériisleri

f
Problem Yasama 16
Problem Yasamama 13
TOPLAM 29

Ogretmenlere, “WhatsApp gruplarini kullanirken ailelerle herhangi bir problem
yasadiniz mi1?” sorusu soruldugunda 16 6gretmenin problem yasadigi, 13 6gretmenin ise
problem yasamadig1 goriisiinii bildirdikleri gériilmiistiir. Ogretmenlerin verdigi 6rnek

ifadeler su sekildedir:

Gegen ¢ocugun biri diger ¢ocugun kolunu isirmig veli de bunu gruba yazdi ve diger veli
kusura bakmaym ben de béyle olmasint istemezdim dedi. Olay tathilikla kapatild:.

Benimle bir sorun yasamiyorlar (O3).

Dénemin basinda bir velimiz siirekli ¢cocugunun degisik degisik fotograflarint ¢ekip
gonderiyordu. Diger bir velide neden siirekli ¢ocugunuzun fotograflarini
gonderiyorsunuz biz mecbur muyuz bu fotograflari gérmeye diye bir ¢ikista bulundu

(013).
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Tablo 11. Ogretmenlerin Ailelerle Iletisimde WhatsApp Gruplarimin Kullanimmin
Dezavantajlarina Iliskin Gériisleri

f f
Grupta Aileler Arasinda
Problem-Tartisma Yasanmasi
Grubu Amaci Disinda
Kullanma (Ozel Konular
Hakkinda veya Asirt Yazigma
vb.)

Grupta Cocuklart Kiyaslama
Yanlig Anlagilma

Asini Fotograf Talebi

Dezavantajlar
Var

N
ol
Dezavantajlar

N WO

Dezavantaj1 Yok 4
Toplam 29

Ogretmenlere, “Ailelerle iletisimde WhatsApp gruplarinin kullaniminin dezavantajlari
var m1? Varsa bunlar nelerdir?” sorusu soruldugunda 6gretmenlerin ¢cogunluk olarak
(f=25) dezavantajlar1 oldugu, bu dezavantajlarin ise sirasiyla “grupta aileler arasinda
problem-tartisma yasanmasi” (f=9), “grubu amaci disinda kullanma (6zel konular
hakkinda veya asir1 yazisma vb.)” (f=7), “grupta ¢ocuklar1 kiyaslama” (f= 5), “yanlis
anlasilma” (f=3) ve “asin fotograf talebi” (f=2) gibi basliklar altinda toplandigi

belirlenmistir. Ogretmenlerin verdigi 6rnek ifadeler su sekildedir:

Aileler gerekli gereksiz her konuyu WhatsApp 'ta konusabiliyor. Bunu dezavantaj olarak
goriiyorum (03).

Bazen de ¢ocuklart kiyaslamalart soz konusu olabiliyor. Benim ¢ocugum neden daha iyi

resim ¢izememis, daha iyi kesememis vs tarzi sorunlarla da karsilasiyoruz (O7).

Fotograf gonderdiginde her giin fotograf beklemeye baslyorlar. Ailelerin beklentisi
oluyor bu agidan. Eskiden fotograf cekerdik onlart kaydederdik sene sonunda velilere
verirdik. Ogretmenlere de biraz yiik bindi (019).

Veliler birbirleriyle kavga edebiliyorlar suwf bu yiizden artik WhatsApp grubu

kullanmayan 6gretmen arkadaglar var (O4).
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Tablo 12. Ogretmenlerin Ailelerle iletisimde WhatsApp Gruplarmi Kullanmadan Once
Kullandiklari letisim Yollarma Iliskin Gériisleri

iletisim Yollar: f
Yazili Not 20
Telefon 10
SMS 10
Yiiz Yiize Goriisme 9
Facebook Grubu 3
Toplant1 2

Ogretmenlere, “Ailelerle iletisimde WhatsApp gruplarimi  kullanmadan &nce
kullandiginiz iletisim yollart nelerdi?” sorusu soruldugunda &gretmenlerin verdigi
cevaplarin “yazili not” (f=20), “telefon” (f=10), “SMS” (f=10), “yiiz yiize goriisme”
(f=9), “Facebook grubu” (f=3), “toplanti” (f=2) gibi basliklar altinda toplandigi

belirlenmistir. Ogretmenlerin verdigi 6rnek ifadeler su sekildedir:

Not yazarak iletisim kuruyordum ama not yazmak zor oluyor. Cocuklar kaybediyorlar

annelerine vermiyorlar. Not disinda telefonla iletigim kuruyordum (O1).

SMS ile sagladigim oluyordu, daha ¢ok ¢ocuklarla not yolluyordum, onemli durumlarda
veliyi aryordum (05).

Toplantilar yapiyordum ve not gonderiyordum. Cocuklar: veliler getirip gotiirdiigii icin
yiiz yiize gortismeler yapiyordum bu daha da etkili oluyordu. Fotograf paylasimi icin de
Facebook gruplarini kullaniyordum (O11).
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Tablo 13. Ogretmenlerin Ailelerle iletisimde WhatsApp Gruplariyla Beraber
Kullandiklari letisim Yollarma Iliskin Gériisleri

Suhanma f fletisim Yollar: f
Durumu
- Telefon 12
& % Yazili Not 10
g I -
Kullanma 24 é: £ Yiiz Yiize Gorligme 10
N % Toplanti 4
™ SMS
Kullanmama 5
Toplam 29

Ogretmenlere, “Ailelerle iletisimde WhatsApp gruplartyla beraber kullandiginiz iletisim
yollart var mi1? Varsa bunlar neler?” sorusu soruldugunda 6gretmenlerin ¢ogunlugunun
(f=24) WhatsApp gruplariyla beraber farkli iletisim yollarini da kullandiklari, bu
iletisim yollarmnin ise “telefon” (f=12), “yazili not” (f=10), “yiiz yiize goriisme” (f=10),
“toplant’” (f=4) ve “SMS” (f=4), gibi basliklar altinda toplandig:1 belirlenmistir.

Ogretmenlerin verdigi 6rnek ifadeler su sekildedir:
Bazen é6zel durumlar oldugu zaman telefonla ariyorum velileri (O5).
Herkesin interneti olmadigi i¢in mesajlar gondererek iletisime geciyorum (010).

Yiiz yiize iletisim her giin devam ediyor. Yanlhs anlasimalar olmadan iletisim kolaylikla

saglanabiliyor (020).
TARTISMA ve SONUC

Arastirma sonucuna gore, Ogretmenlerin ailelerle iletisimde hizli ve kolay iletigim
kurmak, aileleri topluca bilgilendirmek, fotograf-video paylasabilmek, okulda yapilan
etkinliklerden haberdar etmek, zamandan tasarruf etmek, kagit vb. yazili materyallerden
tasarruf etmek gibi nedenlerden dolayr WhatsApp gruplarint tercih ettikleri
belirlenmistir. Ayrica o6gretmenlerin  WhatsApp gruplarint duyuru yapma, smf

icinde/disinda yapilan etkinlik fotograf/videolarint paylasma ve haber mektubu
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gonderme gibi amagclar i¢in kullandiklar1 sonucuna ulasilmistir. Alan yazin
incelendiginde ailelerle iletisimde teknolojinin kullanildig1 birgok arastirmay: gormek
miimkiindiir. Nelms’in (2002) okul aile iletisiminde web sayfalarinin kullanimina iliskin
yaptig1 caligmada ailelerin en ¢ok web sayfasinda bulunan simif takvimi ve birebir
yazigma alanlarini faydal bulduklarini, web sayfasi sayesinde, ¢ocuklarin okulda neler
6grendigini bilerek evde daha etkin bir sekilde ¢ocuklarina yardim edebildiklerini,
cocuklarinin gelisimlerini daha rahat takip edebildiklerini belirttikleri sonucuna
ulagmustir. Telem ve Pinto (2006), disiplin ve davranig sorunu olan lise 6grencilerinin
ailelerine yonelik olarak hazirlanan, 6gretmen ve ebeveynlerin karsilikli olarak iletigime
gecmelerini kolaylastiran, ailelerin okulun aldifi kararlart takip etmesini, kurumun,
O0gretmenin ve ailelerin birbirlerinden taleplerini ve sikayetlerini hizlica birbirlerine
iletmesini ve okulun, ¢ocuklarin okul devamsizliklari, ders notlari, disiplin sorunlart vb.
durumlar i¢in ebeveynlerle hizlica temasa ge¢melerini saglayan baglantilar {izerine
kurulu online okul bilgi sisteminin aileler tarafindan memnuiyetle karsilandigini,
ailelerin ¢ocuklarina karst sorumluluklarinin arttigini, okul ve aileler arasinda giiven
ortami olustugunu ve ailelerin okulla ve Ogretmenle iletisimlerinin olumlu ydnde
degistigini gostermektedir. Dardenne (2010), okul ve aile arasindaki iletisimin
giiclendirilmesinde okul web sitelerinin ve e-postalarin etkilerini inceledigi calisma
sonucuna gore, Ozellikle okuldan eve, evden ise okula gdnderilen e-postalarin
¢ocuklarin tutum ve davraniglarinda olumlu degisimlere neden oldugu ve akademik
basarilarimin  artmasini  sagladigi  goriilmiigtir. Ozcinar ve Ekizoglu (2013)
calismalarinda blog tabanli uygulanan aile katilim programinin okul aile isbirligini
destekledigi, hem g¢ocuk hem de ebeveynler icin sayisiz faydalari oldugu ve aile
katilimimi arttirmada 6nemli bir potansiyele sahip oldugu sonucuna ulasilmistir.
Davidovitch ve Yavich (2015), liseye devam eden 6grencilerin ailelerine yonelik olarak
tasarlanan ve online olarak uygulanan katilim programinin sonucunda online katilim
programina katilan ailelerin, katilmayan ailelere gore aile katilim diizeylerinin daha
yiikksek oldugu, aile katilimi arttikga gocuklarin akademik basarilarmin yiikseldigi

sonucuna ulagilmistir. Yapilan bu ¢alismalarin sonucunda teknolojinin 6gretmenlere ve
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ailelere sagladig1 kolayliklarin okul aile iletisimini ve aile katilimini olumlu ydnde

etkiledigi goriilmektedir.

Caligma sonucunda 6gretmenlerin WhatsApp’in goriildii-okundu bilgisi vermesi, toplu
bilgilendirme yapilabilmesi, fotograf-video paylasilabilmesi ve {iicretsiz olmasi gibi
ozelliklerini ailelerle iletisim kurmada en begendikleri 6zellikler olarak belirtmislerdir.
Aslanargun (2007), toplumsal yasamda birgok sorunun nedeni olarak ortaya ¢ikan
iletisimsizligin okul-aile isbirliginde de kendini gosterdigini belirtmistir. Yapilan
calismalarin bircogunda da aile ve Ogretmenin igbirli§i yapmasit noktasinda birgok
engelin oldugu belirtilmektedir (Akkaya, 2007; Blanton-Balthazar, 1997; Dénmez ve
Yildirim, 2008; Koéksal-Egmez, 2008; Nicolini, 2003; Stuckey, 2010; Siinbiil ve Yavuz,
2004). Ancak Facebook, e-posta, web sayfasi, blog gibi kolay ve ulasilabilir
teknolojilerin aile katilimini ve okul aile arasindaki iletisimi giiclendirmede etkili
oldugunu gosteren ¢aligmalar bulunmaktadir (Balci, 2017; Lewin ve Luckin, 2010;
Olmstead, 2013; Ozcinar ve Ekizoglu, 2013; Roblyer, McDaniel, Webb, Herman ve
Witty, 2010; Walsh, Cromer ve Weigel; 2014). Bu anlamda WhatsApp’in da
Ogretmenler tarafindan belirtilen 6zellikleri sayesinde ailelerle iletisimi kolaylastiran

teknolojiler arasinda yer aldig1 sdylenebilir.

Ogretmenlerin WhatsApp gruplarimi ailelerle iletisimde kullanmalarinin bir diger
nedenini ise kagit vb. yazili materyallerden tasarruf etmek oldugu goriilmektedir.
Nitekim Hornby (2000), kurumun gerekli mali ve insani kaynaklarinin olmamasini aile
katilimin giiglestiren etkenlerden biri oldugunu belirtmistir. Benzer sekilde Tezel-Sahin
ve Ozyiirek (2016), okullarm brosiir, kitapgtk vb. konularda yeterli kaynak
saglayamamasini veya fotokopi makinesinin olmayigini aile katilim caligmalarinin
ontindeki engellerden biri olarak belirtmistir. Bu anlamda ailelerle iletisimde WhatsApp
gruplarinin kullaniminin aile katilimi ve iletisiminin Oniindeki engellerden kaynak,
maliyet ve zaman problemini ortadan kaldirmada etkili bir ara¢ oldugunu sdylemek

miimkiinddir.

Ogretmenlerin WhatsApp gruplarma daha ¢ok sadece annelerin dahil oldugu (f=15)

gorisiinii bildirdikleri, buna kargin 14 6gretmenin grupta anne ve babalarin karigik bir
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sekilde yer aldigini belirttikleri goriilmiistiir. Ogretmenlerin ifadelerinden bu durum
iizerinde babalarin is yogunlugunun yani sira annelerin erkek velilerle ayn1 grupta yer
almak istememesi veya grubun daha ¢ok annelerden olustugunu goren babalarin kendi
istekleriyle gruptan ayrilmasi gibi nedenlerin etkili oldugu goriilmektedir. Morrison
(2004) diger babalarin katilmadigi programlara babalar katilmak istemeyebilecegini
belirtmistir. Gustasfon (2011) ise, cogu babanin okul dncesi egitim ortamlarinin ¢ok
fazla kadinsi bakis acigii  yansittigini - diisiindiiklerinden katilim  konusunda
tereddiitlerinin olabilecegini belirtmistir. Davidovitch ve Yavich (2015), liseye devam
eden Ogrencilerin ailelerine yonelik olarak tasarlanan ve online olarak uygulanan
katilim programinin sonucunda annelerin babalara gore katilim diizeylerinin daha

yiiksek oldugu sonucuna ulagmustir.

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin biiylik bir ¢ogunlugunun WhatsApp’in ailelerle ve
ailelerin birbirleriyle olan iletigimlerini arttirdigint  belirtmislerdir. Katilimcilarin
ifadeleri incelendiginde; bu sonuglar iizerinde WhatsApp grubu {izerinden ailelerin ve
Ogretmenlerin kolaylikla yazismalarinin, iletisim halinde olmalarinin, birbirlerinden
haberdar olmalarinin, birlikte gesitli ¢ozlimler iiretmelerinin ve kararlar almalarinin
etkili oldugunu sdylemek miimkiindiir. Telem ve Pinto’nun (2006) teknoloji araciligryla
uyguladiklart aile katilim programinda, ailelerin birbirleriyle olan iletisimlerinin
artigini, ayni smnifta ¢ocugu olan ailelerin birbirleriyle bilgi aligverisinde
bulunduklarini, g¢ocuklarin ve okulun durumunu ortaklasa kiyaslayabildiklerini hatta
bazen ailelerin 6gretmene karsi birlikte hareket edecek koalisyonlar olusturduklarini
belirlemistir. Calismada da bazi ailelerin kendi aralarinda 6gretmenin yer almadigi ayr1
bir WhatsApp grubu kurmalar1 Telem ve Pinto’nun (2006) arastirmasiyla benzerlik

gostermektedir.

Ogretmenlerin WhatsApp gruplarini kullanmadan once ailelerle iletisimde yazili not,
telefon, SMS, yiiz yilize goriisme, Facebook grubu ve toplanti gibi iletisim yollart
kullandiklar1  belirlenmistir.  Bununla  beraber  6gretmenlerin  ¢ogunlugunun
WhatsAppgruplarini ailelerle iletisimde tek bir iletisim yolu olarak kullanmadiklari,

beraberinde farkli iletisim yollarini da kullandiklari, bu iletisim yollarinin telefon, yazili



Balct & Tezel Sahin 771

not, yiiz yiize goriisme, toplanti, SMS oldugu belirlenmistir. Ogretmenlerin ifadeleri
incelendiginde 6zellikle 6nemli konularin yiiz yilize konusulmasinin tercih edildigi, bazi
ailelerin internet erisimlerinde sinirliliklar olabilmesi ve WhatsApp gruplarinda zaman
zaman yanlis anlasilmalar olabilmesi gibi nedenler belirttikleri goriilmektedir. Ramirez
(2001), bazi ailelerin teknolojiyi kullanmaya direngli olabileceklerini veya bazi ailelerin
internet erigsimlerinin olmamalarindan dolay1r sorun yasayabileceklerini belirterek
okullarin iletisim stratejilerinde eski yontemlere de yer vermeleri gerektigini
belirtmigtir. Olmstead’in (2013) c¢aligmasinda, O6gretmen ve ailelerin birbiriyle olan
iletisimleri icin e-posta, telefon gibi iletisim kanallarmi tercih ettiklerini ancak bu
iletisim biciminin sadece okulda neler olup bittigi veya cevabi sadece evet veya hayir
olan durumlar i¢in kullanilabilecegini belirttikleri goriilmistiir. Bunun digindaki
durumlar i¢in 6zellikle e-postanin goriintii ve sesten yoksun olmasinin iletisimin etkisini
siirlandirdigini hatta bazen yanlis anlasilmalara sebep oldugunu bildirmislerdir. Ayrica
ogretmenlerin ailelerle iletisimde WhatsApp gruplarini kullanmanin birgok avantajimin
yant sira dezavantajlarmin da oldugu, bu dezavantajlarin grupta aileler arasinda
problem-tartisma yasanmasi, grubu amaci diginda kullanma (6zel konular hakkinda
veya asirt yazisma vb.), grupta ¢ocuklart kiyaslama, yanlis anlasilma ve asirt fotograf
talebi gibi basliklar altinda toplandig:i belirlenmistir. Ogretmenlerin biiyiik bir
cogunlugunun WhatsApp gruplariyla beraber farkli iletisim yollarin1 kullanmalari
WhatsApp’in iletisim siirecinde yasanabilecek dezavantajlarini ortadan kaldirmada
gerekli bir durum olarak goriilmektedir. Shayne (2008) yaptigi ¢aligmada, teknoloji
kullanarak yaptiklart aile katilim programinda ailelerin, programdan memnun
kaldiklarin1 ancak teknolojinin, geleneksel formlarin yerini almamasi gerektigini,

destekleyici bir yontem olarak kullanilmasi gerektigini belirttikleri goriilmiistiir.

WhatsApp gruplariin bir¢ok 6zelliginin 6gretmen-aile iletisimini saglamadaki avantajli
yonlerinden hareketle, uygulamanin dgretmen-aile iletisiminin 6niindeki bircok engeli
kaldirmada alternatif bir yol olarak kullanilmasi, siire¢ igerisinde olugan olumsuz
durumlarin (grubu amaci diginda kullanma vb.) ortadan kaldirilmasina yoénelik olarak

ailelerle egitim Ogretim siirecinin baginda WhatsApp gruplarinin  6gretmen-aile
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iletisimindeki amaclar1t ve kullanilirken nelere dikkat edilmesi gerektigine yonelik
bilgilendirme toplantilar1 yapilmas: ve WhatsApp’1 bir iletisim yolu olarak tercih eden
Ogretmenlerin siire¢ igerisinde olusan olumsuzluklari ortadan kaldirmak ve ailelerle olan
iletisimlerini gii¢lendirmek icin farkli iletisim yollarin1 da kullanmalar1 (yliz yiize
goriisme, toplanti, telefon vb.) Onerilebilir. Ayrica benzer bir calismanin ailelerle
yapilarak sonuglarinin kargilagtirmali olarak incelenmesi, geleneksel iletisim araglartyla,
WhatsApp gruplarinin  dgretmen-aile iletisimine etkisinin kargilagtirmali  olarak

incelenebilecegi deneysel aragtirmalarin yapilmasi 6nerilebilir.



Balct & Tezel Sahin 773

KAYNAKLAR

Aburezeq, I. M. & Ishtaiwa, F. F. (2013). The impact of WhatsApp on interaction in an
arabic language teaching course. International Journal of Art s& Sciences, 6(3),
165-180.

Akkaya, M. (2007). Ogretmenlerin ve velilerin okuléncesi egitim kurumlarinda
uygulanan aile katilim ¢alismalarina iliskin goriisleri. Yiiksek Lisans Tezi,
Anadolu Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Eskisehir.

Aktag-Arnas, Y. (2011). Okul 6ncesi egitimde aile katilim stratejileri. Y. Aktas-Arnas
(Ed.), Aile egitimi ve okul oncesinde aile katilimi i¢inde (s. 97-158). Ankara:
Vize Basin.

Aslanargun, E. (2007). Okul - aile isbirligi ve dgrenci basarisi lizerine bir tarama
calisma. Manas Universitesi Sosyal Bilimler Dergisi, 18, 119-135.

Atabey, D. & Tezel-Sahin, F. (2011). Aile 6gretmen iletisim ve igbirligi 6lgegi.
Kastamanu Egitim Dergisi, 9(3), 793-804.

Aydogan, Y. ( 2012). Okul 6ncesi egitim programlarinda aile katilimi. T. Giiler (Ed.),
Anne -baba egitimi iginde (s. 107-144). Ankara: Pegem Akademi.

Balci, A. & Tezel-Sahin, F. (2016). Sosyal medyanin aile katiliminda kullanilabilirligi
tizerine bir inceleme. Kastamanu Egitim Dergisi, 24(5), 2309-2322.

Balci, A. (2017). Sosyal Medya Temelli Anne Katilim Programi 'nin anne ¢ocuk
iliskisine ve anne ogretmen isbirligi-iletisimine etkisinin incelenmesi. Yiksek
Lisans Tezi, Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, Ankara.

Blanchard, J. (1998). The family-school connection and technology.
http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED425018.pdf, sayfasindan erigilmistir.

Blanton-Balthazar, D. (1997). Parent and teacher perceptions of parent involvement in
schools (Doctoral Dissertation).
Retrievedfromhttp://search.proquest.com/docview/304403423/2E31F1DCBF024
3C7PQ/3?accountid=8403

Biiyiikoztiirk, S., Kili¢ Cakmak, E., Akgiin, O.E., Karadeniz, S., & Demirel, F. (2009).
Bilimsel arastirma yéntemleri. Ankara: Pegem Yayinlari.

Cetinkaya, L. (2017). Theimpact of whatsappuse on success in education
process.International Review of Research in Open and Distance Learning, 18(7),
59-74.

Cagdas, A. & Sahin-Seger, Z. (2011). Anne baba egitimi. Ankara: Egiten.

Dardenne, W. L. K. (2010). The internet as a tool to enhanceschool-to-home
communication, parentinvolvement, and student achievement
(Doctoraldissertation).Retrieved from


http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED425018.pdf
http://search.proquest.com/docview/304403423/2E31F1DCBF0243C7PQ/3?accountid=8403
http://search.proquest.com/docview/304403423/2E31F1DCBF0243C7PQ/3?accountid=8403

Ogretmen-Aile Hetisiminde WhatsA pp... 774

http://search.proquest.com/docview/884224175/907B3C677BB34F4APQ/1?acc
ountid=8403

Davidovitch, N. &Yavich, R. (2015). Technology-relatedinvolvement: Theeffect of the
MASHOV system on parent involvement in israel ijuniorhighs. Journal of
International Education Research, 11(4), 243.

Donmez, B. & Yildirim, C. M. (2008). Okul-aile isbirligine iliskin bir arastirma (istiklal
[Ikdgretim okulu 6rnegi). Elektronik Sosyal Bilimler Dergisi, 7(23), 98-115.

Guler, C. (2017). Use of WhatsApp in highereducation: What'sup with assess ingpeers
anonymously? Journal of Educational Computing Research, 55(2), 272-289.
doi:10.1177/0735633116667359

Gustasfon, B. (2011). Sector analysis linking fathers father involvement in early
childhood education programs . Minnesota Fathers & Families Network.

Ho, L., Hung, C. &Chen, H. (2013). Using theoretical models to examine the
acceptance behavior of mobile phonemessagingtoenhanceparent
teacherinteractions. Computers&Education, 61, 105-114.

Hornby, G. (2000). Improving parental involvement.London: Cassell.

Hornby, G. (2011). Parental involvement in childhood education: Building
effectiveschool-family partnerships. New York: Springer.

Karasar, N. (2009). Bilimsel arastirma yontemi. (19. baski). Ankara: Nobel.

Koksal-Egmez, C. F. (2008). Okuloncesi egitim kurumlarinda ailenin egitime katilimi
(Kocaeli'nde bes anaokulunda yapilan arastirma). Yiksek Lisans Tezi, Sakarya
Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Sakarya.

Lewin, C. &Luckin, R. (2010). Technology to support parental engagement in
elementary education: Lessons learned from the UK. Computers &
Education, 54(3), 749-758.

Malhotra, D. K.&Bansal, S. (2017). Magnetism of Whatsapp among veterinary
students. The Electronic Library, 35(6), 1259-1267.

Montag, C., Blaszkiewicz, K., Sariyska, R., Lachmann, B., Andone, 1., Trendafilov, B.,
Eibes,M. &Markowetz, A. (2015). Smartphone usage in the 21st century: who is
active on WhatsApp?. BMC researchnotes, 8(1), 331.

Morrison, G. S. (2004). Early childhood education today. Ninthedition. Columbus, OH:
Pearson Merrill PrenticeHall.

Nelms, E. (2002). The effects of a teacher-created web page on parent communication:
An action research study.
https://www.askdk12.org/staff/vanwinklw_1ynda/HOMEWORK/109720_WebP
ageCommunicatin.pdf, sayfasindan erisilmistir.


http://search.proquest.com/docview/884224175/907B3C677BB34F4APQ/1?accountid=8403
http://search.proquest.com/docview/884224175/907B3C677BB34F4APQ/1?accountid=8403

Balct & Tezel Sahin 775

Nicolini, M. K. (2003). Teachers’ perceptions of parent/teacherroles in parent
involvement in education (DoctoralDissertation). Retrieved
fromhttp://search.proquest.com/docview/305325008/AAD98999151A4072PQ/1
?accountid=8403

Olmstead, C. (2013). Using technology to increase parent involvement in schools. Tech
Trends, 57(6), 28-37.

Ozcinar, Z. &Ekizoglu, N. (2013). Evaluation of a blog based parent involvement
approach by parents. Computers & Education, 66, 1-10.

Ramirez, F. (2001). Technology and parental involvement. The Clearing House, 75(1),
30-31.

Roblyer, M. D., McDaniel, M., Webb, M., Herman, J. &Witty, J. V. (2010). Findings
on facebook in higher education: A comparison of college faculty and student
uses and perceptions of social networking sites. The Internet and Higher
Education, 13(3), 134-140.

Sanders, J. M. (2016). Focus on family: Teachers as parents: Using technology to
facilitate parent involvement: Susan catapano, editor. Childhood Education,
92(1), 95-96.

Shayne, P. A. (2008). Home —school communication with parents of middle school
students: A study on theeffects of technology(Doctoraldissertation). Retrieved
fromhttp://search.proquest.com/docview/304466940

Smit, 1. (2015). WhatsApp with learning preferences? Paper presented at the 1-6.
doi:10.1109/FIE.2015.7344366 Retrieved from
https://search.proquest.com/docview/1496695544?accountid=8403

Stuckey, A. (2010). Influences of an overlapping goal-settingstrategy on the personal
standards and efficacy to ward parent involvement in education for pre-service
teachers (DoctoralDissertation). Retrieved from
http://search.proquest.com/docview/756235025?pg-origsite=summon

Siinbiil, M. A. & Yavuz, M. (2004). Ilkégretim okulu égretmen ve velilerinin veli
toplantilar: hakkindaki goriis ve beklentilerinin karsilagtirtimali olarak
incelenmesi. XIII: Ulusal Egitim Bilimleri Kurultayi’nda sunulmus bildiri.
http:/www.pegema.net/dosya/dokiiman/5817335.pdf, sayfasindan erisilmistir.

Telem, M. &Pinto, S. (2006). Information technology's impact on school parents and
parents-student interrelations: A casestudy. Computers and Education, 47(3),
260-279.

Temel, Z. F., Aksoy, A. B. & Kurtulmus, Z. (2010). Erken ¢ocukluk egitiminde aile
katilim ¢alismalari. Z. F. Temel (Ed.). Aile egitimi ve erken ¢ocukluk egitiminde
aile katilim ¢alismalart i¢inde (s. 328-361). Ankara: An.


http://search.proquest.com/docview/305325008/AAD98999151A4072PQ/1?accountid=8403
http://search.proquest.com/docview/305325008/AAD98999151A4072PQ/1?accountid=8403
http://search.proquest.com/docview/304466940
https://search.proquest.com/docview/1496695544?accountid=8403
http://search.proquest.com/docview/756235025?pq-origsite=summon

Ogretmen-Aile Tletisiminde WhatsA pp... 776

Tezel-Sahin, F. & Ozyiirek, A. (2016). Anne baba egitimi ve aile katilimi. Ankara:
[statistik Diinyas.

Tuncer, N., Sak, R. & Sahin, I. K. (2011). 4ile egitimi. Ankara: Vize.

Ustiin, E. Y. (2010). Etkili aile-okul-toplum iligkileri. Z. F. Temel (Ed.). Aile egitimi ve
erken ¢ocukluk egitiminde aile katilim ¢alismalar: iginde (s. 229-245). Ankara:
Anu.

Walsh, B. A., Cromer, H. &Weigel, D. J. (2014). Classroom-to-home connections:
Young children's experiences with a technology based parent involvement
tool. Early Education and Development, 25(8), 1142-1161.

Yildirim, A. & Simsek, H. (2011). Sosyal bilimlerde nitel arastirma yéntemleri.
Ankara: Segkin.



Balct & Tezel Sahin 777

SUMMARY

Rapid developments in information and communication technologies have brought about the
change in communication processes. Today, the use of smart phones has increased.
Accordingly, the use of communication applications such as WhatsApp has become widespread
among users. Such applications, in particular WhatsApp, provide users with sharing possibility of
unlimited messages, photos, videos and voice recordings and read — seen information for free via
the internet package users own. In addition, all these features can be delivered to the target group
collectively through the established groups. Such features have made WhatsApp the most popular
messaging application in the world. It has become inevitable that this communication channel,
which provides easier, cheaper, faster communication and information sharing than traditional
communication channels, is also preferred in the communication process between teachers and
parents. This research was conducted to investigate the usability of WhatsApp groups in teacher-
parent communication in preschool education.

The data used in the study, which employed qualitative research method, were obtained using a
semi-structured interview protocol, which is a qualitative data collection tool and was prepared
by the researchers by scanning the related field literature and taking expert opinions. The study
group included 29 preschool teachers working in kindergartens affiliated to the Ministry of
National Education and independent kindergartens in Erzurum province in 2016-2017 academic
year and preferring WhatsApp groups to communicate with the families of their students. The
data obtained through the face-to-face interview method were collected from the teachers with the
help of a voice recorder. In the analysis of the data, all of the voice recordings were transcribed
and converted into a written form. The data obtained were analysed according to the descriptive
analysis technique.

According to the findings of the research, when the teachers were asked about the reasons for
setting up the WhatsApp group, the answers of the teachers were shown as "fast and easy
communication" (f=17), "informing the parents collectively" (f=13), "photo-video sharing"
(f=12), “inform school activities” (f=5), "time saving” (f=3), paper and so on. saving on written
material "(f =1). When the teachers were asked "Who demanded setting up a WhatsApp group?”
it was determined that the majority of the teachers (f=17) had their own requests while 9 teachers
expressed that it was the families’ opinion and 3 teachers reported that it was the request of the
institution. Teachers indicated that all of the children's families (f=20) were included in the group
they set up while some stated that only the mothers were included more in the groups than (f=15)
other family members. Teachers stated that they use the "WhatsApp" group as the most important
means of communication such as "announcement (meeting, material request etc.)" (f=24),
"photo-video sharing” (f=20) and "newsletter sending"” (f=4). When the teachers were asked the
question "What are the characteristics of WhatsApp in the communication with family you like
most about communication"? they stated that “it gives read — seen information” (f=15),
"collective information" (f=12), "accessibility enhancement™ (f=6), "photo-video sharing" (f=4)
and “be free” (f=2). The majority of teachers stated that the group increased their
communication in it (f=25) and between the families (f=22). Teachers, however stated that they
sometimes had problems in the group (f=16). Teachers also stated that WhatsApp groups have
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problems the most "problem-controversy among families in the group” (f=9), "using group out of
purpose (about specific topics or excessive correspondence, etc.)" (f=7), ““‘comparison of children
in the group” (f=35), "misunderstanding” (f=3) and "extreme photography request” (f=2).
According to the results of the research, WhatsApp groups in pre-school education were found to
be a useful tool for teacher-family communication and it was determined that WhatsApp groups
in pre-school education provided teachers with facilities to communicate fast and easily
particularly in the group informing activities. It has been reported that WhatsApp has the
advantage of providing the most "seen -read" information about family communications,
particularly in terms of accessibility control. In addition, it was concluded that thanks to the
WhatsApp group, communication with teachers and students’ parents and between parents
increased. Based on these results, it can be suggested that WhatsApp groups can be used as an
alternative way to communicate with families in preschool education, a similar study should be
conducted with families to compare the results and experimental studies should be conducted to
analyze the effects of WhatsApp groups on teacher-family communication compared to the
traditional communication tools.
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Bu calismamin amaci, Tiirkiye’de 2000-2017 yillar: arasinda orgiitsel vatandashik davranist
konusunda yapilan tez ¢alismalarimin kapsamli ve biitiinciil bir sekilde analiz edilmesidir. Bu
calismada, igerik analizi tiirlerinden betimsel icerik analizi yontemi ve kategorik ¢oziimleme
teknigi kullanimistir. Calismanin evrenini YOK Ulusal Tez Merkezi veri tabaninda yer alan ve
2000-2017 yillary arasinda yapilan érgiitsel vatandaghk davramgsiyla ilgili tezler, rneklemini ise
calismada belirlenen olgiitlere uyan Tiirkiye'de yapilan ve erigime acik olan toplam T4 tez
(viiksek lisans ve doktora) olusturmaktadir. Verileri toplamak icin Orgiitsel Vatandaslik
Davramsina Iliskin Yapilan Tezleri Inceleme Formu hazirlanmistiv. Calisma sonucunda toplanan
veriler Excel programina aktarims, ozet tablolar kullamilmis, sonrasinda gorsel olarak
tablolastirmalar yapilarak analizler tamamlanmis ve elde edilen kategorilerin frekansi
verilmistir. Tezler genel olarak incelendiginde; 2000-2004 yillarin arasinda hi¢hir tezin
yapilmadigi, kamu iiniversitelerinde daha cok tez yapildigi, Istanbul, Ege ve Bati Anadolu
bélgelerinde tezlerin yogunlastigi, genellikle yiiksek lisans tezlerinde konunun c¢alisildig,
demografik degiskenlere gore incelemelerin yapildigi, nicel arastirma ydntemlerinin siklikla
kullanmildigi, ¢ogunlukla anketlerle verilerin toplandigi, basit seckisiz ornekleme ydntemlerinin
tercih edildigi ve betimsel istatistik, Anova ve t-testinin analiz yontemi olarak sik sik kullanildig:
goriilmektedir. Bu ¢alisma sonucunda bu konuda yapilacak ardil ¢alismalarda drneklem
bélgelerinin, verilerin toplandigi okul ve katilimci tirlerinin, arastirma yontemlerinde,
desenlerinde, verilerin toplandigi katilimcilarda, veri toplama araglarinda gesitlemeye gidilmesi
onerilmektedir.

Anahtar Sézciikler: Orgiitsel Vatandagshk Davramsi, Betimsel Icerik Analizi, Kategorik
Coziimleme
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ABSTRACT

The aim of this research is to analyze the dissertations on organizational citizenship conducted
from 2000 to 2017 in Turkey. In this study, one of the content analysis forms which is descriptive
content analysis and categorical analysis techniques were used. The population of the study is
composed of the thesis about organizational citizenship conducted between 2000 and 2017 that
are found in Council of Higher Education Thesis Center. The sample of the study is composed of
74 thesis (masters and doctoral) that meet the criteria set of the study, conducted in Turkey and
open to access. In order to collect data The Form for Analyzing Studies on Organizational
Citizenship was prepared. Data collected were transferred to Excel program, summary tables
were used, analyses were completed after the tables were done and the frequencies of the
categories were presented. As the theses are generally examined, it is seen that no thesis was
conducted between 2000 and 2004, most of the thesis were conducted in public universities; they
were mostly conducted in Istanbul, Aegean and West Anatolia regions, there have been more
master’s thesis on the subject, analysis were mostly done according to the demographic variables,
quantitative methods were mostly used, data were often collected via questionnaires, simple
random sampling was mainly preferred, descriptive analysis, Anova and t-test analysis methods
were mostly used. As a result of the study it can be offered that sequent studies with different
sampling regions, school and participants, methods, research designs and data collection tools
can be conducted

Keywords: Organizational Citizenship Behavior, Descriptive Content Analysis, Categorical
Analysis

GIRIiS

Orgiitsel davranig alanina giren calisma konulari literatiirde sik sik arastirmalara konu
olmakta ve arastirmacilar tarafindan g¢alisilmaktadir. Bu alana giren konular oldukga
cesitlilik gostermekle birlikte oOrgiitsel davranis konusunda; oOrgiitsel sosyalizasyon
(Kondakgi, 2017), itibar yonetimi (Ergiin, 2017), mizah (Recepoglu, 2011, 2017), orgiit
sagligi (Korkmaz, 2005; Recepoglu, 2011), orgiitsel ikiytizlilik (Alawamleh, 2013;
Brunsson, 2002; Finnemore, 2009; Kiligoglu, Yilmaz ve Karadag, 2014, Kosar ve
Kosar, 2017), giic kaynaklar1 (French ve Raven, 1959; Kosar, 2008; Kosar ve Calik,
2011; Mintzberg, 1983), orgiitsel baglilik (Allen ve Meyer, 1990; Balay, 2000a, 2000b),
orgiit kiltirt ve iklimi (Bulug, 2013; Handy, 1981; Harrison, 1972; Hofstede, 1997;
Schein, 1985; Sisman, 2002; Terzi, 1999), degisim ve yenilesme (Erdogan, 2015;
Oriicii, 2013; Ozdemir, 2013, 2017), motivasyon (Dénmez, 2013), érgiitsel vatandaslik
davranisi (Arli, 2011; Belenkuyu ve Yiicel, 2017; Dagli ve Calik, 2016; Kosar ve
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Yalcinkaya, 2013; Organ, 1997, Olgiim-Cetin, 2004; Sezgin, 2005), etkileme taktikleri
(Beycioglu ve Sahin, 2017; Dagl ve Calik, 2016; Kosar, 2016; Yukl, 2013; Yukl ve
Falbe, 1990; Yukl ve Tracey, 1992) siklikla arastirma yapilan konular arasinda yer

almaktadir.

Literatiir incelendiginde, orgiitsel vatandaslik davranigina iligkin yapilan c¢aligmalarin
Ozellikle son yillarda arttigi goriilmektedir. Bu caligmalarda orgiitsel vatandaslik
davranist ile liderlik (Cakiroglu, 2016; Yilmaz, 2017), deger algilar1 (Serin ve Bulug,
2014), etkileme taktikleri (Dagli ve Calik, 2016), farkliliklarin yonetimi (Kurtulmus,
2014), orgiitsel adalet (Akgiiney, 2014, Laginoglu, 2010), giic kaynaklari (Demir,
2014), orgiit kiiltir (Arli, 2011), orgiitsel politika (Celik, 2017), orgiitsel giiven (Arly,
2011; Zengin, 2011), okul farkindaligi (Dagh ve Calik, 2016) ve orgiitsel baglilik
(Celik, 2017; Kurtulmus, 2014) ele alinarak incelendigi goriilmektedir. Ancak literatiir
taramast kapsaminda orgiitsel vatandaglik davranigiyla ilgili yapilan ¢aligmalara iligkin,
calismalarin benzer ve farkli yonlerini ortaya koyan, elde edilen bilgilerin sistematik ve
kapsamli bir incelemesi yapan ¢aligmalarin yapilmadigi goriilmektedir. Bu ¢aligma ile
orgiitsel vatandaglik davranisi konusunda yapilan arastirmalarin betimsel bir sentezi
sunularak bundan sonra yapilacak teorik ve uygulamali calismalara katki

saglanabilecegi diigiiniilmektedir.
Orgiitsel Vatandashk Davramsi

Giintimiizde ekonomik, kiiltiirel, politik, sosyal degisimler orgiitleri etkilemektedir. Bu
hizli degisim siirecinde oOrgiitler etkililiklerini ve verimliliklerini artirarak varliklarini
stirdiirebilme ¢abast igindedirler. Resmi goérev tanimlariin disinda da Orgiitlerini
gelistirmeye katkida bulunmak isteyen, Orgiitsel gelisim, degisim ve yenilesme
cabalarinda rol oynayan, nitelikli ve donanimli calisanlara duyulan ihtiyag da bu
baglamda (Ghoshal, Bartlett ve Moran 1999; Karaman, Yiicel ve Donder, 2008;
Somech ve Drach-Zahavy, 2004; Wagner ve Rush, 2000). Kurumlarin varliklarini
siirdlirmesi, rekabette 6ne ¢ikmasi, islev ve siireclerini basarili bir sekilde siirdiirmesi
calisanlarinin ekstra rol davraniglart gostermesi ile miimkiin olabilecektir. Bu davranig

alanyazinda orgiitsel vatandaslik davranisi olarak tanimlanmaktadir. Orgiitsel
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vatandaglik davranisi, bicimsel 6diil sisteminde dogrudan bulunmayan ancak Orgiitiin
islevlerini ve siireclerini verimli bir bicimde yerine getirmesine yardime1 olan, drgiitiin
sosyal ve psikolojik ortamina katkida bulunarak Orgiitsel amaglara ulasilmasina
yardimc1 olan, géniilliilik esasina dayali davranislardir (Organ, 1990). Orgiitsel
vatandaglik davranisinin 6zellikleri arasinda resmi bir prosediire bagli olmamasi, ekstra
rol niteligi tasimasi, kendiliginden olusmasi ve planlanmamis olmasi bulunmaktadir
(Altintag, 2006). Bir baska tanimlamaya gore Orgiitsel vatandaglik davraniglari,
calisanlarin oOrgiitlerinde ve sosyal ¢evrelerinde performanslarint artiran, takim ruhu
yaratan, yonetsel verimliligi ve Orgiitiin etkinligini artiran faydali ve icten gelen
davramglardir (Ozer, 2009).Tanimlar incelendiginde orgiitsel vatandaslik kavramimn
orgiitte calisanlarin gosterdikleri davranislari, 6rgiitiin daha uyumlu ve etkili calismasini
saglayan etmenleri, orgiitlerin dinamiklerini, orgiitiin varligin1 koruyan veya oOrgiitiin
islevlerini yerine getirmesini engelleyen durumlari, tammlanmis rol ve gorevlerin
Otesindeki ekstra davranig Oriintiileriyle agiklamaya calisan kavramlardan biri oldugu

gorilmektedir (Belenkuyu ve Yiicel, 2017).

Alanyazin incelendiginde oOrgiitsel vatandaslik davranisinin is doyumu, baglilik, ruh
hali, kisilik 6zellikleri, kisi-Orgiit biitlinlesmesi, isin 6zellikleri, lider destegi, orgiitsel
adalet, orgiit kiltiirii, orgiitsel giiven gibi kavramlarla iliskili oldugu goriilmektedir
(Arly, 2011; Besiktas, 2009; Butler, 1991; Kamer, 2001; Memduhoglu ve Yilmaz, 2010;
Oktay, 1996; Yiicel, 2006). Orgiit yoneticisinin ¢alisanlar1 motive edici davramslari,
¢alismaya uygun ortam hazirlamasi, ¢alisanlarina liyakata bagh sekilde adil davranmasi,
odillendirmede objektif olmasi, tiim paydaslarca birlikte kurumun giiglii bir kiiltiire
sahip olmasi agisindan igbirligi i¢inde c¢alismasi, kisinin amagclart ile Orgiitiin
amaclarinin uyusmasi bireylerin kurumlarinin etkililigi i¢in Orgiitsel vatandaslik

davranigi gostermelerinde etkilidir (Arly, 2011).

Orgiitsel vatandaslik davranisinin boyutlar1 incelendiginde farkli siniflandirmalar
oldugu goriilmektedir (Smith, Organ ve Near, 1983; Graham, 1991; Farh, Zhong ve
Organ, 2004; Organ, 1988). Organ (1988) orgiitsel vatandashk davramigim

yardimseverlik (alturism), vicdanlilik (conscientiousness), sportmenlik (sportsmanship),
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nezaket (courtesy) ve orgiitsel erdem (civic virtue) seklinde boyutlandirmustir. Orgiitte
calisanlarin Dbirbirlerine yardimci olmalari, mesleki anlamda destek vermeleri
yardimseverlik (Karaman vd., 2008; Memduhoglu ve Yilmaz, 2010). Katilim, kurallara
ve diizenlemelere uyma, mola saatlerine dikkat etme gibi konularda oOrgiitiin asgari
gerekliliklerinin 6tesinde ¢alisanin goniillii davranislarindan bir kismi vicdanlilik (Farh
vd., 2004); calisanlar arasinda gerginlik yaratacak her tiirlii olumsuzluklar1 tolere etme
olarak tanimlanabilen boyut sportmenlik (Biilbiil, 2010); bagkalarinin ihtiyaglarina saygi
duyma nezaket, orgiitii ve orgiitteki gruplari ilgilendiren konularda sorumluluk sahibi ve
yapict Ozellik tasiyan ilgi ve katilim orgiitsel erdem (Konovsky ve Organ, 1996)

boyutunu tanimlamaktadir.
Amac

Bu calismanin amaci, Tiirkiye’de 2000-2017 yillar1 arasinda orgiitsel vatandaglik
davranis1 konusunda yapilan tez ¢aligmalarinin kapsamli ve biitiinciil bir sekilde analiz
edilmesi ve Orgiitsel vatandaslik davranist konusunda yapilmis olan c¢alismalarin
benzerlik ve farkliliklarinin ortaya konmasidir. Bu ana amag¢ dogrultusunda “orgiitsel
vatandaglik davranisi konusunda yapilan tezlerin; (i) yayim yillarina, (ii) iniversite
tirlerine, (iii) Orneklem bolgelerine, (iv) yayim tiirlerine, (v) uygulandigi egitim
kademesine, (vi) calisma konu alanlarina ve degisken tiiriine, (vii) arastirma
yontemlerine, (Viii) veri toplama araglarina, (iX) 6rneklem belirleme yontemlerine ve (X)

analiz yontemlerine gére dagilimlari nasildir?” alt amaglarina yanit aranmastir.
YONTEM

Arastirmanin Deseni

Bu ¢aligmada, icerik analizi tlirlerinden betimsel icerik analizi yontemi ve kategorik
¢oziimleme teknigi kullanilmistir. Kategorik c¢oziimleme bir mesajin  birimlere
boliinerek dnceden saptanmis veya inceleme sirasinda eklenen 6Slgiitlere gore kategoriler

halinde gruplandirilmasidir (Tavsancil ve Aslan, 2001).

Evren ve Orneklem
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Bu calismanin evrenini YOK Ulusal Tez Merkezi veri tabaninda yer alan ve 2000-2017
yillar1 arasinda yapilan orgiitsel vatandaslik davranistyla ilgili tezler olusturmaktadir.
Bu calismada yeterli biylikliikte Ornekleme ulasabilmek ve giincel yayinlarla
calisabilmek i¢in amagli Orneklem alma yoluna gidilmistir (Biyiikoztirk, Kilig-
Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2012). Calismaya dahil edilen tezlerde anahtar
kelimeler, baglik, 6zet, dizin, egitim ve dgretim konu (education and training) bilgilerine
dikkat edilmis ve amaca hizmet eden tezler ¢alismanin Grneklemine alinmistir. Bu
arama Olgiitlerine uyan tezlerin igerikleri de ayrmtili olarak incelenmis ve arama
Olciitlere uymasina ragmen c¢alismanin amacina hizmet etmeyen dort igerige uymayan
calisma, {ic metaanaliz calismasi, bir veri madenciligi calismasi ve bir turizm alaniyla
ilgili yapilmis calisma olmak iizere toplam dokuz tez dérneklem diginda birakilmistir. Bu
filtrelemelerden sonra ise aragtirmanin 6rneklemini Tiirkiye’de yapilan ve erisime agik

olan toplam 74 tez (yiiksek lisans ve doktora) olusturmaktadir.
Veri Toplama Araci

Bu calisma kapsaminda Orgiitsel Vatandashik Davramsina Iliskin Yapilan Tezleri
Inceleme Formu hazirlanmistir. Bu formda calismalarin; yayim yillari, iiniversite tiirleri,
orneklem bolgeleri, yayim tiirleri, uygulandigi egitim kademesi, ¢aligma konu alanlari
ve degisken tiirli, aragtirma yoOntemleri, veri toplama araglari, drneklem belirleme
yontemleri ve analiz yontemlerinin yer aldigi kutucuklar yer almaktadir. Ornekleme
alinan tezlerin sayisi arttikga ihtiyaglara gore her bir alt baghgmn altinda yeni

kutucuklara yer verilerek forma son sekli verilmistir.
Verilerin Toplanmasi

Calismada yer alacak olan aragtirmalara iligkin bazi1 olgiitler belirlenmistir. Bunlar; (i)
oncelikle calismaya dahil edilecek calismalarin belirlenmesinde YOK Ulusal Tez
Merkezi veri tabanindan faydalanilmus, (ii) ¢aligmaya dahil edilen ¢aligmalar i¢in son
tarih 1 Ocak 2018 olarak belirlenmis, (iii) 6rneklem grubunun Tiirkiye ile sinirlanmasi
ve c¢aligmalarin egitim yonetimi alanina 6zgii olmasi kararlagtirilmus, (iv) tezlerde

anahtar kelimelere, bagliga, 6zete, dizine ve egitim ve 6gretim konu bilgilerine dikkat
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edilmis, (v) verilerinin toplanmasinda belirlenen anahtar kelimeler hem Tiirkge hem de
Ingilizce olarak taramalarda kullanilmis (Sekil 1) ve son olarak (vi) bu amaglara hizmet

eden tezlerden veriler toplanmustir.

[ Orgiitsel Vatandaslik ] & > [ Organizational Citizenship ]

[ Vatandashk ]/ \ [ Citizenship ]

Sekil 1. Verilerin toplanmasinda kullanilan anahtar kelimeler

Verilerin Analizi

Bu galismada igerik analizi tiirlerinden kategorik ¢6ziimleme teknigi kullanilmistir.
Aramalar anahtar kelimelere, basliga, 6zete, dizine, egitim ve 6gretim konu oOlgiitleri
dogrultusunda daraltilarak yapilmig; tekrarli yaymlar ve amaca hizmet etmeyen
caligmalar veri setinden ¢ikarilmistir. Kategorik ¢oziimlemelerde yazarlarin tezlerde
belirtmis olduklar1 beyanlar esas alinmistir. Calisma sonucunda toplanan veriler Excel
programma aktarilmig, O6zet tablolar kullanilmig, sonrasinda gorsel olarak
tablolastirmalar yapilarak analizler tamamlanmis ve elde edilen kategorilerin frekansi
verilmistir. Ancak toplam tez sayist ile drneklem bdlgeleri, egitim kademesi, konu
alanlar1 ve degigsken tiirleri, veri toplama araglari, 6rneklem belirleme ve analiz
yontemleri gibi degiskenler arasindaki toplamlardaki farklilik; bazi tezlerde birden gok
orneklem bolgeleri, egitim kademesi, konu alanlar1 ve degisken tiirleri, veri toplama
araclari, Orneklem belirleme ve analiz yontemlerinden faydalanilmasindan

kaynaklanmaktadir.

Bunlarin yaninda gecerlik ve giivenirlik igin ise yapilan iglemler; (i) Veri toplanmasi ve
analiz siireclerinin ayrintili olarak anlatilmasi, (ii) Orgiitsel Vatandaslik Davranigma iliskin
Yapilan Tezleri inceleme Formu adli kodlama anahtarimin ¢ikarilmast ve (iii) bagimsiz bir

kodlayicidan yardim alinmasi ve kodlayicilar arasi tutarligin (Miles ve Huberman, 1994),
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(Giivenirlik = Goériis Birligi / (Goriis Birligi + Gortis Ayriligr) x 100) hesaplanmast ve
uyusum Yyiizdesinin %87 olarak bulunmasi ve degerin kabul edilebilir seviyede ¢ikmasi

seklindedir.

BULGULAR

Caligmada belirlenen alt amaglara iliskin elde edilen bulgular asagida grafikler halinde

sunulmustur.

Orgiitsel Vatandashk Davramsi Konusunda Yapilan Arastirmalarin Yayim
Yillarina Gore Dagilimi
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Grafik 1. Tezlerin yayim yillari

Grafik 1 incelendiginde, orgiitsel vatandaslik davranisi konusunda 2005-2009 yillart
arasinda n = 22, 2010-2014 yillar1 arasinda n = 29 ve 2015-2017 yillart arasinda ise n =
23 tez yapildigr goriilmektedir. Konunun 2000-2004 yillart arasinda hicbir tezde ele
almmamasi, orgiitsel vatandaslik davranisi konusunun 2005 ve sonrasinda Snem

kazanmasindan kaynaklanmaktadir.
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Orgiitsel Vatandashk Davramsi Konusunda Yapilan Arastirmalarin Universite
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Grafik 2. Tezlerin yapildig: iiniversite tiirleri

Grafik 2 incelendiginde, orgiitsel vatandaslik davranisi konusunda yapilan tezlerin
biiyiik bir cogunlugunun kamu iniversitelerinde (n = 57) yapildigi, 6zel iniversitelerde

de (n = 17) tez konusu olarak ¢aligildig1 goriilmektedir.

Orgiitsel Vatandashk Davramsi Konusunda Yapilan Arastirmalarm Orneklem
Bolgelerine Gore Dagilim
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Grafik 3. Tezlerin 6rneklem bolgeleri

Grafik 3 incelendiginde, 6rneklem bolgelerinin simflandirilmasinda Tiirkiye Istatistik
Kurumu Istatistiki Bélge Birimleri Simiflamasi birinci diizeyi dikkate alindig

goriilmektedir. Orgiitsel vatandaslik davranisi konusunda yapilan tezlerin drneklem
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bolgelerine gore dagilimi incelendiginde Istanbul (n = 15), Ege (n = 15) ve Bati

Anadolu (n = 13) bolgelerinin siklikla 6rneklem olarak belirlendigi goriilmektedir.

Orgiitsel Vatandashk Davramsi Konusunda Yapilan Arastirmalarin Yayim
Tiirlerine Gore Dagilimi
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Grafik 4. Tezlerin yayim tiirleri

Grafik 4 incelendiginde, orgiitsel vatandaglik davramisi konusunda yapilan tezlerin
biiyiikk bir ¢ogunlugunun yiiksek lisans tezlerinde (n = 64) c¢alisildigi goriilmektedir.
Doktora tezlerinde de (n = 10) orgiitsel vatandaslik davranigi konusunun galigildig

goriilmektedir.

Orgiitsel Vatandaghk Davramsi Konusunda Yapilan Arastirmalarin Egitim
Kademesine Gére Dagilimm
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Grafik 5. Tezlerin egitim kademleri
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Grafik 5 incelendiginde, Orgiitsel vatandaslik davranist konusunda yapilan tezlerin
cogunlukla ilk6gretim kurumunda (n = 63) yapildigi, daha sonra ise ortadgretim
kurumunda (n = 15) ¢alisildig1 goriilmektedir. Ancak okul6ncesi (n = 1) ve Milli Egitim
Bakanligindan gorevli denetciler (n = 1) {izerinde ise bu konunun c¢alisilma siklig1

oldukea diisiiktiir.

Orgﬁtsel Vatandashk Davramsi Konusunda Yapilan Arastirmalarin Konularma
Alanlarma ve Degisken Tiirlerine Gore Dagihim
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Grafik 6. Tezlerin konu alanlar1 ve degisken tiirleri

Grafik 6 incelendiginde, orgiitsel vatandaslik davranisi konusunda yapilan tezlerde
cogunlukla demografik degiskenlerin (n = 41) bagimsiz degisken olarak ¢alisildigi,
orgiitsel vatandaslik davramiginin ise bagimli degisken olarak degerlendirildigi
gorilmektedir. Bagimsiz degisken olarak kullanilan diger degiskenler arasinda
yabancilagma, duygusal emek, denetim odagi, giic kaynaklar1 vb. (n = 21) yer alirken,
bagimli degisken olarak kullanilan diger degiskenler arasinda ise Orgiitsel baglilik,

orgiitsel sessizlik, titkkenmislik, ise sarilma vb. (n = 7) yer almaktadir.



Tiirkiye deki Orgiitsel Vatandashk Davranisi...

790

Orgiitsel Vatandashk Davramsi Konusunda Yapilan Arastirmalarin Arastirma

Yontemlerine Gore Dagilim
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Grafik 7. Tezlerin arastirma yontemleri

Grafik 7 incelendiginde, orgiitsel vatandashik davramisi konusunda yapilan tezlerin

¢ogunlukla nicel yontemlerle (n = 64) yapildigi, nitel yontemlerle de (n = 2) tezlerin

gergeklestirildigi goriilmektedir. Ancak bazi tezlerde (n = 8) ise arastirma yOntemi

hakkinda bir bilgi yer almamakta ve bu durum bilimsel arastirma agisindan uygun

olmayan bir durum ortaya ¢gikarmaktadir.

Orgiitsel Vatandashk Davramsi Konusunda Yapilan Arastirmalarmm Veri Toplama
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Grafik 8. Tezlerin veri toplama araglari
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Grafik 8 incelendiginde, Orgiitsel vatandaslik davranist konusunda yapilan tezlerin
tamaminda veri toplama araci olarak anketin (n = 74), daha sonra ise goriisme
tekniginin (n = 2) kullanildig1 goriilmektedir. Zaten ulasilan tezlerin sadece iki
tanesinde karma yontem kullanilmig ve bu yiizden nicel veri toplama araglar1 basat

olarak kullanilmistir.

Orgﬁtsel Vatandashk Davramsi Konusunda Yapilan Arastirmalarin Orneklem
Belirleme Yontemlerine Gore Dagilim
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Grafik 9. Tezlerin 6rneklem belirleme yontemleri

Grafik 9 incelendiginde, orgiitsel vatandasglik davranigi konusunda yapilan tezlerdeki
orneklemlerin ¢ogunlukla basit seckisiz yontemlerle (n = 54) belirlendigi, daha sonra ise
tabakali (n = 17) ve kiime (n = 10) 6rnekleme yontemleriyle drneklemin belirlendigi
goriilmektedir. Bazi ¢alismalarda ise Ornekleme ydnteminin belirtilmemis (n = 23)
olmasi da dikkat cekici bir bulgu olarak goriilmekte ve bu durum bilimsel arastirma

acisindan uygun olmayan bir durum ortaya ¢gikarmaktadir.
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(")rgiitsel Vatandashk Davramisi Konusunda Yapilan Arastirmalarin Analiz
Yontemlerine Gore Dagilimm
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Grafik 10. Tezlerin analiz yontemleri

Grafik 10 incelendiginde, Orgiitsel vatandaslik davranist konusunda yapilan tezlerde
analiz yontemi olarak ¢ogunlukla betimsel istatistiklerin (n = 71), daha sonra ise Anova
(n = 41), t-testi (n = 41), regresyon (n = 26), non-parametrik (n = 14), Path (n = 9) ve

icerik analizinin (n = 2) analiz yontemi olarak kullanildig1 gériilmektedir.
TARTISMA ve SONUC

Bu ¢alismanin sonuglari incelendiginde, egitim yonetimi alaninda 6nemli bir ¢aligma
alani olan orgiitsel vatandaslik davranisi konusundaki tezlerin birbirine benzer bilimsel
aragtirma gelenegiyle gerceklestirildigi goriilmektedir. Orgiitsel vatandaslik davranisi
konusunda yapilan tezler genel olarak incelendiginde; 2000-2004 yillarin arasinda
hicbir tezin yapilmadigi, c¢ogunlukla kamu iiniversitelerinde konunun tez olarak
calisildigi, istanbul, Ege ve Bati Anadolu bdlgelerinde tezlerin yogunlastigi, biiyiik bir
¢ogunlugunun yiiksek lisans tezi oldugu, ilkégretim kurumlarinda daha fazla galisildigi,
demografik degiskenlere gore incelemelerin g¢ogunlukla yapildigi, nicel arastirma
geleneginin baskin oldugu, anketlerle veri toplamanin siklikla kullanildigi, basit segkisiz
Ornekleme yontemlerinin tercih edildigi ve betimsel istatistik, Anova ve t-testinin analiz

yontemi olarak ¢gogunlukla kullanildig: goriilmektedir.
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Arastirmanin ilk bulgusu Orgiitsel vatandaglik davranisi konusundaki tezlerin son
yillarda siklikla tez konusu olarak calisilmasidir. Rol fazlasi davranis olarak da
degerlendirilen orgiitsel vatandaslik davranisi konusu, orgiit ¢alisanlarinin durumlarinin
belirlenmesi acisindan olduk¢a 6nemli goriilmektedir. Bu acilardan degerlendirildiginde
Kosar, Er, Kiling ve Kosar (2017) tarafindan &gretmen liderligine iliskin yapilan
caligmalarin betimsel icerik analiziyle incelendigi calismalarinda da s6z konusu
kavramin son yillarda siklikla ¢aligildigi bulunmustur. Calismanin diger bir bulgu ise
orgiitsel vatandaglik davranist1 konusunda yapilan tezlerin kamu iiniversitelerinde
siklikla calisilmasidir. Bu bulgu Gokmen, Uysal, Yasar, Kirksekiz, Giivendi ve
Horzum’un (2017) uzaktan egitim konusunda yapilan tezleri inceledikleri icerik analizi
calismalariyla ortismektedir. Gokmen ve digerleri (2017) de gerceklestirdikleri
¢alismalarinda kamu tniversitelerinde yapilan tezlerin daha agirlikta oldugu bulgusuna
ulagmistir. Caligmada incelenen tezlerin Orneklem bolgelerine goére dagilimi
incelendiginde &rgiitsel vatandaslik davranisi konusunun Istanbul, Ege ve Bati Anadolu
bolgelerinde daha fazla tezlere konu olarak segildigi goriilmektedir. S6z konusu
orneklem bdlgelerinin igerisinde yer almasi, bu bdolgelerin niifus olarak Tiirkiye’nin
Istanbul, Ankara ve izmir gibi {i¢ biiyiik iline sahip olmas1 ve iiniversite sayisinin fazla
olmasimin yaninda s6z konusu bdlgelerdeki akademisyenlerin bazilarinin Orgiitsel
vatandaglik davranisi konusunda galigmalarinin bulunmasindan ve tez 6grencilerine s6z
konusu konuyu c¢aligmalarini 6nermelerinden kaynakli olabilecegi distiniilmektedir.
Bunun yaninda Dogu Karadeniz bdlgesinde orgiitsel vatandaglik davranisi konusunda
hicbir tezin yaptirilmamig olmasi ve Kuzeydogu Anadolu bolgesinde sadece bir tezin

yaptirilmis olmast da bir diger 6nemli bulgu olarak goriilmektedir.

Orgiitsel vatandaghk davranisi konusunda yapilan tezlerin biiyiik bir cogunlugunu
yiiksek lisans tezleri olusturmaktadir. Gékmen ve digerlerinin (2017) ve Kosar ve
digerlerinin (2017) calismalarinda da benzer bir bulguya ulasilmis ve yiiksek lisans
tezlerinde ilgili kavramin c¢ogunlukla calisildigi tespit edilmistir. Egitim kademesi
acisindan oOrgiitsel vatandaslik davranisi konulu tezler incelendiginde ulasilan tezlerin

biiyiikk bir ¢ogunlugunun 6gretmenler tizerinde gergeklestirildigi ve bu 6gretmenlerin
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ilkdgretim kurumlarinda calisan &gretmenler oldugu goriilmektedir. Bu bulgu diger
aragtirma bulgulariyla da oOrtiismektedir (Kosar ve digerleri, 2017; Sert, Kurtoglu,
Akinct ve Seferoglu, 2012). Ayrica Orgiitsel vatandaslik davranisi konusu tezlerde
demografik degigkenlerle iliskilendirilmis yani tezlerde verilerin toplandig1 kisilerin
orgiitsel vatandaslik davranigi konusuna iliskin algilar cinsiyet, yas, kidem ya da ayni
okulda calisma siiresi vb. gibi demografik degiskenlerle iligkilendirilerek incelenmistir.
Bu bulgu Kosar ve digerlerinin (2017) arastirma bulgulariyla ortiismektedir. Bununla
birlikte orgiitsel vatandaslik davranisi konusu liderlik stilleri (Cakiroglu, 2016; Yilmaz,
2017), orgtiisel adalet (Akgiiney, 2014), orgiit kiiltiirii (Arli, 2011), orgiitsel giiven
(Kosar ve Yalginkaya, 2013), deger algilart (Serin ve Bulug, 2014), orgiitsel baglilik
(Kurtulmus, 2014) gibi degiskenlerle birlikte bagimli ve bagimsiz degiskenler olarak

tezlerde galisilmistir.

Calismada orgiitsel vatandaslik davranisi konusunda yapilan tezlerin ¢ogunlukla nicel
aragtirma paradigmasiyla yapildigi, sinirli sayida nitel arastirmalara yer verildigi
goriilmektedir. Ayrica bu bulguyla iliskili veri toplama araci olarak da anketlerden
siklikla faydalanilmistir. Bu bulgu Balc1 ve Apaydin (2009), Bas ve Ozturan-Sagirh
(2017), Ciltas, Giiler ve Sozbilir (2012), Gokmen ve digerleri (2007), Kosar ve digerleri
(2017), Sert ve digerlerinin (2012) bulgulariyla ortiismektedir. Bununla birlikte
calismada yer alan tezlerden sadece iki tanesinin karma yontemle yapilmis olmasi ve bu
sebeple ikisinde goriisme yonteminin veri toplama araci olarak kullanilmis olmasi da
orgiitsel vatandaslik davranisi konusunda yapilan tezlerdeki onemli bir eksiklik olarak
goriillebilmektedir. Ayrica tezlerde kullanilan 6rnekleme yontemleri ¢ogunlukla basit
seckisiz ve tabakali drnekleme yontemleridir. Bu bulgu Kosar ve digerlerinin (2017)
arastirma bulgulariyla da ortiigmekte, ancak Sert ve digerleri (2012) ve Gokmen ve
digerlerinin (2007) bulgulariyla ortiismemektedir. Yani orgiitsel vatandaslik davranisi
konusunda yapilan tezlerde 6rnekleme yontemlerinde basit segkisiz ve tabakali siklikla
kullanilan 6rnekleme yontemi iken, bu bulguyla ortiismeyen galismalarda ise daha az
kullanilan 6rnekleme yontemidir. Bu arastirmadaki bir diger bulgu ise birgok tezde

ornekleme yontemine iligkin olarak herhangi bir bilginin yer almamasidir ve bu durum
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diger arastirmalarla benzerlik gostermektedir (Gokmen ve digerleri, 2007, Kosar ve

digerleri, 2017).

Caligmanin son bulgusu ise orgiitsel vatandaghik davranigi konusundaki tezlerdeki analiz
yontemlerine iligkindir. Bu ¢alismadaki yer alan tezlerde betimsel istatistik, Anova, t-
testi ve regresyon siklikla kullanilmaktadir. Bu bulgu Bas ve Ozturan-Sagirli (2017),
Gokmen ve digerleri (2007) ve Sert ve digerlerinin (2012) ¢alismalarindaki bulgularla
ortismektedir. Caligmada yer alan tezlerden iki tanesinde goriisme yoOnteminin
kullanilmas1 ve dolayisiyla verilerin analizinde igerik analizinin sinirli olarak yer almasi
o6nemli bir eksiklik olarak goriilebilmektedir. Bu durum Balct ve Apaydin (2009), Bas
ve Ozturan-Sagirh (2017), Kosar ve digerleri (2017) ve Sert ve digerlerinin (2012)
arastirma bulgulariyla ortiisiirken, Gokmen ve digerlerinin (2007) aragtirma bulgulariyla

ortiismemektedir.

Bu galismada, Tiirkiye’de 2000-2017 yillar1 arasinda Orgiitsel vatandaslik davranist
konusunda yapilan tezlerin kapsamli ve biitiinciil bir sekilde incelenmesi ve bu konuda
yapilan tezlerin ortak ve farkli yonlerini belirlemek amaglanmistir. Boylece bu
aragtirmanin bulgulariyla, bundan sonra Orgiitsel vatandaslik davranisi konusunda
aragtirma yapacak olan aragtirmacilara ¢aligmalarimi planlamalarina yardimci
olunabilecektir. Bu ¢aligmanin sonuglarina dayali olarak sonrasinda orgiitsel vatandaslik
davranis1 konusunda yapilacak caligmalarin 6rneklem bolgelerinin ¢esitlendirilmesi,
verilerin toplandigi  okul ve katilimer tiirlerinin  farklilastirilmasi, arastirma
yontemlerinde, desenlerinde, verilerin toplandigi katilimcilarda, veri toplama
araclarinda ve verilerin analizinde c¢esitlemeye gidilmesi Onerilebilecek o6ncelikli
konular arasinda yer almaktadir. Bu onerilerin arasinda nitel arastirma yontemlerinin de
orgiitsel vatandaslik davraniginin arastirtlmasinda ise kosulmasi onceliklidir. Ciinkii
oOrgiitsel vatandaghk davranigi gibi rol fazlasi davraniglarin incelendigi caligmalarda
gozlem veya goriisme gibi veri toplama araglariyla derinlemesine veriler elde edilmesi

oldukc¢a 6nemli goriilmektedir.
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SUMMARY

Purpose

The purpose of this research is to analyze the dissertations on organizational citizenship
behaviors conducted in Turkey between 2000-2017 thoroughly and holistically and reveal out the
similarities and differences among these dissertations. In the light of this aim, answers were
searched for the following sub aims: How are the dissertations’ distributions on organizational
citizenship according to (i) publishment dates, (ii) university types, (iii) sampling regions, (iv)
publishment types, (v) education level (vi) the study subject areas and the variable types (vii)
methods (viii) data collection tools, (ix) sampling methods and (x) analysis method?”

Method

In this study, one of the content analysis forms which is descriptive content analysis and
categorical analysis techniques were used. Categorical analysis is the division of a message into
units and grouping as categories according to the criterions that were determined previously and
added during the analysis (Tavsanci and Aslan, 2001). The population of the study is composed
of the dissertations on organizational citizenship behavior conducted between 2000 and 2017 that
are found in Council of Higher Education Thesis Center. The sample of the study is composed of
74 thesis (masters and doctoral) that meet the criteria set of the study, conducted in Turkey and
open to access. In order to collect data The Form for Analyzing Studies on Organizational
Citizenship was prepared. In order to analyze the data, categorical analysis technique which is
one of the content analysis types is used. Research was done according to the key words, title,
abstract, directory, and education subjects. Repeated publications and the studies that are not
related to the purpose of the study removed from the data set. The categorical analyzes are based
on the statements of the authors stated in the dissertations.

Findings

When the results of the study are examined, the dissertations on one of the most important
educational administration subjects which is organizational citizenship are seen to be conducted
via similar scientific research tradition. As the dissertations are generally examined, it is seen
that no thesis were conducted between 2000 and 2004; most of the dissertations were conducted
in public universities; they were mostly conducted in Istanbul, Aegean and West Anatolia regions,
there have been more masters dissertations on the subject; analysis were mostly done according
to the demographic variables, quantitative methods were mostly used, data were often collected
via questionnaires, simple random sampling was mainly preferred; descriptive analysis, Anova
and t-test analysis methods were mostly used. The results of this research will be helpful for the
researchers that will conduct researches on organizational citizenship. Based on the results of the
study, it can be offered that researches on organizational citizenship behaviors can be conducted
via various sampling regions, different school and participant types, methods, designs, data
collection tools, data analysis methods. Among these proposals, qualitative research methods are
also top priority in the search for organizational citizenship behavior.
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Calismada amag, Tirk dili ve edebiyati dgretmenligi lisans programlari olan iiniversitelerin
programlarmda okutulan derslerin, 2011 yiuinda kabul edilen, Milli Egitim Bakanliginin
hazwrlamis  oldugu Tiirk dili ve edebiyati gretmeni oOzel alan yeterliklerini ne dlgiide
karsilayabildigini tespit etmektir. Calisma dokiimanini, 2016- 2017 yili Tiirk Dili ve Edebiyati
ogretmenligi lisans programi dersleri, ders icerikleri ile Tiirk Dili ve Edebiyati ogretmenlik ézel
alan yeterlik, alt yeterlik ve performans gostergeleri olusturmaktadir. Bu dogrultuda dersler ve

ders igerikleri ile Tiirk dili ve edebiyati ogretmeni ézel alan yeterlikleri dokiiman analizi yoluyla
incelenmigtir.

Anahtar Sozciikler: Ogretmen yeterlikleri, Tiirk dili ve edebiyati 6gretmeni ozel alan yeterlikleri,
Tiirk dili ve edebiyati 6gretmenligi lisans dersleri.

ABSTRACT

The aim of the research is to determine the extent to which the courses taught in the programs of
the universities with Turkish Language and Literature education programs are accepted by the
Ministry of National Education in 2011 to meet the Turkish language and literature teacher special
field competencies. The study document includes the Turkish Language and Literature education
2016-2017 undergraduate program courses, the course content and Turkish Language and

"Bu galismanin bir boliimii 17-18 Nisan 2017 tarihleri arasinda Ankara’da diizenlenen Prof. Dr.

M. Fuad Képriilii Anisina II. Uluslararasi Tiirk Dili ve Edebiyatlar1 Ogretimi Sempozyumu’nda
s6zIii bildiri olarak sunulmustur.
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Literature education teacher special field competency, sub-competency and performance
indicators. In this line, document review method was used to collect the data.

Keywords: General teacher competencies, Turkish language and literature teacher special field
competences, Turkish language and literature education undergraduate program courses.
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GIRIS

Ogretmen yetistiren fakiiltelerin 6gretmen adaylarinin, kendini siirekli yenileyen,
gelistiren ve bu becerilere sahip nitelikte bireyler olarak yetismeleri sarttir. Bu
dogrultuda, 6gretmenlik meslegi genel yeterliklerinin belirlenmesi g¢aligmasi, 2002
yilinda uygulamaya konulan ve AB tarafindan desteklenen Temel Egitime Destek Projesi
(TEDP) kapsaminda baglatilmistir. Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan 2006 yilinda kabul
edilen “Genel Ogretmen Yeterliklerinin” ardindan “Ogretmenlik Ozel Alan Yeterlikleri”
de 2011 yilinda kabul edilip uygulanmak ve alinan geri bildirimler dogrultusunda
giincellenip gelistirilmek {izere yiiriirliige konulmustur. “Ogretmenlik meslegi genel
yeterlikleri kisisel ve mesleki degerler-mesleki gelisim; 6grenciyi tanima; 6grenme ve
Ogretme siireci; 0grenmeyi, gelisimi izleme ve degerlendirme; okul-aile ve toplum
iliskileri; program ve igerik bilgisi olmak iizere 6 yeterlik alan1 ve bu basliklar altinda 31
alt yeterlik ile 233 performans gostergesinden olugmaktadir” (MEB 2006: 9). Tiirk dili
ve edebiyati 6gretmeni Ozel alan yeterlikleri ise 4 yeterlik alani; 24 alt yeterlik ve 192

performans gostergesinden olugmaktadir.

Tablo 1. Tiirk Dili ve Edebiyat1 Ogretmeni Ozel Alan Yeterlikleri

Alt Performans
Yeterlik Alanlar
Yeterlikler Gostergeleri
1 A. Edebiyat Alan Bilgisi 3 39
2 B. Dil ve Anlatim Alan Bilgisi 4 23
3 C. Turk Dili ve Edebiyat1 Alan 11 99
Egitimi Bilgisi
4 D. Tutum ve Degerler 6 31
Toplam 4 24 192

Ortadgretim dgretmenlerine yonelik 6zel alan yeterlikleri olusturulmasi siirecinin her
asamasinda, tiim paydaglarin katkilarinin degerlendirildigi, calismalara iliskin goriis ve
oOnerilerinin alinarak; bilimsel yontemler kullanilarak hazirlanmis oldugu belirtilmistir.

Ogretmen yeterliklerinin:
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+  Ogretmen yetistirme politikalarmin belirlenmesinde,

+  Ogretmen yetistiren 6gretmen kurumlarmin hizmet 6ncesi gretmen yetistirme

programlarinin gelistirilmesinde,
+  Ogretmenlerin hizmet igi egitimlerinde,
+  Ogretmenlerin seciminde,
+  Ogretmenlerin is basarimlarinin ve performanslarinin degerlendirilmesinde,
+  Ogretmenlerin kendilerini tanima ve Kkariyer gelisimlerinde,
kullanilmasinin beklendigi ifade edilmistir (http://otmg.meb.gov.tr/yeterlikdos).
Tammlar

Ozel Alan Yeterlikleri: Ogretmenlik meslegini etkili ve verimli bigimde yerine

getirebilmek i¢in alanlara 6zgii olarak sahip olunmasi gereken bilgi, beceri ve tutumlardir.

Yeterlik Alani: Belli bir alanda birbiri ile iliskili beceri, tema, kavram ve degerlerin bir

biitiin olarak goriilebildigi yapilardir.
Kapsam: Yeterlik alaninin genel gercevesidir.

Yeterlik: Bir meslek alanina 6zgii gorevlerin yapilabilmesi i¢in gerekli olan mesleki

bilgi, beceri ve tutumlara sahip olma durumudur.

Alt Yeterlik: Bir genel yeterliligi yerine getirebilmek igin gerekli bilgi, beceri ve

tutumlardir.

Performans Gostergesi: Yeterliklerin gergeklesip ger¢ceklesmediginin delili olabilecek
gozlemlenebilir-6l¢iilebilir davraniglardir.

(http://otmg.meb.gov.tr/belgeler/raporlar/edebiyat%20rapor%202.pdf).
Ortadgretim Alan Ogretmenligi Tarihgesi

1981 yilinda 2547 sayili Yiiksekogretim Kanunun kabul edilerek Yiiksekdgretim Kurulu
(YOK)’nun kurulmast ile birlikte; 20 Temmuz 1982 yilinda, Milli Egitim Bakanlig: ve

iiniversitelere bagli olarak faaliyet gdsteren 6gretmen yetistiren yiiksekokul, enstitii,


http://otmg.meb.gov.tr/yeterlikdos
http://otmg.meb.gov.tr/belgeler/raporlar/edebiyat%20rapor%202.pdf
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akademi ve fakiilteler Yiiksekogretim Kurulu catist altinda toplanmistir. Ardindan,
“1989-1990 yilinda, iki yilik Egitim Enstitiileri, Egitim Yiiksek Okullar1 4 yila
cikartilmigtir” (Akyiiz, 2009: 460; Bayram, 2010: 32). Boylelikle, 6gretmen yetistiren
biitiin yiiksekogretim kurumlarinin 6gretim siiresi en az dort yillik lisans diizeyine
cikarilmigtir. Bu dogrultuda, “egitim fakdiltelerindeki 6gretmen yetistirme programlarimin
yani stra iiniversitelerin fen-edebiyat fakiilteleri Ortadgretim Fen ve Matematik Alanlar
Egitimi Bolimiinde fizik, kimya, biyoloji ve matematik 6gretmenligi programlariyla,
Ortadgretim Sosyal Alanlar Egitimi Boliimiinde tarih, cografya, felsefe grubu ile Tiirk
dili ve edebiyat Ogretmenligi Tezsiz Yiksek Lisans Programlart uygulanmaya
baglanmistir” (Mahiroglu, 2004; Aycan, Aycan ve Tiirkoguz, 2005 aktaran Bayram,
2010, 32).

4 Kasim 1997 yilinda Yiiksekdgretim Kurulunun egitim fakiiltelerinde yeniden
yapilandirmaya gitmesi caligmast gergeklestirilmistir. “Bu diizenlemeyle, 6gretmen
yetistirme, bazi istisnalar disinda tamamen egitim fakiiltelerine verilmis ve bu
fakiiltelerde, ilkdgretime 6gretmen yetistiren boliim ve programlari 6ne ¢ikaran yeni bir
yapilanmaya gidilmistir” (Kavak, Aydin ve Altun, 2007). Ardindan, 6gretmen yetistirme
konusunda, Mart-Temmuz 2006 yilinda Yiksekogretim Kurulu egitim fakiilteleri
programlarinda “giincellestirme” galigmasi gergeklestirmistir (Akytiz, 2009). Bu ¢alisma
kapsaminda, ogretmen yetistirme programlari, uygulayicilardan gelen talepler
dogrultusunda ve paydaslarin da katkilartyla gilincellestirilmis, programlara bazi
esneklikler getirilmistir. Ayn1 kapsamdaki diizenleme ile “Ogretmen egitiminde, 1997
programlarinin zayif kalan genel kiiltiir boyutu zenginlestirilmis, gecmis yillardaki
uygulamanin 1s18inda, yapilanma ile ilgili baz1 yeni diizenlemelere gidilmistir” (Kavak,

Aydin ve Altun, 2007, 9).

2006 yilinda ortadgretim alan 6gretmenlerinin yetistirilmesine yonelik yeni bir degisiklik
ve yapilanma gergeklestirilmistir. Bu diizenleme ile “1997°de egitim fakiiltelerinde
uygulamaya konulan 3.5 yil+1.5 yil seklinde uygulanan lisans art1 yiiksek lisans
uygulamasina son verilmis, dgretmenlik meslek bilgisi derslerinin yillara dagitilarak, bes

yullik birlestirilmis egitime gecilmesine karar verilmistir. Ortadgretim alan 6gretmenligi
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tezsiz yiiksek lisans programinin siirdiiriilmesine (4 yil +1.5 yil) karar verilmistir”
(Kavak, 2009).

2008 yilinda YOK tarafindan yapilan bir degerlendirme sonucunda, ortadgretim alan
Ogretmeni yetistirme konusunda yeni bir diizenleme daha gergeklestirilmistir. Bu
diizenlemeye gore ortadgretim alan 6gretmeni yetistirmede uygulanan 4 yil + 1.5 yil
modelindeki, 1.5 yillik tezsiz yiiksek lisans programmin siiresi 1 yila indirilmistir.
Universitelerinden gelen teklif dogrultusunda, bu iiniversitelerdeki Ortadgretim Alan
Ogretmenligi Tezsiz Yiiksek Lisans Programi derslerinin lisans &gretimi sirasinda
verilmesine karar verilmistir. Boylece egitim fakiiltesi digindaki fakiiltelerin
mezunlarindan 6gretmen olmak isteyenler igin birincisi Tezsiz Yiiksek Lisans Programi
ve ikincisi lisans dgretimi ile birlikte yiiriitiilen program olmak tizere iki ayr1 program

ortaya ¢ikmustir (Kavak, 2009; Bayram, 2010, 37).

2012-2013 egitim 6gretim yilinda, 6gretmen yetistirmede, niteligin arttirilmasi amact ile
egitim fakiiltelerinin ikinci dgretim programlar1 ve Anadolu Universitesi Acikdgretim
Fakiiltesinin Okul Oncesi ve Ingilizce Ogretmenligi programlarina, egitim fakiiltelerinin
ortadgretim bdliimlerine 6grenci alimlart durdurulmustur. Dolayisiyla Tiirk Dili ve
Edebiyati Ogretmenligi programlaria da dgrenci alimi gerceklesmemistir. Bu tarihten
once Bagkent Universitesi, Canakkale Onsekiz Mart Universitesi ve Yeditepe
Universiteleri Tiirk Dili ve Edebiyat1 Ogretmenligi programlari 6grenci alimi yapmakta;

lisans egitimi vermektedir.

Milli Egitim Bakanligi Talim ve Terbiye Kurulunun 20 Subat 2014 tarih ve sayili karar
ekinde yer alan cizelgeye gore, egitim fakiiltesi digindan mezun olanlara ydnelik
pedagojik formasyon sertifika programlarinin “hayat boyu 6grenme kapsaminda bir
kisisel gelisim programi” olarak degerlendirilmesi ve bu programlarin, talep edenlere
lisans egitimi sirasinda da” sunulmasina karar verildigi ifade edilmis, egitim bilimleri
enstitiileri biinyesinde alan 6gretmenligi tezsiz yiiksek lisans programlarina, yeniden
ogrenci alinacagi belirtilmistir (http://www.yok.gov.tr/web/guest/anasayfa/-
fasset_publisher/64ZMbZPZISI4/content/id/8602304). 18 Nisan 2014 tarihinde yapilan


http://www.yok.gov.tr/web/guest/anasayfa/-/asset_publisher/64ZMbZPZlSI4/content/id/8602304
http://www.yok.gov.tr/web/guest/anasayfa/-/asset_publisher/64ZMbZPZlSI4/content/id/8602304
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diger bir agiklamada ise 2014-2015 Ogretim yilindan itibaren, alan 6gretmenligi

boliimlerinin 6grenim siiresinin 5 yildan 4 yila disiiriilmesine karar verilmistir.

2016 yilinda, kesintisiz 8 yillik egitim kademelerini esas alan ilkdgretim ve ortadgretim
programlari seklinde yapilan ayirima son verildigi belirtilmis; egitim fakiiltelerinin bolim
ve anabilim dallar1 yoniinden yeniden yapilandirilmasina yonelik gerceklestirilen bu
calisma ile ilkdgretim ve ortadgretim programlari seklinde yapilan ayirim kaldirilmistir.
Bu dogrultuda, ilkdgretim boliimii, temel egitim bdliimii olarak yeniden yapilandirilmis;
daha once ortadgretim sosyal alanlar egitimi bdliimii iginde yer alan tarih, cografya,
felsefe grubu, Tiirk dili ve edebiyati egitimi anabilim dallar1 da yeni olusturulan Tirkge

ve Sosyal Bilimler Egitimi Boliimii igine dahil edilerek yeniden yapilandirilmistir.

2016-2017 egitim-ogretim yili itibariyle, Turk dili ve edebiyati egitimi ana bilim dal
bulunup lisans egitimi vermeyen iiniversiteler Abant Izzet Baysal Universitesi, Adnan
Menderes Universitesi, Afyon Kocatepe Universitesi, Akdeniz Universitesi, Baskent
Universitesi, Canakkale Onsekiz Mart Universitesi, Gaziantep Universitesi, Kafkas
Universitesi, Karadeniz Teknik Universitesi, Kocaeli Universitesi, Ondokuz Mayis

Universitesi ve Yeditepe Universitesidir.
YONTEM

Arastirma, var olan bir durumu belge incelemeye dayali bir bigimde betimledigi i¢in nitel
veri analizi tekniklerinden yararlanilarak gergeklestirilen betimsel bir g¢aligmadir.
Verilerin toplanmasinda dokiiman incelemesi yapilmistir. “Dokiiman incelemesi;
arastiritlmasi hedeflenen olgu veya olgular hakkinda bilgi igeren yazili materyallerin
analizini kapsar” (Yildirim ve Simsek, 2008, 187). Calisma dokiimanini, 2016- 2017 y1li
Tiirk Dili ve Edebiyati 6gretmenligi lisans programu dersleri, ders icerikleri ile Tiirk Dili
ve Edebiyati dgretmenlik 6zel alan yeterlik, alt yeterlik ve performans gostergeleri
olusturmaktadir. Calisma dokiimanlarindan elde edilen verilerin analizinde
sayisallagtirma analiz birimi kullanilmistir. “Dokiimanlardan elde edilen verilerin

nicellestirilerek sayisallagtirilmasi {i¢ yontemle yapilmaktadir. Bunlar “var veya yok”,
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“yiizde dagilim1” ve “kapsanan alan”dir. Bu ¢alismada analiz birimi olarak “var veya
yok” teknigi kullanilmistir. Var veya yok tekniginde, eger ilgili kategori dokiimanda
varsa “1” degeri, yoksa “0” degeri verilebildigi ifade edilmistir” (Yildirim ve Simsek,
2008, 200). Bu calismada verilerin analizi, &zel alan yeterlikleri performans
gostergelerini gerceklestirmeye yonelik ders/dersler varsa 1; gerceklestirmeye yonelik

ders/dersler yoksa 0 degerleri verilmesiyle saglanmustir.
Calismanin Onemi

Alanyazinda, Tirkge, Tarih 6gretmenligi 6zel alan yeterlikleri ile lisans programlar:
derslerinin karsilastirildig: ¢esitli caligmalar mevcuttur (Kurudayioglu ve Tiizel, 2011;
Candeger, 2013). Ancak Tiirk Dili ve Edebiyat1 6gretmenlik 6zel alan yeterliklerinin Tiirk
Dili ve Edebiyati &gretmenligi lisans programi bulunan iiniversitelerin program
dersleriyle karsilastirildigi bir ¢aligmaya rastlanmamustir. Dolayisiyla c¢alisma, hem
alanda yeterliklerinin tanitilmas1 hem de ilgili tiniversitelerce bu yeterliklere dikkat

cekilmesi agilarindan 6nemli goriilmektedir.
Problem Ciimlesi

“Milli Egitim Bakanliginin hazirlamis oldugu Tiirk Dili ve Edebiyat1 6gretmenlik 6zel
alan yeterliklerinin (2011), Tiirk Dili ve Edebiyati 6gretmenligi lisans programi bulunan
liniversitelerin ders programlarinca Kkarsilanma durumu nasildir?” sorusu temel
problemimizdir. Universitelerin Tiirk Dili ve Edebiyati 6gretmenligi programlarinin
stiresi, programda yer alan zorunlu/se¢meli ders, teorik/uygulamali ders, mezun olunan

kredi sayilar1 yanit aranmaya g¢alisilan diger sorulardir.
Varsayimlar

Universitelerin Tiirk Dili ve Edebiyat: 6gretmenligi programlarinin internet sayfalarindan

ulasilabilen bilgilerin giincel ve dogru oldugu varsayilmistir.
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BULGULAR ve YORUM

Problem Durumu

a) Tiirk Dili ve Edebiyati 6gretmenlik 6zel alan yeterliklerinin (2011), Tiirk Dili ve
Edebiyati 6gretmenligi lisans programm bulunan iiniversitelerin ders

programlarinca karsilanma durumu nasildir?

Tablo 2. Tirk Dili ve Edebiyati Ogretmenligi Lisans Programlarmin Tiirk Dili ve
Edebiyat1 Ogretmen Yeterliklerini Kargilama Durumlari
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Al. Edebiyata iliskin kavramlari, 1 1 1 1 1 1 1 1
y §
<Zt akimlari, kuramlar1 ve metinleri
j inceleyebilme
: rz A2. Tirk edebiyatinin 1 1 1 1 1 1 1 1
- S dénemlerini  ve  metinlerini
o
5 m inceleyebilme
a A3. Metinleri kavramlar, akimlar, 1 1 1 1 1 1 1 1
< sanatlar ve kuramlar gercevesinde

¢oziimleyebilme
B1. Dilleri yapt ve koken 1 1 1 1 1 1 1 1

<Z( bakimindan inceleyebilme
E <_EI * B2. Dildeki kavramlar1 ve dilin 1 1 1 1 1 1 1 1
E % " sosyo-kiiltiirel islevlerini
o 5 " inceleyebilme

% B3. Dilin bilesenlerini 1 1 1 1 1 1 1 1

¢oziimleyebilme
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B4. Metinleri yapi, plan, dil ve
anlatim bakimindan
¢ozlimleyebilme

C. .TDE ALAN EGITiMI BiLGIiSi

C1.Ogretim siirecini amaca
uygun planlayabilme

C2. Dil ve edebiyat 6gretimine
iliskin ¢esitli materyal ve
kaynaklardan yararlanabilme
C3.0grenme ortamlari
diizenleyebilme
C4.Ogrencilerin dinleme
becerilerini gelistirebilme
C5.0grencilerin okuma
becerilerini gelistirebilme
C6.0grencilerin konusma
becerilerini gelistirebilme
C7.0grencilerin yazma
becerilerini gelistirebilme
C8. Ogrencilerin elestirel ve
yaratici diiglinme, karar verme ve
problem ¢6zme becerilerini
gelistirebilme

C9.1letisim becerisini
gelistirebilme
C10.Ogrencilerin sanat
eserlerinden zevk almalarim
saglayabilme

C11.0gretim siirecini
izleyebilme ve degerlendirebilme

D. TUTUM VE

DEGERLER

DI. Tirk¢e’nin dogru, giizel ve
etkili ~ kullaniminda  Onciilik
edebilme

D2. Okuma kiiltiirii olusturabilme
ve gelistirebilme

D3. Dil ve edebiyat alanindaki
gelismeleri izleyebilme
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D4. Okul ve kurumlar arasinda 1 0 0 0 1 1 1 0
isbirligi saglayabilme

D5.Ulusal ve evrensel degerlerin 0 0 0 0 O 0 0 0
korunmasinda ve estetik anlayisin

gelistirilmesinde duyarli olabilme

Dé6. Atatiirkgli distince 0 0 0 0 O 0 0 O
cercevesinde dil bilincini

gelistirebilme

Yukaridaki tabloda, tiniversitelerin Tiirk Dili ve Edebiyati 6gretmenligi programi ders
isimleri ve igeriklerinden yola ¢ikilarak program derslerinin, Tiirk Dili ve Edebiyati
Ogretmeni Ozel alan yeterliklerini ne 6l¢iide karsiladigr tespit edilmeye calisilmustir.

Yapilan incelemeden ve olusturulan tablodan elde edilen bulgular sdyledir:

Universitelerin Tiirk Dili ve Edebiyati 6gretmenligi programi dersleri ile Tiirk Dili ve
Edebiyat1 6gretmeni 6zel alan yeterliklerinin ele alinmasi sonucunda, bir¢ok iiniversitenin
Tiirk Dili ve Edebiyati 6gretmenligi program zorunlu derslerinin Tiirk Dili ve Edebiyati
Ogretmeni 6zel alan yeterliklerinin “A. Edebiyat Alan Bilgisi” ve “B. Dil ve Anlatim Alan
Bilgisi” yeterlik alanindaki alt yeterlik ve performans gostergelerini karsiladigi; ancak
“C. TDE Alan Egitimi Bilgisi” ve “D. Tutum ve Degerler” yeterlik alanlarinda eksiklikler
oldugu tespit edilmistir. Bu dogrultuda, “A. Edebiyat Alan Bilgisi” yeterlik alani alt
yeterlik maddelerinden “Al. Edebiyata iliskin kavramlari, akimlari, kuramlari ve
metinleri inceleyebilme”, “A2. Tirk edebiyatinin donemlerini ve metinlerini
inceleyebilme”, “A3. Metinleri kavramlar, akimlar, sanatlar ve kuramlar ¢ercevesinde
¢oziimleyebilme” yeterlikleri ve performans gostergeleri hemen biitliin iiniversitelerin
programlarinda yer alan zorunlu Yeni Tiirk Edebiyati I-I1, Eski Tiirk Edebiyati I-11, Tiirk
Halk Edebiyat:1 I-II, Halkbilimi vd. derslerince karsilanmaktadir. Bir diger yeterlik alani
olan, “B. Dil ve Anlatim Alan Bilgisi” alt maddelerine baktigimizda, “B1. Dilleri yap1 ve
koken bakimindan inceleyebilme”, “B2. Dildeki kavramlari ve dilin sosyo-kiiltiirel
islevlerini inceleyebilme”, “B3. Dilin bilesenlerini ¢6ziimleyebilme”, “B4. Metinleri
yapi, plan, dil ve anlatim bakimindan ¢6ziimleyebilme” yeterlik ve alt performans

gostergelerinin de {iniversitelerin zorunlu Tirkiye Tirkgesi I-11, Osmanli Tirkgesi I-11,
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Eski Anadolu Tiirkgesi, Tiirk Dili Tarihi, Cagdas Tiirk Lehgeleri vd. derslerince
karsilandigr ifade edilebilir.

Nitekim, “C. TDE Alan Egitimi Bilgisi” ve “D. Tutum ve Degerler” yeterlik alanlar: alt
yeterliklerinin iiniversite program derslerince birebir karsilanan maddeleri oldugu gibi
eksiklikler oldugunu ifade etmistik. Bu sebeple 6ncelikle “C. TDE Alan Egitimi Bilgisi”
yeterlik alan1 maddelerine ve bu maddeleri karsilayan derslere bakacak olursak; “C1.
Ogretim siirecini amaca uygun planlayabilme”, “C2. Dil ve edebiyat 6gretimine iliskin
cesitli materyal ve kaynaklardan yararlanabilme”, “C3. Ogrenme ortamlari
diizenleyebilme”, “C11. Ogretim siirecini izleyebilme ve degerlendirebilme” alt
yeterlikleri, tiniversitelerin bazi 6gretmenlik meslek bilgisi derslerinden olan Tiirk Dili ve
Edebiyatinda Arastirma Projesi/Alan Egitiminde Arastirma Projesi, Egitimde Bilisim
Teknolojileri, Ogretim Teknolojileri ve Materyal Tasarimi, Ozel Ogretim Yéntemleri I-
I, Ogrenme-Ogretme Kuram ve Yaklagimlari, Smif Yénetimi, Tiirk Egitim Sistemi ve
Okul Yonetimi, Program Gelistirme ve Ogretimi, Olgme ve Degerlendirme, Rehberlik,
Gelisim Psikolojisi, Egitim Bilimine Giris, Egitimde Bilisim Teknolojileri derslerince
karsilanmaktadir. Ancak “C. TDE Alan Egitimi Bilgisi” yeterlik alanmi alt yeterlik
maddelerinden “C5. Ogrencilerin okuma becerilerini gelistirebilme” maddesi sadece
Marmara Universitesi programinda yer alan Sesli Okuma Sanati dersi ve yine Marmara
ve Gazi Universitelerinde okutulan Hizli Okuma Teknigi derslerince karsilanmistir. “C.
TDE Alan Egitimi Bilgisi” alt yeterliklerinden “C4. Ogrencilerin dinleme becerisini
gelistirme” maddesini karsilayacak bir derse de hemen higbir iiniversitenin dgretim

programlarinda rastlanmamustir.

“C. TDE Alan Egitimi Bilgisi” yeterlik alan1 “C6. Ogrencilerin konusma becerilerini
gelistirebilme”, “C7. Ogrencilerin yazma becerilerini gelistirebilme” maddeleri
performans gostergelerini, iiniversitelerin programlarinda yer alan Kompozisyon, Yazili
Anlatim, S6zlii Anlatim dersleri ile karsilanmis ve bunun yaninda kimi {niversite
programlarinda Giizel Konugma ve Yazma, Diksiyon, Diksiyon ve Metin Yazarligi, Yazi
Dili, Yazili Anlatim, Konusma Dili, S6zli Anlatim dersleriyle de desteklenmistir. Keza,

Atatiirk Universitesi programinda Yazili Anlatim, Sozlii Anlatim dersinin yaninda
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segmeli Diksiyon ve Fonetik segmeli dersi ile Dokuz Eyliil Universitesi'nde Sozlii
Anlatim dersi ve segmeli Glizel Konugma-Yazma ve Diksiyon dersleriyle, Gazi
Universitesinde de Sézlii-Yazili Anlatim dersi; segmeli Diksiyon ve Metin Yazarligi
dersleri ile; Marmara Universitesinde segmeli Diksiyon, Yazi Dili, Yazili Anlatim,
Konusma Dili, Sézlii Anlatim dersleriyle, Konya Necmettin Erbakan Universitesinde
Sézlii ve Yazili Anlatim dersi, segmeli Etkili Tletisim dersiyle desteklenmistir. Balikesir
Universitesinde yalnizca zorunlu Yazili Anlatim, Sézlii Anlatim dersleri vardr.
Programda hi¢ se¢meli ders yer almamaktadir. Van Yiiziincii Y1l Universitesinde de
Sozlii Anlatim dersi ile Yazili Anlatim ve Yazili Anlatim Calismalar1 derslerine yer
verilmistir. Bu dogrultuda, ad1 gegen iiniversite programlarinda yer alan bu derslerle Tiirk
Dili ve Edebiyati 6gretmeni 6zel alan yeterlik maddeleri alt yeterliklerinden olan
konusma-yazma becerilerinin gelistirilmesi maddesi kargilanmistir. Oysa, Dicle
Universitesinde konusmaya yonelik Sozlii Anlatim gibi bir derse programda yer
verilmemistir. Dolayisiyla “C. TDE Alan Egitimi Bilgisi” alt yeterliklerinden “C6.
Ogrencilerin konusma becerilerini gelistirebilme” becerisi {iniversite programlarinda yer
alan herhangi bir dersle karsilanamamigtir. Ancak bu {iniversitenin programinda yazma
becerisi agirliktadir. Zira, Dicle Universitesinde Kompozisyon dersi Yazma Teknikleri

se¢meli dersi ile de desteklenmistir.

“C. TDE Alan Egitimi Bilgisi” alt yeterliklerinden “C8. Ogrencilerin elestirel ve yaratici
diistinme, karar verme ve problem ¢dzme becerilerini gelistirebilme” maddesini kismen
karsilayabilen Atatiirk Universitesi programinda Edebiyat Sosyolojisi, Sanat Felsefesi
dersleri vardir. Buna yénelik Dokuz Eyliil ve Gazi Universitelerinde Yaratici Drama,
Tiyatro ve Canlandirma ile Marmara Universitesinde, Egitici Drama Uygulamalar1 ve
Anlam Bilimi dersleri yer almaktadir. Bununla beraber, diger iniversite programlarinda
bu maddeyi birebir karsilayan bir derse rastlanmamustir. Yine, “C. TDE Alan Egitimi
Bilgisi” alt yeterliklerinden “C9. Iletisim becerisini gelistirebilme” maddesini, Dokuz
Eyliil, Gazi ve Konya Necmettin Erbakan Universiteleri programlarinda yer alan Insan
Mliskileri ve Iletisim, Egitimde Iletisim, Dil ve Iletisim, Etkili fletisim dersleri birebir

kargilamistir diyebiliriz. Oysa diger iniversitelerin programlarinda bu dersler yer
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almamakta; yeterlik alan1 da bu programlarca kargilanamamaktadir. “C. TDE Alan
Egitimi Bilgisi” alt yeterliklerinden “C10. Ogrencilerin sanat eserlerinden zevk almalarim
saglayabilme” maddesi alt performans gostergelerini, Atatiirk Universitesi programi
derslerinden Sanat Felsefesi dersi kismen kargilamigtir. Bununla beraber diger iiniversite

programlarinda bu yeterlik alanini karsilayacak bir derse rastlanmamastir.

Buraya kadar “C. TDE Alan Egitimi Bilgisi” yeterlik alan1 alt yeterliklerinin iiniversite
program derslerince karsilanip karsilanmama durumlarina yer verdik. Bu dogrultuda “D.
Tutum ve Degerler” yeterlik alani alt yeterlik ve performans gostergelerine bakacak
olursak; “D. Tutum ve Degerler” yeterlik alam alt yeterliklerinden “D1. Tiirk¢e’nin
dogru, giizel ve etkili kullaniminda 6nciiliik edebilme” maddesi tiniversitelerin 6gretim
programlarinda yer alan Diksiyon ve Fonetik, Giizel Konusma ve Yazma ve Sozlii
Anlatim derslerince karsilanmaktadir. “D2. Okuma kiiltiirii olusturabilme ve
geligtirebilme” maddesi ise performans gostergelerinden hareketle yaptigimiz
degerlendirmede Atatiirk, Dokuz Eyliil, Gazi ve Marmara Universiteleri programlarinda
yer alan Edebiyat Sosyolojisi, Cocuk Edebiyati, Cocuk ve Genglik Edebiyati derslerince
kismen karsilanmaktadir. “D. Tutum ve Deger” yeterlik alan1 diger maddelerinden “D3.
Dil ve edebiyat alanindaki gelismeleri izleyebilme” maddesi, Dokuz Eyliil, Gazi ve Van
Yiiziincii Y1l Universiteleri programlarinda yer alan segmeli Edebiyat Arastirma
Yontemleri dersince karsilanmaktadir. Bu baglamda yine “D. Tutum ve Deger” yeterlik
alant maddelerinden “D4. Okul ve kurumlar arasinda igbirligi saglayabilme” maddesi
Atatiirk, Gazi, Marmara, Konya Necmettin FErbakan Universiteleri Ogretim
programlarinda yer alan Topluma Hizmet Uygulamalar1 dersince karsilanmistir. “D.
Tutum ve Deger” yeterlik alan1 maddelerinden “D5. “Ulusal ve evrensel degerlerin
korunmasinda ve estetik anlayisin gelistirilmesinde duyarli olabilme” yeterliligini
kargilayan bir derse Universite programlarinda rastlanmamustir. Yine iniversite
programlarinda “D. Tutum ve Deger” yeterlik alani alt yeterliklerinden “D6. Atatiirkgii
diistince ¢ergevesinde dil bilincini gelistirebilme” maddesini ve performans gostergelerini

karsilayan bir derse de rastlanmamistir.
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b) Universitelerin Tiirk Dili ve Edebiyati 6gretmenligi programlarmn siiresi,
programda yer alan zorunlu/se¢meli ders, teorik/uygulamah ders, mezun olunan

kredi sayilari nelerdir?

Tablo 3. Universitelerin Tiirk Dili ve Edebiyat: Ogretmenligi Program Bilgileri

S c s - S = 4 g S ) 25 o E o
s. sEEES53z EECELESEsER
LT o= o = L==C—>}L:='_£¥£ N Cc o330
z = ©” 285 252E3 35 mpss3wzy

Atatiirk 4 8 71+9=80 177+18 186/238 ECTS
Universitesi

Balikesir 4 8 67+0=67 157+18 166/240 AKTS
Universitesi

Dicle 4 8 54+24=78 141+20 230 AKTS
Universitesi

Dokuz Eylil 4 8 58+20=78 154+ 18 240 AKTS
Universitesi

Gazi 4 8 67+20=87 170+24 182/240 ECTS
Universitesi

Marmara 4 8 49+26=75 160+20 240 AKTS
Universitesi

Necmettin 4 8 79+2=81 176+24 240 AKTS
Erbakan

Universitesi

Van Yiiziincu 4 8 50+26=76 144+24 164/245 AKTS
Yil

Universitesi

Yukarida yer alan tablodan hareketle, ¢alismanin ikinci problem durumu olan YOK’e
bagli olarak egitim veren 8 (sekiz) {iniversitenin Tiirk Dili ve Edebiyatt egitimi lisans
programlar1 degerlendirildiginde; Tiirk Dili ve Edebiyati Ogretmenligi programlar1
icerisinde en diisiik 67 ders sayis1 ile Balikesir Universitesinin; en yiiksek 87 ders sayisi
ile Gazi Universitesinin mezun verdigi goriilmektedir. Bununla beraber, Atatiirk
Universitesinde okuyan bir Tiirk Dili ve Edebiyati 6gretmeni 186 kredi ile mezun
olurken; Van Yiiziincii Y1l Universitesinde okuyan bir 6grenci 164 kredi ile mezun
olabilmektedir. Universite programlarinin zorunlu ve segmeli ders sayilarinda; teorik ve
uygulamali derslerin kredi sayilarinda da farkliliklar vardir. Bununla beraber, iiniversite

programlarinda yer alan se¢meli dersler de birbirinden farklilik gostermektedir. Bu
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se¢meli derslerden Tiirk Dili ve Edebiyat1 6gretmeni 6zel alan yeterliklerini karsilayanlar
oldugu gibi, karsilamayan dersler de vardir. Se¢meli derslere yonelik, Dicle
Universitesinde Tiirkiye ve Almanya’da Kiiltiir ve Kiiltiirler aras1 Egitim, Tiirkiye ve
Almanya’da Kiiltiirel Cogulculuk ve Egitim, Kiiltiirler aras1 Yeterlilik Degerlendirmesi
gibi derslere yer verilip Medya Okuryazarligi dersi yer almazken; Atatiirk, Konya
Necmettin Erbakan Universitelerinde Medya Okuryazarligi derslerine yer verilmektedir.
Konya Necmettin Erbakan Universiteleri’nde Toplumsal Sorumluluk ve Saglikli Yasam,
Girisimcilik Kiiltiirii gibi dersler verilirken; Dokuz Eyliil Universitesinde bu dersler yer
almayip Yaratici Drama dersine yer verilmistir. Gazi, Dokuz Eyliil, Van Yiiziincii Y1l
Universitelerinde Edebiyat Arastirma Yontemleri dersi varken diger baska bir {iniversite
programinda bu ders yer almamaktadir. Dokuz Eyliil, Gazi ve Konya Necmettin Erbakan
Universiteleri programlarinda insan iligkileri ve Iletisim, Egitimde Iletisim, Dil ve
Iletisim, Etkili Tletisim derslerine yer verilirken; Atatiirk, Balikesir, Dicle, Marmara ve
Van Yiiziincii Y1l Universitelerinde bu dersler yer almamaktadir. Atatiirk, Dokuz Eyliil,
Gazi ve Marmara Universiteleri programlarinda Edebiyat Sosyolojisi, Cocuk Edebiyati,
Cocuk ve Genglik Edebiyati dersleri yer alirken; Balikesir, Dicle, Konya Necmettin
Erbakan ve Van Yiiziincii Y1l Universitelerinde bu dersler yer almamaktadir gibi bu ve

daha benzeri farkliliklar sdylenebilir.
SONUC ve ONERILER

Arastirma sonucunda, Universite programlarinda yer alan derslerin igeriklerinin ve
bunlarin 6zel alan yeterliklerini karsilama durumlari arasinda farkliliklar oldugunu ifade
edebiliriz. Tiirk dili ve edebiyat1 6gretmenligi egitimi konusunda da tiniversiteler arasinda
farkliliklar s6z konusudur. Gergeklestirdigimiz arastirmanin sonuglariyla paralel sekilde
Candeger (2013) de “Universitelerin Tarih Ogretmenligi Boliimlerinin internet
Sayfalarinda Bulunan Ders Programlari ile Tarih Ogretmeni Ozel Alan Yeterliklerinin
Kargilastirilmast” adli ¢aligmasinda, iiniversitelerin Tarih 6gretmenligi programlari
dersleri ve igeriklerinin birbirinden oldukga farkli oldugu; segmeli dersler ile 6grencilerin

farkli konu ve alanlarda egitim aldigi; Tarih 6gretmeni yetistiren iiniversite programlari
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derslerinin ve varsa igeriklerinin 6zel alan yeterlikleri ile eslestirilmesi sonucu,
iiniversitelerin programlarinda yeterlikleri karsilamayan dersler bulundugu ve bu
derslerin segmeli dersler oldugu yoniinde tespitlerde bulunmustur. Bu dogrultuda,
calismamiza yonelik olarak Tiirk Dili ve Edebiyati 6gretmeni 6zel alan yeterliklerinin ve
de program derslerinin geri bildirimlerle yapilandirilmasi; her ikisinin birbirini
kapsayacak sekilde ele alinmasi gerektigini ifade edebiliriz. Bu baglamda yine
Candeger’in (2013) ¢aligmasinin bulgularimi destekler nitelikte, 6gretmenlik 6zel alan
yeterliklerinin, {niversitelerdeki Ogretmen yetistiren yiiksekdgretim kurumlarinin
Ogretmen yetistirme programlarinin diizenlenmesinde kullanilmasi gerekliligini de ifade

edebiliriz. Elde edilen veriler dogrultusunda tespit ve onerilerimiz s6yledir;

1) “C. TDE Alan Egitimi Bilgisi” yeterlik alan1 maddelerinden “C7. Ogrencilerin yazma
becerilerini gelistirebilme” maddesi, Dicle Universitesi’nde Kompozisyon dersi Yazma
Teknikleri se¢meli dersi ile desteklenmis; ancak bu {iniversitenin programinda
konusmaya yonelik bir derse yer verilmemistir. Bu dogrultuda iiniversite programinda bu

yeterlik maddesini karsilayacak derslere de yer verilebilir.

2) “C. TDE Alan Egitimi Bilgisi” yeterlik alani alt yeterliklerinden “C5. Ogrencilerin
okuma becerilerini gelistirebilme” maddesi, yalmzca Gazi ve Marmara Universiteleri
programlar1 derslerince karsilanmistir. Dolayisiyla diger iiniversite programlarina da
Sesli Okuma Sanati, Hizli Okuma Teknigi gibi okuma becerilerinin gelistirebilmesine

yonelik bu yeterlik maddesini karsilayacak dersler dahil edilebilir.

3) “C. TDE Alan Egitimi Bilgisi” yeterlik alan1 alt yeterliklerinden “C4. Ogrencilerin
dinleme becerisini geligtirme” maddesini karsilayacak bir derse hemen hicbir
iiniversitenin 6 gretim programinda rastlanmamistir. Dolayistyla {iniversite programlarina

bu yeterlik maddesini karsilayacak dersler dahil edilebilir.

4) “C. TDE Alan Egitimi Bilgisi” yeterlik alam alt yeterliklerinden “C8. Ogrencilerin
elestirel ve yaratici diiglinme, karar verme ve problem ¢ozme becerilerini gelistirebilme”,
maddesini karsilayabilen dersler bazi iiniversitelerin programlarinda yer almaktadir. Bu

dogrultuda tiniversite programlarina bu yeterlik maddesini karsilayabilecek -daha once
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Bagkent ve Yeditepe Universitesi’ programlarinda yer verilen- Egitimde Elestirel
Dislince, Yaraticilik Egitimi, Cagdas Elestiri Egitimi, Yaratict Proje Geligtirme gibi
derslere yer verilebilir.

5) “C. TDE Alan Egitimi Bilgisi” yeterlik alani alt yeterliklerinden “C9. “Iletisim
becerisini gelistirebilme” maddesini kargilayabilen dersler Dokuz Eyliil, Gazi ve Konya
Necmettin Erbakan Universiteleri programlarinda yer almaktadir. Dolayistyla insan
Mliskileri ve iletisim, Egitimde iletisim, Dil ve iletisim, Etkili iletisim gibi dersler diger

iiniversite programlarina da dahil edilebilir.

6) “C. TDE Alan Egitimi Bilgisi” yeterlik alam alt yeterliklerinden “C10. Ogrencilerin
sanat eserlerinden zevk almalarini saglayabilme” maddesinin -performans gostergelerinin
Ol¢iilebilir davranislar yansittigi 6lgiide yaptigimiz degerlendirme neticesinde- Atatiirk
Universitesi programinda yer alan Sanat Felsefesi dersince kismen karsilandigini
sOyleyebiliriz. Bununla beraber diger iiniversite programlarina da bu yeterlik alanini

karsilayacak derslerden Sanat Felsefesi gibi bir derse yer verilebilir.

7) “D. Tutum ve Degerler” yeterlik alan1 maddelerinden “D3. Dil ve edebiyat alanindaki
gelismeleri izleyebilme” Gazi, Dokuz Eyliil ve Van Yiiziincii Yil Universiteleri
programlarinda yer alan se¢meli Edebiyat Arastirma Yontemleri dersince
karsilanmaktadir. Bu dogrultuda, diger iiniversitelerin programlarina da bu ve buna

benzer dersler dahil edilebilir.

8) “D. Tutum ve Deger” yeterlik alani alt yeterlik maddelerinden “D5. “Ulusal ve evrensel
degerlerin korunmasinda ve estetik anlayisin gelistirilmesinde duyarli olabilme”
maddesinin performans gostergelerini karsilayabilecek nitelikte dersler {iniversite

programlarina dahil edilebilir.

9) “D. Tutum ve Degerler” yeterlik alani alt yeterlik maddelerinden, “D6. Atatiirk¢ii
distince ¢ercevesinde dil bilincini gelistirebilme” maddesini karsilayan -daha once

Baskent Universitesi programinda segmeli olarak yer verilen- Atatiirk ve Tiirk Dili dersi

" Universitelerin Tiirk Dili ve Edebiyat: gretmenligi lisans programlarina 2013 yilindan
itibaren 6grenci alimi gergeklesmemektedir.
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ya da Atatiirk¢li diisiince g¢ergevesinde dil bilincinin gelistirebilmesine yonelik bagka

diger dersler tiniversitelerin programlarina dahil edilebilir.

10) Calisma, farkli lisans programlar1 6gretmen yeterlikleri ve program derslerinin

degerlendirilmesine yonelik de gergeklestirilebilir.

11) Ogretmenlerinin ve dgretmen adaylarinin 6zel alan yeterlik algilarina yonelik de

cesitli caligmalar yapilabilir.
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SUMMARY

Following the “General Teacher Competencies” accepted by the Ministry of National Education
in 2006, “Teacher Special Field Qualifications” was put into practice in 2011. In this line, the
Turkish language and literature teacher special field competences that are our research subject
are composed of 4 competence field, 24 competencies and 192 performance indicators. It has been
reported that in each phase of the process of forming special field competencies for secondary
school teachers, the contributions of all stakeholders were evaluated and it has been prepared by
taking the views and suggestions related to the studies and by using scientific methods. The research
is a descriptive study using qualitative data analysis techniques since it describes an existing
situation based on document review. A document review method was used to collect the data. The
study document includes the Turkish Language and Literature Education 2016-2017
undergraduate program courses, the course content and Turkish Language and Literature
education teacher special field competency, sub-competency and performance indicators. It is
assumed that the information available on the internet pages of the University's Turkish Language
and Literature education programs is current and accurate. A digitization analysis unit was used
in the analysis of the data obtained from the study documents. In this study, analysis of the data has
been ensured by giving 1 for the lectures aiming to realize performance indicators of special field
competencies; and giving the value of 0 if it is not for realization. The aim of the research is to
determine the extent to which the courses taught in the programs of the universities with Turkish
Language and Literature education programs are accepted by the Ministry of National Education
in 2011 to meet the Turkish language and literature teacher specific field competencies. Atatiirk
University, Balikesir University, Dicle University, Dokuz Eylul University, Gazi University,
Marmara University, Necmettin Erbakan University and Van Yuzuncu Yil University have Turkish
language and literature education undergraduate programs. Therefore, these universities have
tried to discuss the extent to which these courses cover the Turkish language and literature
education special field qualifications, starting from the course titles and contents of the Turkish
Language and Literature Education program. The duration of the Turkish language and literature
education programs of the universities, compulsory / elective courses, theoretical / practical
courses and graduated credits in the program are other questions which are tried to be answered
in the study. The conclusion from the study data is that the Turkish language and literature teacher
education courses do not meet some education special field qualifications; but some content that is
not competent is included in the program. It may therefore be suggested that Turkish language and
literature should be structured and addressed with feedback from teacher-specific field
competencies or program courses. Another consequence of non-employment is that there are some
differences in the number of compulsory / elective courses, theoretical / practical courses, and
graduated credits in Turkish language and literature education programs. It can be considered that
this result will cause differences among the teacher candidates who graduated from the programs.
In this context, we can say that we need certain standards in Turkish language and literature
education programs.



Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi Yayin Ilkeleri

Genel ilkeler

Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi(GEFAD), Nisan, Agustos ve Aralik aylarinda
olmak tizere yilda 3(ii¢) kez yaymlanmaktadir. GEFAD, egitim bilimleri ve alan egitimi
alaninda nitelikli ¢aligmalarin yayinlandigi, evrensel bilim olgiitlerine uygun, hakemli,
uluslararasi bir yayin ortami sunmaktir. Makaleler Tiirkge veya Ingilizce yazilabilir.

Dergimiz yayin kurallarina gore hazirlanan Makale Sablonu indirilip iizerinde
diizeltmeler yapilarak kullanilmasi, makalenin kabul ve basim siirecinde kolaylik
saglayacaktir. Makalelerin 25 sayfay1 gegcmemesi tercih edilmektedir.

GEFAD’a gonderilen, dergi kapsami ve yazim ilkelerine uygun olan ve yayin
kurulunun onaymdan gegen her yazi ilgili alanda uzman iki hakeme gonderilir. Bir
yazinin dergide yayimlanabilmesi i¢in, iki hakem tarafindan olumlu goriis bildirilmis
olmasi gerekir. Hakemlerden birinin olumlu digerinin olumsuz goriis bildirmesi
durumunda iigiincii bir hakemin gbriisiine bagvurulur. Ugiincii hakemin goriisii de dikkate
almarak, yayin kurulu ve/veya editor tarafindan yazinin dergide yayimlanmasi konusunda
karar verilir.

Makalenin kabul islemlerinden sonra, her yazar tarafindan imzalanmasi gereken
telif hakki devir formunun doldurulmasi zorunludur.

Yayimlanmak i¢in dergiye gonderilen makaleleler; tablolar, sekiller, atiflar ve
kaynaklar American Psychological Association 6. baskiya (APA 6th Edition) uygun
olarak hazirlanmalidir.

Dergiye sunulan yazilar daha 6nce baska bir yerde yaymlanmamis ya da bagka
bir yerde yayin i¢in degerlendirmeye sunulmamis olmalidir.

Anlatim

Makale yaziminda, okuyucunun, ¢alismanin her asamasimi anlama ve
degerlendirmesine imkan tantyacak bir anlatim ve plana uyulmalidir.

Anlatim olabildigince sade, anlasilabilir, 6z ve kisa olmalidir. Gereksiz
tekrarlardan, desteklenmemis ifadelerden ve konu ile dogrudan iligkisi olmayan
aciklamalardan kagimilmalidir. Yazimda ¢ok genel ifadeler kullanilmamalidir.



Yargt veya kesinlik igeren ifadeler mutlaka verilere/ referanslara
dayandirilmalidir. Ele alinan konu veya problemin mevcut literatiirdeki yeri, neticede
amaclar1 aciklama ve destekleme baglaminda sunulmalidir.

Problem ile secgilen arastirma yontemi arasinda bag kurulmalidir. Probleme,
aragtirmact/aragtirmacilarin hangi kuramsal/kavramsal agidan yaklastiklar1 gerekgeleri ile
birlikte belirtilmelidir.

Kullanilan aragtirma yonteminin se¢ilme gerekgesi agiklanmalidir. Biitiin veri
toplama araglarinin gegerliligi ve giivenirligi belirtilmelidir. Bunlar (anket formlari,
miildkat protokolleri, testler vb.) gerekli oldugu durumlarda aynen, OSrneklenmesi
durumunda okuyucunun anlamasini kolaylastirict ve degerlendirmesine imkan taniyici
bi¢cimde sunulmalidir.

Aragtirma sonucunda elde edilen veriler bir biitiinliikk i¢inde sunulmalidir.
Sadece elde edilen verilere dayanan sonuglar sunulmalidir. Sonuglarin yorumlari, varsa
literatiirdeki diger kaynaklarla tartistlmalidir.

Yazim

Aday makalenin ana baslhig1 hem Tiirkce hem de Ingilizce olarak ilk sayfada
yazilmalidir. Tiirkce ve Ingilizce baslhiklarin biitiin harfleri biiyiik, kalin, 12 punto
biiytikligiinde olmalidir. Calismanin amacini, arastirmada yer alan degiskenlerini ve
evrenini 6zetleyen kisa ve anlamli bir baslik olmalidir. Bagliklar sayfay: ortalayacak
bicimde yerlestirilmelidir. Basligin 12 sozclikten fazla olmamasina dikkat
edilmelidir. Tirkge baslik iginde yer alan ve, ile gibi kelimeler kiigiik harfle yazilmalidir.
ingilizce baslik i¢inde gegen a, an, and, of, for, , with, vb. sdzciikler kiigiik harfle
yazilmalidir. 150 kelimeyi gecmeyecek sekilde Tiirkce Oz ve Ingilizce Abstract
yazilmalidir.

Calismanin kolaylikla smiflandirilmast ve indekslerde daha kolay bulunmasi
i¢in 4-6 adet anahtar kelime tanimlanmalidir.

Ayrica amag, yontem, bulgular, sonuglar ve tartisma boliimlerini igeren en az
500, en fazla 750 kelimeden olusan (yazim kurallar1 ¢ergevesinde en fazla 2 sayfa olacak
sekilde) genis 6zet (summary) hazirlanmalidir. Tiirkge makalelerde genis dzet Ingilizce,
Ingilizce makalelerde ise genis 6zet Tiirkge olarak hazirlanmalidir. Genis 6zet makalede
“Kaynaklar” béliimiinden sonra yer almalidir.

Tablolarin bagliklar1 tablonun {istte, sekil ve grafiklerin basliklar1 altinda
verilmelidir. Metin i¢inde tiim tablo ve sekillere atifta bulunulmalidir.



Yapilan arastirmanin daha kolay anlagilmasini sagladig: diisliniilen ekler varsa,
kaynaklardan sonra konulmalidir.

Kaynaklar

Bir aday makale igerisinde yazara ait olmayan her tiirlii bilgiyi, veriyi, goriisii
aktarirken sahibinin ve kaynaginin belirtilmesi zorunludur.

Metin icinde verilen atiflar ve metin sonunda verilen kaynaklar listesi APA 6.0
stiline gdre hazirlanmalidir. Kaynaklar makalenin sonunda "Kaynaklar" basligi adi
altinda alfabetik olarak verilmelidir.

Metin igerisinde verilen her kaynak, kaynakga listesinde de bulunmalidir.

iki kategorili puanlama ¢ok kategorili puanlamaya genellestirilirse, yetenek
diizeyi 0 olan bireyin x kategorili puanlanan bir maddeden x puan alma olasilig1 asagidaki
gibi hesaplanir.
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	En Sona Gelecek Gazi Eğitim Fakültesi Dergisi Yayın İlkeleri

