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From the Editor

Dear JCER reader,

We are excited and happy to publish the last issue of 2018 (December Volume 6, Issue 12). We
will be with our readers in the same excitement in each of our future issues. In the present issue,
there are 10 research articles. Two of these studies are in English as whole texts.

Many thanks to the authors who have shared their studies with us as well as to the referees who
have made contributions with their valuable ideas and DergiPark Team.

We look forward to seeing you in the next issue of the Journal of,Computer and Education
Research (JCER).

Yours Sincerely,

Editor-in-Chief
Assoc.Prof.Dr. Tamer KUTLU
jcer.editor.in.chief@gmail.com
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The primary aim of this study is to investigate problematic internet
usage of adolescents by demographic variables such as gender,
smartphone availabilities and educational background of their parents.
Then, it was intended to reveal problematic internet usage scores of
adolescents, their internet usage purposes. In this case, data were
collected from 1886 students in middle adolescent period from different
regions of Turkey. One-way analysis of variance and multi-factor
analysis of variance were used in the analysis of data. According to
preliminary findings, Deterioration in Functioning, Socialization and
Total Scale scores of males are higher than scores of females. Secondly,
all subscale and total scores of those who have smartphones are higher
than those who do not. It can be said that 304 (16.1%) adolescents are
problematic internet users. Finally, it can be said that adolescents use

the internet mostly to access social media.
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Orta Ergenlik Déneminde Problemli Internet Kullaniminin

Demografik Degiskenler A¢isindan incelenmesi

Oz

Makale Bilgisi

Gelis: 20 Subat 2018

Kabul: 16 Temmuz 2018

Yayin: 03 Aralik 2018

Anahtar kelimeler: Internet,
problemli internet kullanima,
yayginlik

Bu arastirmanin birinci amaci, ergenlerin problemli internet kullanimin
cinsiyet, akilli telefonunun olup olmama ve anne-baba egitim diizeyine
gore incelemektir. ikinci olarak, problemli internet kullanim diizeylerini
ve interneti kullanim amagclarini ortaya koymaktir. Bu amagla
Tiirkiye'nin farkli bolgelerinden orta ergenlik doéneminde olan 1886
ogrenciden veri toplanmistir. Verilerin analizinde tek yonlii varyans
analizi ve ¢ok faktorlii varyans analizi kullanilmistir. Elde edilen ilk
bulgulara gore, erkek ergenlerin 1§1evse11ikte Bozulma, Sosyalizasyon
ve Toplam &lgek puanlar kadin ergenlerden daha yiiksektir. Ikinci
olarak, akilli telefonu olan ergenlerin tiim alt 6lgek ve toplam puanlar1
olmayanlara gore daha yiiksektir. Son olarak, ergenlerin 304'{iniin
(%16,1) problemli internet kullanicis1 oldugu ve ergenlerin interneti en

¢ok sosyal aglara girmek i¢in kullandiklar1 séylenebilir.

" Bu calisma “Ergenlerde problemli internet kullanimi ile baglanma stilleri, okula yabancilasma, bilissel esneklik ve saldirganlik
arasindaki iliskinin incelenmesi” isimli arastirmanin bir kismini icermektedir ve Uluslararast Cagdas Egitim Arastirmalar:

Kongresi'nde s6zlii olarak sunulmustur.
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Summary

Investigation of Problematic Internet Usage in Middle Adolescence

Stage in Terms of Demographic Variables

Introduction

Everyone agrees that the usage of the internet greatly affects individuals’ business,
education, shopping and entertainment activities in recent years. According to Turkish
Statistical Institute (2015), the internet usage by individuals reached 55.9% in Turkey. It is
seen that this communication tool, which is widely used a lot of people from all aspects of
the society, is mostly used by adolescent and young adults between 16-24 aged. Along with
the increase in the time spent on the internet, the concept of the internet addiction or
problematic internet usage appear in the literature. When it comes to addiction, even though
chemical addiction such as alcohol, cigarettes, drug abuse come to mind, technology
addiction and problematic internet usage, which are seen as an operational addiction and
can be more risky due to lack of social awareness, come into question. This concept
emphasizes excessive use of the internet, need to stay longer on the internet, feelings and
behaviors such as losing control and tension when having difficulties in accessing the
internet as well as negative effects in one’s career, social and family life. Despite the
difficulties associated with diagnosis and heterogeneity of tools for assessing problematic
internet use, a great numbers of studies report prevalence rates of problematic internet usage
due to the systematic use of non-random sampling techniques. For this reason, problematic
internet usage is considered to be more systematically related to the amount of time spent
online. Nevertheless, although problematic internet usage does correlate with problematic
internet usage, it may not mean that someone has problematic internet usage. Problematic
internet usage may be related to types of the internet use (game, sexuality), psychosocial
factors as well as side symptoms and impairments (e.g. low self-control, impulsivity,
sensation seeking) seen in adolescents and adults and many socio demographic factors
(male/female). considering the importance of the topic, research on the problematic internet
usage, which may be a noteworthy risk factor for adolescents, are limited and insufficient in
particular in Turkey.

The aim of this study is to investigate problematic internet usage of adolescents by

demographic variables such as gender, smartphone availabilities and educational
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background of their parents as well as reveal problematic internet usage scores of
adolescents and their internet usage purposes.

This study was conducted with the correlational research method aimed at revealing
the relationships between the current situations and the variables associated with these
situations. According to Biiytikoztiirk, Kilic-Cakmak, Akgiin, Karadeniz and Demirel (2010),
this method is a research method that examines the relationships and links between
variables.

This research firstly reveals that problematic internet usage scores of adolescents
differ significantly according to their genders. In other words, it seems that male adolescents
have higher problematic internet usage than female adolescents. This difference in terms of
gender may be due to social gender roles for males and females. Secondly, there is a
significant difference between adolescents with smartphones and those without
smartphones. In other words, adolescents with smartphones have higher problematic
internet usage scores. Thirdly, a significant difference was observed in problematic internet
usage scores of adolescents according to educational background of parents. Factors such as
parents’ lack of taking care of the kids due to their working situations, lack of
communication within the family, low level of family functioning, deprivation in life
satisfaction and loneliness, facilitating access to the internet as socioeconomic status of the
family increases may be effective in here. Another finding of the study is that 304 (16.1%) of
the adolescents within the scope of the research are highly problematic internet users.
Furthermore, it was observed that the majority of the adolescents (75% and above) with high
and moderate problematic internet usage scores have smartphones. This can be interpreted
as it is easy for adolescents to access the internet with the widespread use of smartphones,

they spend more time on social media and develop problematic overuse behaviors.
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Giris

Son vyillarda internet kullaniminin bireylerin is, egitim, aligveris ve eglence
etkinliklerini biiyiik Olgiide etkiledigi herkesin hemfikir oldugu bir durumdur. Tiirkiye
Istatistik Kurumu (TUIK) (2015) verilerine gore, Tiirkiye’de 2015 yili itibariyle bireylerin
internet kullanimi %55,9'a ulagsmistir. Toplumun her kesiminden pek ¢ok kisinin yaygin bir
sekilde kullanmaya basladigr bu iletisim aracinin en ¢ok 16-24 (%77) yas araligindaki
ergenler ve beliren yetiskinler tarafindan kullarildigi goriilmektedir. Ozellikle ergenler
tizerinde yapilan calismalarda ergenlerin hayatlarinda internet kullaniminin daha fazla
zaman almaya basladig1 belirlenmistir (Canan, Ataoglu, Ozcetin & Icmeli, 2012; Dogan,
2013).

Internette gecirilen zamanin artmastyla birlikte, alanyazinda internet bagimlilig veya
problemli internet kullanimi1 olarak adlandirilan kavram karsimiza gikmaktadir. Bagimlilik
denildiginde her ne kadar alkol, sigara, madde bagimlilig: gibi kimyasal bagimliliklar akla
gelse de eylemsel bagimlilik olarak goriilen ve toplumsal farkindalik eksikliginden dolay1
daha riskli olabilen teknoloji bagimlilig1 ve problemli internet kullanimi da s6z konusudur.
Her ne kadar Amerikan Psikiyatri Birligi'nin smiflandirma sistemi olan Ruhsal
Bozukluklarmn Tani1 Olgiitleri Bagvuru El Kitabinin Besinci Basiminda (DSM-V) ruhsal bir
bozukluk olarak tanimlanmamis olmasma karsin, sikligi gittikge artan problemli internet
kullanimai bireyler i¢in klinik ve zararl etkiler ile sonuglanabilmektedir.

Bu kavram, internetin asir1 kullanimini, internette daha fazla kalmaya ihtiyag
duymayi, internete erisimde giigliikler yasandiginda agir1 sinirlilik, gerginlik gibi duygu ve
davranislarin goriilmesini ve kisinin is yasaminda, sosyal ve ailevi hayatinda olumsuz
etkilerin ortaya ¢ikabilecegini vurgulamaktadir. Bu ¢erceveden bakildiginda, interneti diger
yas gruplarina gore daha yaygimn bir bicimde kullandiklar: igin ergenlerin en 6nemli risk
grubunu olusturdugu sdylenebilir. Dogan’m (2013) 12-18 yas grubu 546 ergenle Izmir
orneklemiyle yapmis oldugu calismaya gore problemli internet kullanma yaygmlig1 %12,6
olarak tespit edilmistir. Benzer sekilde, Canan ve dig., (2012) 1.034 geng yetiskinle
gerceklestirdigi calismada yayginlik orami %9,7’si seklindedir. Giinii¢ ve Kayri (2010)
liselerde egitim goren 14-20 yas grubundaki 6grencilerin problemli internet kullanimi oranin
%10.1 olarak, riskte olan grubun oranini da %26,4 olarak belirlemistir. Ergenlerin problemli

internet kullaniminin yayginligi ortaya koyulmaya calisiimissa da internete ulasimin her
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gegen giin kolaylasmasi ve yayginlasmasi toplumumuzda bu konuda giincel arastirmalarin
yapilmasini zorunlu hale getirmektedir.

Problemli internet kullanimmin bir bagimlilik olarak smiflandira bilirligine
bakilmaksizin asir1 internet kullaniminin etkilenen kisi igin gesitli olumsuz psikososyal
sonuglara yol acgabilecegini gosteren ¢ok sayida ¢alisma bulunmaktadir. Internet
kullanimindaki artisa paralel olarak alan yazini incelendiginde yurt disinda yapilan
calismalarda internet bagimlilig1 ile depresyon (Young & Rogers, 1998) gibi psikolojik
sorunlar arasindaki iliskilerin incelendigi goriilmektedir. Tiirkiye’de yapilan ¢alismalarda ise
genel olarak internet bagimlilig1 (Yakinci, Giirbiiz & Yetis, 2018; Sara¢ & Ozarslan, 2017;
Durukan, Hacioglu & Donmez-Usta, 2016), akademik basar1 (Tiirel & Toraman, 2015),
dissosiyatif bozukluk (Canan ve dig., 2012), sosyal kayg: ve akran iligkileri (Zorbaz, 2013),
siber zorbalik (Ata & Adnan, 2016) gibi kavramlar ele alinarak betimlenmeye ¢alisiimistir. Bu
kadar olumsuz durumla iligkisi ortaya konulan problemli internet kullanimi bireylerde isten
ayrilma, egitim, hobi, sosyallesme, eg/aile ile zaman gegirme ve uyku, artan stres, gercek
hayat iligki yoksunlugu, diisiik psikososyal refah ve yalnizlik, kotii sosyal beceriler,
akademik basarida diislis, dikkatsizlik artisi, agresif/saldirgan davranis ve diismanlik,
uyumsuz basa ¢ikma, sozel hafiza zayiflamasi, uyumsuz bilisler ve intihar diisiincesi gibi
olumsuz/zararh etkiler goriilebilmektedir.

Geligsen teknoloji ile birlikte, internete ulasimin sadece bilgisayarlardan degil ayni
zamanda cep telefonlar1 ve tabletlerden gerceklesmeye baslamasi, telefon hizmeti veren
operatorlerin internet tarifeleri tizerinde kampanyalar yapmalari, halka agik wifi internet
kaynaklarinin artmasi gibi nedenler internet kullanimimin yayginlasmasinda onemli
faktorler oldugu ifade edilebilir. Ayrica ergenlerin interneti eglence ve oyun amaciyla
kullanilmasi, internet {izerindeki facebook, instagram, snapchat gibi sosyal ortamlarda
gecirilen zamanin artmasi da ergenlerin problemli internet kullananlarinimn artmasmdaki bir
diger faktor olarak diisiiniilebilir. Bedensel ve psikolojik degisimlerin yasandig1 ergenlik
doneminde problemli internet kullanimi gibi davramislarin ortaya c¢ikmasi, ergenlerin
gelisimleri tizerinde olumsuz etkileri oldugu soylenebilir.

Problemli internet kullanimmin degerlendirmesine yonelik araglarin tam ve
heterojenligi ile ilgili zorluklara ragmen, bircok calisma tesadiifi olmayan Ornekleme
tekniklerinin sistematik kullanimi nedeniyle problemli internet kullanimimin yaygmhk

oranlarini bildirmektedir. Bu sebeple problemli internet kullanimi daha ¢ok sistematik olarak
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¢evrimi¢i harcanan zaman miktari ile iligkili goriinmektedir. Bununla birlikte asir1 internet
kullanim1 problemli internet kullanimi ile korelasyon gostermesine ragmen, kisinin
problemli bir internet kullanimina sahip oldugu anlamina gelmeyebilir. Problemli internet
kullanimi internet kullanim tiirii (oyun, cinsellik), psikososyal faktorlerin yani sira ergen ve
eriskinlerde goriilen yan semptomlar ve bozuklar (6r., diisiik 6z-kontrol, diirtiisellik,
heyecan arama) ve bir¢ok sosyo demografik faktorle (erkek olma) iliskili olabilir.

Yapilan calismalar problemli internet kullaniminin, bireylerde akademik, mesleki,
sosyal, ekonomik ve fiziksel agidan sorunlara neden olabilecegini; bilissel, duygusal ve
davranigsal belirtileri olan bir sorun oldugunu gostermektedir (Davis, 2001; Young, 1998).
Konunun 6nemi goz oniine alindiginda ergenler icin onemli bir risk faktorii olabilecek
problemli internet kullanimi konusunda yapilan arastirmalarin, 6zellikle yurt i¢inde, sinirll
ve yetersiz oldugu dikkat ¢ekmektedir. Bu cercevede arastirmanin amaci, ergenlerin
cinsiyetine, okul tiiriine, akilli telefonunun olup olmama durumuna, internet paketinin olup
olmama durumuna ve ebeveyn durumuna gore problemli internet kullanimlarinin
farklilagip farklilasmadigini ortaya koymaktir. Diger taraftan, arastirma grubunun problemli
internet kullanma diizeyleri, internete erisme yerleri ve interneti kullanim amaglarmin
belirlenmesi amaglanmistir. Bu genel amaglar cergevesinde asagidaki sorulara cevap
aranmistir:

1- Cinsiyetlerine gore ergenlerin problemli internet kullanim puanlar1 anlamli bir
bicimde farklilasmakta midir?

2- Akilli telefonunun olup olmama durumuna gore ergenlerin problemli internet
kullanim puanlar1 anlaml: bir bicimde farklilasmakta midir?

3- Anne egitim diizeyine gore ergenlerin problemli internet kullanim puanlar1 anlamh
bir bicimde farklilasmakta midir?

4- Baba egitim diizeyine gore ergenlerin problemli internet kullanim puanlar1 anlaml
bir bi¢imde farklilasmakta midir?

5- Ergenlerin problemli internet kullanim durumlari nedir?

6- Ergenlerin cinsiyetlerine ve akilli telefona sahip olup olmama durumuna gore
problemli internet kullanim diizeylerine gore iliskin frekans ve ytizdelikleri nelerdir?

7- Ergenlerin interneti kullanma amaglari nelerdir?
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Yontem

Bu arastirma, halen mevcut olan durumlari ve bu durumlarla iligkili degiskenler
arasindaki iligkileri ortaya koymayr amagclayan iligkisel arastirma yontemiyle
gerceklestirilmistir. Biiytikoztiirk, Kilic-Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel’e (2010) gore,
bu yontem degiskenler arasindaki iligkileri ve baglantilar: inceleyen aragtirma yontemidir.

Calisma Grubu

Bu arastirmanin ¢alisma grubu, kolaylikla bulunabileni Ornekleme yontemiyle
olusturulmustur. Bu yontem, ulagilmasi kolay, elde mevcut ve aragtirmaya goniillii katilmak
isteyen bireyler ile gergeklestirilen Ornekleme yontemidir (Erkus, 2009). Arastirmanin
¢alisma grubunu Tiirkiye'nin farkhi bolgelerinden 1886 lise ve ortaokul (sadece 8.smif dahil
edilmistir) 6grencisi olusturmaktadir. Bu 6grencilerin 953’1 (%50.5) kiz, 862’si (%45.7) ise
erkektir (sayilara cinsiyet degiskenini kodlayanlar dahil edilmistir). Calismaya katilan
ogrencilerin 1381’1 (%73.5) Anadolu lisesi, 288’i (%15.3) Meslek Lisesi ve 210'u (%11.2)
ortaokul 8.smif Ogrencisidir. Ayrica, 998’inin (%53.1) internet paketi bulunurken, 881’inin
(%46.9) internet paketi bulunmamaktadir.

Veri Toplama Arac

Internet Bagimlilig1 Olgegi: Giinti¢ (2009) tarafindan Tiirkge olarak gelistirilen 6lgek,
35 maddeden olusmaktadir. Olgek gelistirilirken, bagimlilik ve bagimliliga yol acabilecek
unsurlarin belirlenmesi i¢in bir madde havuzu olusturulmus, bu havuzdan uzman goriisleri
almarak denemelik bir olgek gelistirilmistir. Olusturulan olgek pilot uygulama ile denenip
gecerligi sinandiktan sonra, dlgek gelistirme galismasinda yer alan yedi ilde, 754 orta 6gretim
ogrencisi ile gegerlik, giivenirlik calismasi yapilmistir. Olgekte tutum diizeyleri begli Likert
dereceleme ile Olgeklendirilmistir. Likert tipindeki derecelemeler; “Tamamen Katiliyorum”,
“Katiliyorum”, “Kararsizzim”, “Katilmiyorum”, “Kesinlikle Katilmiyorum” seklindedir.
Olgek maddeleri 5'ten 1’e dogru puanlandirilmistir. Olgegin yap1 gegerligi agimlayict faktor
analizi teknigi ile incelenmis ve analiz sonucunda 6lgegin dort faktorlii yap: gosterdigi ve bu
dort faktoriin toplam varyansin %47.463'tinti acikladig belirlenmistir. Yoksunluk faktorii
%15.084'tin{i; Kontrol giigligli faktdrii %11.911'ini, Islevsellikte Bozulma faktdrii
%10.533'tin{i ve Sosyal Izolasyon %9.915ini agikladigi belirlenmistir. Dogrulayic1 faktor
analizi sonuglar1 ise, dort faktorlii modelin kabul edilebilir degerleri {irettigi belirlenmistir
[X2=1187.430; Sd= 554; (X2/Sd=2.14); RMSEA=.039; CFI=.87; GFI=.83;]. Olgegin Cronbach

Alpha I¢ tutarlik katsayisi alt 6lgekleri igin .79 ile .88 arasinda degistigi bulunmustur. Olgek
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toplam puanlar1 35-175 arasinda degismektedir. Yapilan degerlendirmelerde dlgegin gecerlik
ve glivenirligi yiiksek olarak saptanmistir (.94) (Giinii¢ & Kayri 2010). Bu arastirma
cercevesinde Olgegi i¢ tutarlik katsayisi toplam 6lgek icin a= .95 olarak elde edilmistir

Verilerin Analizi

Verilerin analizi SPSS paket programinin 22 versiyonu kullanilarak, tek faktorlii
ANOVA ve tek faktorlit MANOVA ile test edilmistir. Analizler sonucunda gruplar arasinda
ortaya ¢ikan farkin kaynagi post-hoc testlerden Tukey HSD ile incelenmistir. Calismada hata
payz1 iist smir1 .05 olarak kabul edilmistir.

Islem olanlar “diisiik”, 51.03 ile 104.43 olanlar “orta” ve 104.44 ile 175.00 olanlar
“yiiksek” diizeyde problemli internet kullanicisi olarak belirlenmistir.

Arastirmada c¢alismaya katilan ergenler her soruyu doldurmadiklari igin analizler her
bir alt problem igin isaretlenen veriler {izerinden gergeklestirilmistir. Bu nedenle, her analizin
gerceklestirildigi birey sayisit ayni degildir. Ayrica, ergenlerin problemli internet kullanim
diizeylerini belirleyebilmek amaciyla ergenlerin Internet Bagimlilik Olgegi'nden aldiklari
puanlarin ortalama ve standart sapma degerlerinden yararlanilmistir. Bu yo6ntemin
kullanilabilmesi igin verilerin normal dagilim gostermeleri gerekmektedir. Bu amagla
verilerin normal dagilim gosterip gostermedikleri test edilmistir. Elde edilen bulgulara gore,
Kurtosis=.559 ve Skewnes=.703 olarak elde edilmistir. Bu degerler -1.96 ile 1.96 arasinda
degisim gosterdigi igin verilerin normal dagilim gosterdigi sdylenebilir. Bundan yola ¢ikarak
¢alisma grubunun problemli internet kullanim diizeyleri ortalama ve standart sapma
degerleri kullanilarak hesaplamistir. Buna gore problemli internet kullanim puani 35.00 ile
51.02 arasi olarak belirlenmistir.

Bulgular

Bu boliimde arastirma sorulari gergevesinde edile edilen bulgulara yer verilmistir.

Ergenlerin Internet Bagimhlik Olgegi'nin alt dlgekleri ve toplam puanlarmna iligkin
betimsel bulgular ve cinsiyetler agisindan ortaya ¢ikan farkin anlamh olup olmadigina

yonelik yapilan MANOVA sonuglar: Tablo 1'de verilmistir.
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Tablo 1. internet Bagimlilik C)Igegi Puanlarinin Cinsiyetlerine Gore Farklilasmasina Mliskin
Betimsel Bulgular ve MANOVA Sonuglar1

Degiskenler Cinsiyet Ort Sd. KT Sd KT F p

Yoksunluk Ig:fi‘ zg:zg 19?‘6216 172133 1 172133 1735 188
Kontrol Giicliigii Ig:lil 11: izl;; 2222 188.948 1 188948 2451 118
islevsellikte Bozulma Ig:lil 11: ﬁgg ZIZ; 572747 1 572747 13'62 000
Sosyalizasyon 5:1::1? g(l)g ::;12 639.824 1 639.824 19'42 000
Toplam (iBO) 5:1::1? ;g:gg ;Zii 5790093 1  5790.093 8136  .004

(A=0.985, F=6.918, p<.000) N=1815
Tablo 1 incelendiginde, IBO'nin Yoksunluk, Kontrol Gugclugu, Islevsellikte Bozulma,

Sosyalizasyon ve Toplam puan tizerinde yapilan MANOVA sonuglari, kadmn ve erkek
ergenlerin IBO ve alt olcekleri bakimindan anlamli farkliliklar ortaya koydugunu
gostermektedir [Wilks Lambda (A\)= 0.985, F=6.918, p<.000]. Bu bulgu, IBO toplam
puanlarinin ve alt dlceklerinden elde edilen puanlardan olusan dogrusal bilesenden elde
edilecek puanlarin cinsiyetlerine bagh olarak degismekte oldugunu gostermektedir.
Buna gore, IBO'nin alt lgeklerinden Islevsellikte Bozulma [F=13.665, p<.05], Sosyalizasyon
[F=19.466, p<.05] ve IBO [F=8.136, p<.05] puanlarinin cinsiyetler acisindan anlamli bir
bicimde farklilastigi goriilmektedir. Farkin kaynagi incelendiginde ise erkek ergenlerin
Islevsellik, Sosyalizasyon ve Toplam puanda kadin ergenlerden anlamli diizeyde daha
yiiksek puan ortalamalarina sahip oldugunu gostermektedir. Buna karsin, Yoksunluk
[F=1.735, p>.05] ve Kontrol Giiclugii [F=2.451, p>.05] puan ortalamalar1 anlamli bir bigimde
farklilasmamaktadir.

Ergenlerin Internet Bagimlilik Olgegi'nin alt 6lgekleri ve toplam puanlarma iligkin
betimsel bulgular ve akilli telefonunun olup olmama durumu gére MANOVA sonuglari
Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. Internet Bagimliik Olgegi Puanlarmin Akilli Telefon Durumuna Gore

Farklilagmasina liskin Betimsel Bulgular ve MANOV A Sonuglari
Akalll

Degiskenler Telefon Ort Sd. KT Sd KT F P

Yoksunluk XZL 2(5):22 32:8 12095142 1 12095142 132487  .000
Kontrol Giicliigii ;’2; iéig Z:Zg 4185422 1 4185422 56446 000
Eiz‘l’j:iikte ;/2; 1::3? Zzzg 1371290 1 1371290 33286  .000
Sosyalizasyon ;/2; ﬁ‘zg ;2 556553 1 556553 17219 .00
Toplam (iBO) ;/2; 23:8? 22% 55363.765 1  55363.765 82237 .00

(= 0.931, F=33.810, p<.000) N=1837
Tablo 2 incelendiginde, BO'nin Yoksunluk, Kontrol Glglug, 1§levsellikte Bozulma,

Sosyalizasyon ve Toplam puan iizerinde yapilan MANOVA sonuglari, akilli telefonunun
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olup olmamasi ergenlerin IBO ve alt oSlgekleri bakimindan anlamli farkliliklar ortaya
koydugunu gostermektedir [Wilks Lambda (A)= 0.931, F=33.810, p<.000]. Bu bulgu, IBO
toplam puanlarmin ve alt 6lgeklerinden elde edilen puanlardan olusan dogrusal bilesenden
elde edilecek puanlarin akilli telefonun olup olmama durumuna bagh olarak degismekte
oldugunu gostermektedir.

Buna gore, IBO'nin alt olgeklerinden Yoksunluk [F=132.487, p<.05], Kontrol Giigliigii
[F=56.446, p<.05], islevsellikte Bozulma [F=33.286, p<.05], Sosyalizasyon [F=17.219, p<.05] ve
IBO [F=82.237, p<.05] puanlarinin akilli telefonunun olup olmama durumuna goére anlamh
bir bi¢imde farklilastig1 goriilmektedir. Farkin kaynag1 incelendiginde ise akilli telefonu olan
ergenlerin Toplam Olcekte ve tiim alt Olgeklerde akilli telefonu olmayan ergenlere gore
anlamli diizeyde daha yiiksek puan ortalamalarma sahip oldugunu gostermektedir.

Ergenlerin Internet Bagimlilik Olgegi’nin alt olgekleri ve toplam puanlarina iliskin
betimsel bulgular ve annenin egitim durumu gére MANOVA sonuglar1 Tablo 3'te
verilmistir.

Tablo 3e gére IBO'min Yoksunluk, Kontrol Giigliigii, Islevsellikte Bozulma,
Sosyalizasyon ve Toplam puan tizerinde yapilan MANOVA sonuglari ergenlerin annelerinin
egitim durumuna gore anlaml farkliliklar ortaya koydugunu gostermektedir [Wilks Lambda
(A)= 0.968, F=3.445, p<.000]. Bu bulgu, IBO toplam puanlarinin ve alt dlgeklerinden elde
edilen puanlardan olusan dogrusal bilesenden elde edilecek puanlarin annenin egitim
durumuna bagh olarak degismekte oldugunu gostermektedir. IBO'nin alt 6lgeklerinden
Yoksunluk [F=12.205, p<.05], Kontrol Giigliigii [F=6.369, p<.05], Islevsellikte Bozulma
[F=4.189, p<.05], Sosyalizasyon [F=2.570, p<.05] ve IBO [F=8.611, p<.05] puanlarinin annenin

egitim durumuna gore anlaml bir bi¢cimde farklilastig1 goriilmektedir.
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Tablo 3. Internet Bagimlilik Olgegi Puanlarinin Annenin Egitim Durumuna Gore
Farklilasmasina Iliskin Betimsel Bulgular ve MANOVA Sonuglari

Degiskenler Anne Egitim Durumu Ort Sd. KT Sd KT F p
flkokul 28.39 9.81
Ortaokul 30.77 9.53
Yoksunluk Lise 30.60 9.56 4600.190 4 1150.047 12.205 .000
Universite 3391 974
Okur-Yazar Degil 23.87 10.71
flkokul 20.85 8.59
Ortaokul 22.26 8.59
Kontrol Giigliigii Lise 22.35 8.97 1936.718 4 484.180 6.369 .000
Universite 2410 961
Okur-Yazar Degil 1639  6.94
Ilkokul 14.04  6.48
i§ levsellikte Ortaokul 14.91 6.00
Lise 14.91 6.66 699.879 4 174.970 4.189 .000
Bozulma R .
Universite 15.93 7.46
Okur-Yazar Degil 1114 449
ilkokul 1243 577
Ortaokul 12.73 5.44
Sosyalizasyon Lise 12.72 5.82 344.377 4 86.094 2.570 .000
Universite 1417  6.96
Okur-Yazar Degil 10.87 491
Tlkokul 75.72  26.52
Ortaokul 80.68 25.12
Toplam (iBO) Lise 80.59 26.50  23960.479 4 5990.120 8.611 .000
Universite 88.14 29.39
Okur-Yazar Degil 62.29 24.44

(A=0.968, F=3.445, p<.000) N=1683
Gruplar arasinda gozlenen farkin kaynagi Post-Hoc testlerden Tukey HSD ile

incelenmistir. Buna gore, Yoksunluk agisindan annesi ortaokul ve lise mezunu olan
ergenlerin ortalamasmin annesi ilkokul mezunu olanlardan; annesi {iniversite mezunu
olanlarin ortalamasi ise annesi ilkokul, ortaokul, lise ve okur-yazar olmayanlarin
ortalamalarindan anlamli diizeyde yiiksektir. Kontrol Giigliigii ve Islevsellikle Bozulma
agisindan ele alindiginda, annesi iiniversite mezunu olan ergenlerin ortalamasi annesi
ilkokul mezunu ve annesi okur-yazar olmayanlarin ortalamalarindan anlamh diizeyde daha
yliksektir. Sosyalizasyon agisindan ele alindiginda, annesi tiniversite mezunu olan ergenlerin
ortalamasi annesi ilkokul mezunu olanlarin ortalamasindan anlamh diizeyde daha
yiiksektir. Son olarak toplam puan agisindan degerlendirildiginde, annesi ortaokul ve
iiniversite mezunu olan ergenlerin ortalamalar1 annesi ilkokul mezunu ve annesi okur-yazar
olmayanlarin ortalamalarindan; anneleri lise mezunu olanlarin ortalamasi ise annesi ilkokul
mezunu olanlardan anlamli diizeyde daha yiiksektir. Elde edilen bu bulgu anne egitim
diizeyinin yiikselmesi ile beraber internet bagimliliginin da artabilecegi biciminde ele
alinmistr.

Ergenlerin Internet Bagimlilik Olgegi'nin alt dlgekleri ve toplam puanlarma iliskin

betimsel bulgular ve babanmn egitim durumu gore MANOVA sonuglar1 Tablo 4’te
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verilmistir. Tablo 4’e gore IBO'nin Yoksunluk, Kontrol Guglugii, i§levsellikte Bozulma,
Sosyalizasyon ve Toplam puan iizerinde yapilan MANOVA sonuglar ergenlerin babalarinin
egitim durumuna gore anlamli farkliliklar ortaya koydugunu gostermektedir [Wilks Lambda
(A= 0.972, F=3.551, p<.000]. Bu bulgu, IBO toplam puanlarinin ve alt &lgeklerinden elde
edilen puanlardan olusan dogrusal bilesenden elde edilecek puanlarin babanin egitim
durumuna bagh olarak degismekte oldugunu gostermektedir. IBO'nin alt 6lgeklerinden
Yoksunluk [F=8,737, p<.05], Kontrol Giigliigii [F=3,611, p<.05] ve Toplam IBO [F=8.611, p<.05]
puanlarinin anlamli bir bicimde farklilastig1 gériilmekteyken; Islevsellikte Bozulma [F=1,949,
p>.05] ve Sosyalizasyon [F=1,639, p<.05] puanlarinin ortalamalarinda anlamli bir farklilasma
gozlenmemistir.

Gruplar arasinda gozlenen farkin kaynagi Post-Hoc testlerden Tukey HSD ile
incelenmistir. Buna gore, Yoksunluk agisindan babasi ortaokul, lise ve iiniversite mezunu
olan ergenlerin ortalamalarimin babasi ilkokul mezunu olanlarin ortalamasindan anlaml
diizeyde yiiksektir. Kontrol Giigliigli agisindan ele alindiginda, babasi {iniversite mezunu
olan ergenlerin ortalamasi babasi ilkokul mezunu olanlarin ortalamasindan anlaml diizeyde
daha yiiksektir. Son olarak toplam puan agisindan degerlendirildiginde, babasi tiniversite
mezunu olan ergenlerin ortalamalar1 babasi ilkokul mezunu olanlarin ortalamasindan
anlaml diizeyde daha yiiksektir.

Tablo 4. Internet Bagimhilik Olgegi Puanlarinin Babanin Egitim Durumuna Gore
Farklilasmasina fligkin Betimsel Bulgular ve MANOVA Sonuclari

Degiskenler Baba Egitim Durumu Ort Sd. KT Sd KT F p
Tlkokul 27.62 9.63
Ortaokul 29.36 9.89
Yoksunluk Lise 30.35 9.37 3320.723 4 830.181 8.737 .000
Universite 31.29 10.24
Okur-Yazar Degil 28.50 15.50
flkokul 20.61 8.58
Ortaokul 21.35 8.50
Kontrol Giigliigii Lise 21.69 8.55 1101.247 4 275.312 3.611 .006
Universite 22.92 9.45
Okur-Yazar Degil 24.00 16.89
flkokul 14.19 6.79
Ortaokul 14.30 6.15
Islevsellikte Bozulma Lise 14.27 5.85 326.163 4 81.541 1.949 .100
Universite 15.37 7.19
Okur-Yazar Degil 13.28 7.65
Ilkokul 12.41 5.95
Ortaokul 12.46 5.62
Sosyalizasyon Lise 12.30 5.38 215.905 4 53.976 1.639 162
Universite 13.28 5.97
Okur-Yazar Degil 14.00 9.45
Tlkokul 74.84 26.90
Ortaokul 77.49 25.56
Toplam (IBO) Lise 78.63 25.11 13088.574 4 3272.144 4.680 .001
Universite 82.87 28.58
Okur-Yazar Degil 79.78 45.70

(A= 0.972, F=3.551, p<.000) N=1792
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Ergenlerin internet bagimlilik diizeylerine iligkin bulgular Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. Problemli internet Kullanim Diizeylerine Iligskin Betimsel Bulgular

Gruplar n % Ort Ss

IBO Yiiksek 304 16.1 12236  17.12
iBO Orta 1256 66.6 76.04  13.67
iBO Diisiik 326 17.3 42.60 5.43
iBO Tiim Grup 1886 1000 7773 2670

Tablo 5’e gore ergenlerin 304’ (%16,1) problemli internet kullanicisi, 1256’s1 (%66,6)
risk diizeyinde, 326’s1ise (%17,3) ise duisiik diizeyde problemli internet kullanim sergiledigi
soylenebilir. Ergenlerin cinsiyet ve akilli telefona sahip olup olmama durumuna gore
problemli internet kullanim diizeylerine iliskin frekans ve ytizdelikleri Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. internet Kullanim Diizeylerine Gore Cinsiyet ve Akilli Telefona Sahip Olup Olmama

Durumuna iliskin Frekans ve Yiizdelikleri (cinsiyet ve akilli telefon bilgilerini dolduranlar)

Problemli Internet Kullanim Diizeyi f %
Distik Kiz 182 56.3
Erkek 132 40.9
Orta Kiz 625 49.6
Erkek 581 46.1
Yiiksek Kiz 146 48.0
Erkek 149 49.0
Diistik (Akilli Telefon) Var 158 489
Yok 159 49.2
Orta (Akilli Telefon) Var 901 71.6
Yok 326 259
Yiiksek (Akilli Telefon) Var 239 78.6
Yok 54 17.8

Tablo 6 incelendiginde, kizlarin 182’si diisiik, 625’i orta ve 146’s1 yiiksek diizeyde
problemli internet kullanicisiyken, erkeklerin 132’si diisiik, 581’i orta ve 149'u yiiksek
diizeyde problemli internet kullanicisidir. Akilli telefonu olup olmamasina gore
bakildiginda, akilli telefonu olanlarin 158'si diisiik, 901'i orta ve 239'u yiiksek diizeyde
problemli internet kullanicisiyken; akilli telefonu olmayanlarin 159"u diisiik, 326’s1 orta ve
54’11 yliksek diizeyde problemli internet kullanicisidir.

Ergenlerin internete erisim amaglariyla ilgili betimsel bulgular Tablo 7’de verilmistir.
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Tablo 7. Ergenlerin Internete Erisim Amaglarina Iliskin Bulgular (soruya cevap verenler)

Kullanim Amac1 f %
Sosyal Aglar 710 39.8
Mesajlasmak 512 28.7
Dizi/Film Izlemek 181 10.1
Oyun Oynamak 172 9.6
Haber Takip Edebilmek 113 6.3
Hepsi 52 29
Ders Calismak/Odev Yapmak 31 1.7
Internet Kullanmiyorum 13 .7
Toplam 1784 100.0

Tablo 7'de ergenlerin internet kullanim amaglar1 goriilmektedir. Buna gore, 710'u
(%39.8) sosyal aglar1 kullanmak, 512'si (%28.7) mesajlasmak, 1811 (%10.1) dizi/filme
izlemek, 172’si (%9.6) oyun oynamak, 113’ii (%6.3) ise haber takip edebilmek igin interneti
kullanmaktadirlar. Bunun disinda kalanlardan 52’si (2.9) sayilan tiim amaglarla kalanlar (31
kisi, %1.7) ders/6dev yapabilmek icin internete eristiklerini ifade etmislerdir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Bu calismanin temel amaci ergenlerin problemli internet kullanimlarini bazi
demografik degiskenler agisindan incelemek ve ergenler arasinda internet bagimlilik
diizeyini ortaya koymaktir. Bu g¢alismanin sonuglar1 genel olarak degerlendirildiginde
cinsiyetin, akilli telefon sahibi, internet paketi olma durumu ve ebeveyn egitim diizeyinin
ergenlerde internet bagimhlig: {izerinde 6nemli faktorler olabilecegini gostermektedir. Bu
sonug alanyazinda yapilan bir¢ok ¢alismanin sonuglari ile ortiismektedir. Bununla birlikte
alanyazinda yapilan arastirma sonuglar1 dikkate alindiginda ergenlerin interneti problemli
kullanma diizeylerinin artma egiliminde oldugu goriilebilir.

Aragtirmadan elde edilen ilk bulguya gore ergenlerin cinsiyetlerine gore problemli
internet kullanim puanlar1 anlamh bir bicimde farklilasmaktadir. Diger bir ifadeyle, erkek
ergenlerin kiz ergenlere gore daha yiiksek problemli internet kullandiklar: goriilmektedir.
Elde edilen bu bulgu bir¢ok arastirma bulgusu tarafindan desteklenmektedir (Ceyhan &
Ceyhan 2007; Glintig, 2009). Diger bir bulguda ise bagimli olarak belirlenen gruptaki
erkeklerin sayismin kizlarin sayisindan daha yiiksek oldugu tespit edilmistir (Tagyildiz,
2010). Scherer (1997) yaptig1 calismada bagiml gruptaki (yiiksek diizeyde problemli internet
kullananlar) 6grencilerin ¢ogunlugu erkek oldugunu belirmektedir (%74 erkek, %28,6 kiz).
Bu calismada ayrica, problemli olmayan grupta ise cinsiyetler agisindan bir fark elde
edilememistir. Cinsiyetler agisindan ortaya ¢ikan bu farkin nedeni erkek ve kiz ergenlere

yonelik toplumsal cinsiyet rolleri agisindan ortaya ¢ikan fark olabilir. Erkek ergenlerin ev
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ortaminda kiz ergenlere gore daha rahat davranabilmeleri, daha ¢ok disar1 ¢ikip internet
kafelere gidebilmeleri, ebeveynlerin erkek c¢ocuklara bu konularda daha hoggoriilii
davranmalari; buna karsin kiz ergenlerin ise daha ¢ok ev islerinde yardimci konumunda
olmalar1 ve zamanlarmin ¢ogunu evde ebeveynleriyle gecirmeleri etkili olmus olabilir.

Ikinci olarak, ergenlerin akilli telefonlarmin olup olmamasina gore anlamh bir fark
vardir. Diger bir ifadeyle, akilli telefon sahibi ergenlerin problemli internet kullanma
puanlar1 daha yiiksektir. Elde edilen bu bulgu Noyan, Dar¢in, Nurmedov, Yulmaz ve
Dilbaz'in (2015) akilli telefon sahibi olup olmamayla problemli internet kullanimi arasinda
iliski oldugu yoniindeki bulguyla paralellik gostermektedir. Akilli telefon kullaniminin
problemli internet kullanimina neden yol acabilecegini aciklamaya ¢alisan Sata, Celik, Ertiirk
ve Tag’a (2016) gore, bireylerin akilli telefon yardimiyla giliniin her saatinde internete
ulasabilme kolaylig1 onlarin daha ¢ok internet kullanmasinda énemli nedenlerden biridir. Bu
yaygin kullanim bir siire sonra ergenin kendi —gergek- sosyal ¢evresinden bulamadig1 bir¢ok
ihtiyacin doyurulmasimnda onemli ve vazgecilmez bir arag¢ haline gelmekte, bu ise Giiniig
(2009) tarafindan “ergenin daha c¢ok internete baglanmasina ve zamaninin biiyiik bir kismini
bu ortamda gegirmesine neden olmaktadir” bigiminde agiklanmaktadir. Young ve Rodgers’a
(1998) gore ise yiiksek gelir diizeyi, bireylerin daha kolay bilgisayar alabilmelerine olanak
sagladig: icin, yiiksek derecede problemli internet kullanimina neden olabilmektedir. Bu
bulgu ergenlerin internete ulasim araglarina sahip olup olmamasiyla agiklanabilmektedir.
Internete ulagabilmenin en kolay yolu olan akilli telefon kullanimi, sosyal ortamlarda
sunulan {ticretsiz internete ulasim hizmeti, ergenler arasinda bir prestij sorunu haline
gelmesi, iligkilerin sosyal aglar yoluyla baslatilip siirdiiriilmesi ve giindemi takip edebilme
gibi nedenlerle giderek artmaktadir. Bu nedenlerle kullanim her gecen giin yeni kullanim
alanlarmi dogurmakta ve bdylece icine diisiilmiis bir girdap gibi gittikce ergeni igine
cekebilmektedir. Bu kadar yogun kullanim alami internette giderek daha ¢ok zaman
harcanmasmni ve en kolay ve en ulasilabilir yol olan akilli telefon kullanimin
gerektirmektedir.

Burada ebeveyn egitim diizeyinin yiikselmesi ile beraber ergenlerin internet
bagimliliginin da artabilecegi bulgusu ilgingtir. Halbuki ebeveynin bilingli ve egitim seviyesi
yliksek olmas: ile birlikte gocuklarinin da bilingli internet kullanim davranisi gostermesi
beklenebilir. Ancak yapilan bu calismada tam tersi bir sonug¢ elde edilmistir. Burada

ebeveynlerin ¢alisma durumundan dolay: ¢ocuklariyla yeteri kadar ilgilenememesi, aile igi
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iletisim eksikligi, diisiik seviyelerde aile isleyisi ve buna bagh yasam memnuniyetinde
yoksunluk ve yalmizlik, ailenin sosyoekonomik durumu arttik¢ca internete erigimin
kolaylasmas1 gibi etkenler etkili olmus olabilir. Ebeveyn egitim diizeyinin ergenlerin
problemli internet kullaniminda belirleyici etkenlerden birisi olmasinin altinda yatan
faktorler nitel arastirmalar ile daha derinlemesine incelenebilir. Ayrica bu ¢alismanin
bulgular1 problemli internet kullanimlarini etkileyebilecek ve/veya problemli internet
kullanan ergenler iizerindeki psikolojik etkilerini ortaya koyabilecek calismalar ile
desteklenmelidir.

Aragtirmanin bir diger bulgusu ise arastirma kapsamindaki ergenlerin 304'tinii
(%16.1) yliksek diizeyde problemli internet kullanicisi oldugudur. Elde edilen bu bulgu,
Yilmazsoy ve Kahraman (2017) gibi yapilan bir¢cok ¢alisma ile de desteklenmektedir. Yine
Glinti¢ ve Kayri (2016) 453 ergen Ogrenci ile yiiriittiikleri ¢alismalarinda sosyo-ekonomik
diizeyi yiiksek olan ogrencilerde yiiksek bagimlilik oranini %26.7, sosyo-ekonomik diizeyi
diisiik olan grupta yiiksek problemlik internet kullanim oranini %9.1 olarak tespit
etmiglerdir. Buradan hareketle 12-18 yas araliginda bulunan gencler arasinda problemli
internet kullanma diizeylerinin artma egiliminde oldugu soOylenebilir. Diger taraftan,
ergenlerin zamanlarmin biiyiik bir boliimiinii sosyal medya, dijital oyun ve akilli telefon
kullanarak gecirmeleri, problemli internet kullanim diizeyinin artmasinda bir rol oynadig:
diisiiniilmektedir. Gilinlimiiz ergenleri artik dijital yerli ve Z kusa81 gibi kavramlarla
tanimlanmakta ve teknoloji ile olan yakinliklari, ilgileri, meraklar1 ve becerileri
betimlenmektedir (Giinii¢ & Kayri, 2016). Internetin ve teknolojinin yogun kullanimi ile
birlikte ergenlerin buna bagh olarak sosyal destek, ilgi, sevgi ya da birlikte zaman gecirme
ihtiyacini internetten sosyal medya araciligi ile karsilamasi, internetin problemli kullanimina
yol agabilmekte ve duygu ve davranis agisindan bir rahatsizlik hissetmelerine neden
olabilecegi diistintilmektedir.

Aragtirmanin bir diger bulgusunda internet kullanim diizeyleri belirlenen ergenler
arasinda cinsiyet ve akilli telefon olup olmama faktorlerine bakilmis ve cinsiyet yoniinden
anlamli bir farklihik gozlemlenmemistir. Ancak yiiksek ve orta diizeyde problemli internet
kullanicis1 olarak gozlemlenen ergenlerin biiyiik bir ¢ogunlugunun ( %75 ve tizeri) akill
telefona sahip oldugu ortaya cikmustir. Bu sonu¢ alanyazinda yapilan calismalarmin
sonuglar1 ile desteklenmektedir (Giirmen, 2016). Bu da akilli telefon kullaniminin

yayginlasmasi ile birlikte ergenlerin internete erisiminin kolaylastigi, sosyal medyada daha
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fazla zaman gegirdikleri ve problemli kullanim derecesinde asir1 kullanim davranislari
gelistirmesine neden oldugu seklinde yorumlanabilir. Hatta mobil telefonundan yoksun
kalma korkusu olarak betimlenen “nomofobi” ye (Yildirim & Correia, 2015) yani bireyin
mobil cihazindan yoksun oldugunda kaygi ve korku duymaya baslamas: gibi
olumsuzluklara sebep olabilmektedir.

Bu bulgular ¢ercevesinde su 6nerilerde bulunulabilir:

1-  Ergenlerin akilli telefonlarinin olmas: ile problemli internet kullanimi arasindaki
iliskiden dolay1, ebeveynlerin ¢ocuklarina erken yaslarda akilli telefon almamalar:
onerilmektedir.

2-  Ebevenylerin egitim diizeyleri ile problemli internet kullanimi arasinda elde edilen
bulgu bir¢ok arastirma bulgusuyla paralellik gostermektedir. Bunun nedenini ortaya
koyabilecek arastirmalar yapilabilir.

3- Ebevenylerin egitim diizeyleri ile ¢alisma durumlari arasinda dogrudan bir iligki
bulunmaktadir. Ancak g¢alisma durumu onlarin ev isleriyle ilgili sorumluluklar
ortadan kaldirmamaktadir. Isten eve gelen ebeveynlerin gocuklarmni oyalamak igin,
yemek yedirmek, miizik dinlemek, sosyal aglara baglanak igin telefonlarmi
¢ocuklarina vermeleri problemli internet kullanimini olumsuz yodnde etkiliyor
olabilir. Bu nedenlerle ebeveynlerin ¢ocuklarini oyalamak igin kendi akilli
telefonlarini kullanmamalar1 6nerilmektedir.
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Introduction

Universities serve to raise individuals with required social skills, who are capable of
solving problems at a national and international scale using their technical skills and
qualified to take part in interdisciplinary studies. The curricula are designed in line with this
objective. A glance at the curricula of leading Turkish universities (METU, ITU, Bogazici etc.)
reveals that the first year is dedicated to introductory courses in the field. Such courses are
offered as must courses. Students who took the introductory courses are then offered
technical electives to allow them improve themselves in their field of interest, and non-
technical electives to provide them accumulation of knowledge in different fields and to
widen their horizons.

Each semester, students decide on the electives they will take. Their decisions are
based on a multitude of factors. However, the factors, or weights thereof, vary from student
to student, in line with their expectations from the electives and their differing conceptions of
achievement (Babad, 2001). Babad (2001) note the student’s characteristics, actual course and
instructor characteristics, types of information about courses and situational characteristics
(time constraints etc.) among the factors which have an impact on course selection. Kardan,
Sadeghi, Ghidary and Sani (2013) on the other hand, mention course characteristics,
instructor’s characteristics, student's workload, course grade, course type, course time,
number of time conflicts, final examination time and student demands among the leading
factors concerning course selection (Kardan et al., 2013).

Students may vie for higher grades in order to secure admission to a better school,
advance to higher level programs or universities, get a better job, or for personal reasons.
Therefore, grading track of the course is a crucial factor affecting the decision of the students
in course selection. Indeed, at times learning is relegated to a secondary position for the
student, while getting a good grade assumes the primary determining factor position
(Kardan et al., 2013). Guessing the potential grade, they would get from the course would
provide them guidance in course selection. As noted above, student course selection
modelling is a multivariate, nonlinear one (Babad, Icekson & Yelinek, 2008; Babad & Tayeb,
2003; Babad, 2001). Neural network methods, on the other hand, are robust tools for the
solution of non-linear problems (Kardan et al., 2013). They enable the construction of models
that efficiently describe real world systems, and recently have been successfully applied to
approximating nonlinear functions in many disciplines including traditional and online

education (Baylari & Montazer, 2009; Kardan et al., 2013; Lo, Chan, & Yeh, 2012;
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Giannoukos, Nikolopoulos, Mpardis & Loumos, 2009). A detailed discussion of neural
networks is provided in ‘Review of existing methods applied in practice’.

Adaptive neural fuzzy inference systems are tools used for the solution of non-linear
problems (Babuska & Verbruggen, 2003). They are also used for estimation purposes, in a
manner comparable to artificial neural networks (Caner, 2009). A detailed discussion of
ANFIS is also provided in ‘Review of existing methods applied in practice’.

This study intends to develop a model to provide support for advisor services, on the
basis of the estimation of grades students would get from elective courses. Actual data from
Sakarya University, Faculty of Computer and Information Sciences, Department of
Computer Engineering, gathered in a period of 10 years is used in the study.

The implementation of the application entails four stages. The first one is data
collection, and preparation of the dataset containing quantitative and qualitative data, for the
application. At this stage, the dataset is subjected to various transformation and filtering
processes. The dataset thus prepared contains a wide variety of attributes. That is why the
leading attributes in terms of estimation strength need to be identified, on the basis of
experts' opinions, and the use of SPSS. Such attributes would then be used as the input
parameters of the model. The identification of the technique to provide the best estimation
would be the next step of the procedure. The study applies two distinct artificial intelligence
techniques, alongside the linear regression model. The aim is to identify the model with the
best estimation performance in terms of estimating grades in various technical electives. The
final stage, on the other hand, entails the assessment of the estimation performances of the
model in various technical electives.

The overall intent is to assist the student, the advisor, the instructor, and even the
university administration, by providing a decision support system. Excessive workload on
the advisor, and excessive numbers of students assigned to a particular advisor usually lead
to a state of affairs whereby the advisors fail to devote sufficient time to individual students.
Advisors can check on their screens the courses the student had previously taken; however,
they naturally cannot have a complete command of all courses and contents thereof. That is
why they may not always reach to an accurate assessment of the courses which would be of
benefit to the student, and in which the student would be successful. Thanks to the decision-
support system, advisors can have an idea of the compatibility of the contemplated courses
with the student, and estimate the achievement level the student will have upon electing the
course. The results of the assessment would provide guidance to the advisor. The assessment
would also provide insights into the relationships between courses. This would help advisor

ascertain any shortcomings of the student. This analysis intends to provide a decision-
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support system to help advisor make informed decisions about the student. In a nutshell;
such an analyses would help advisor estimate the student's achievement level in the course,
and assists her in discovering the abilities of and getting to know the student. The analysis
would also provide substantial added value for teachers as well. The instructor aims to move
to the upper level to "learning" and "success" according to the needs of the students (Sentiirk,
2016). In line with these goals, each semester the instructor will revise or update the syllabus
and discuss some of the topics in more detail, and others in less. This analysis may provide
insights into the general weaknesses of the class. Estimates can be made about the learning
method of the majority of the class. The instructors may have an idea of the class' capabilities
in advance, and adjust the course's contents as required. It will facilitate the creation of
effective learning environments, one of the primary tasks of teachers (Sahin & Arcagok,
2013). The analysis will also bring substantial benefits to the university administration as
well. The administration will be able to project the future capacities of faculties and
departments. An observation of the relationships between courses may lead to
improvements concerning the number and characteristics of classes. The analysis will also
help the university administration with planning for the coming semesters. It would be
possible even to get insights into the interrelationships of courses.

Literature Review

The identification of the factors to affect the course election on part of the students,
review of their academic performance, estimation of their potential grades in specific
courses, estimation of cumulative grade point average at the time of graduation are only a
few of the applications of data-mining. The studies aim to enhance achievement levels of the
students, provide a better study environment, offer a higher quality education, provide a
better educational plan and arrangement for educators and administrators, and do away
with the shortcomings of educational processes.

Taylan & Karagozoglu (2009) used ANFIS method to make estimations of grades
students would get in engineering economics courses, on the basis of parameters such as
grades of midterms, finals, homework and quizzes, with reference to a dataset of 214
students. Then they compared the results of statistical methods with those of ANFIS method
(Taylan & Karagozoglu, 2009). Oladokun, Adebanjo & Charles-Owaba (2008) analyzes the
potential performance of students considered for admission. The estimate is based on social,
education- and family-related parameters such as age, gender, grades in mathematics,
English, chemistry courses, and the location of the university (Oladokun et al., 2008). Zaidah
& Daliela (2007) also estimates academic performance of students. His estimates are based on

decision trees, artificial neural networks, and linear regression methods. The input
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parameters used in his study are the demographic profiles of students, and the cumulative
grade point averages the students got in the initial semesters (Zaidah & Daliela, 2007).
Sengiir & Tekin (2013) used artificial neural networks and decision trees to estimate the
CGPA at graduation, for the students of Firat University, Faculty of Education, Department
of Computers and Instructional Technologies Education. The estimates are based on a
dataset of 127 students. The input parameters used in that study were the final grades
students got through 4 years of undergraduate education (Sengtir & Tekin, 2013). Giiner &
Comak (2011) made an estimation of the students' level of achievement in mathematics 1
course. The estimate is based on support vector machines. Input parameters used in the
study are the data pertaining to students enrolled in 8 distinct departments of Pamukkale
University, on the basis of University Entrance Exam scores in 2007. Estimates have a success
rate of 86% (Giiner & Comak, 2011). Bozkir, Akcapinar Sezer & Gok (2009) analyzed the
factors affecting the level of achievement students have in the University Entrance Exam.
Their study is based on the student survey published on OSYM web site with respect to 2008
University Entrance Exam. The analysis is based on decision trees and clustering models
(Bozkir et al., 2009). Another analysis by Kardan et al. (2013) reviews the potential factors
which have an impact on students' satisfaction levels with the online courses they had
elected. The study is based on surveys containing questions on course characteristics,
student characteristics, course type, workload of the student, and overlapping schedules. It
uses 3-layered backpropagation algorithm. The study attempts to identify factors with an
impact on course selection by the students, and the extent of their impact on actual course
selection (Kardan et al., 2013). Aher & L. M. R. J. (2012) sought to come up with an optimal
combination of the course selection on part of the students, using a combination of clustering
algorithm- Simple K-means Algorithm & association rule algorithm- with A Priori
Association Rule (Aher & L. M. R. ], 2012). Naser, Zaqout, Ghosh, Atallah & Alajrami (2015)
developed a model using artificial neural networks to measure the performance of university
second year students. Such factors as high school score, score of subject such as Math I, Math
II, Electrical Circuit I, and Electronics I taken during the student freshman year, number of
credits passed, student cumulative grade point average of freshman year, types of high
school attended and gender were used as input variables for the ANN model. As a result, the
ANN model was able to analyze student performance more than 80% correctly. Zacharis
(2016) developed a model to predict student performance on a blended learning course
environment. The model correctly predicted student performance at 98.3%. Kalejaye,
Folorunso, Usman (2015) developed a ANN model for predicting students’ academic

performance in a University System, based on the previous datasets. The students” CGPAs
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from first year through their third year were used as the inputs to train the ANN models.
The ANN model predicted the final grade of the students with an accuracy of 91.7%.

Review of Existing Methods Applied in Practice

Estimation of the student's potential academic achievement level in the course she
wishes to take is a non-linear problem. Therefore, it is possible to argue forcefully that
artificial intelligence techniques in contrast to mathematical models will fare better for such
problems. In this study, a mathematical model -linear regression- as well as two machine
learning techniques -feed forward backpropagation neural network and adaptive neural
fuzzy inference system- were employed in an endeavor to try this argument. On other
occasions, these machine learning techniques have been applied successfully to solve various
nonlinear problems in two phases: training and testing phases. During the training phase,
each technique is fed model input couples, which are then processed through the techniques.
Once training is completed, testing stage commences. In the testing stage, data which had
not been used in the training stage is fed into the model. Model would then come up with an
estimate on the basis of such input. The estimate is the output of the model. The model's
estimation performance is an indicator of the technique's applicability. The following
sections briefly describe the two machine learning techniques used in this study.

Feed Forward Backpropagation Neural Network

In order to be able to understand the feed forward backpropagation neural network
architecture, one should develop a strong grasp of the terms feed forward and
backpropagation. The term feed forward signifies that the neural network carries
information exclusively in one direction -forward. A simple feed forward neural network is
shown in Figure 1. The term “backpropagation” describes how this type of neural network is
trained. Backpropagation is essentially a form of supervised training (Heaton, 2008). In this
form of learning, network is fed both the input and the corresponding output. The response
provided by the network to such inputs are then compared against actual results, with a
view to calculating error rate. The weights of the connections among the nodes are then
updated with reference to the error rate.

Feed forward backpropagation neural network is basically a technique which
forwards information in one direction only -forward-, and seeks improvements in output

with reference to the error rate calculation.
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Input Hidden Layer Output Layer
Layer Bias

Input Variables
Output

Error Backpropagation

Figure 1. Feed forward backpropagation neural network

Adaptive Neuro-Fuzzy Inference System

ANFIS architecture is developed by embedding the fuzzy inference system into the
framework of adaptive networks (Jang, 1993). ANFIS (Adaptive Neuro Fuzzy Inference
System) architecture is a hybrid technique based on parallel calculation and learning
capabilities of artificial neural networks and the inference capabilities fuzzy logic (Babuska &
Verbruggen, 2003). The basic learning rule of ANFIS is the backpropagation gradient descent
(Werbos, 1974), which calculates error signals (the derivative of the squared error with
respect to each node’s output) recursively from the output layer backward to the input nodes
(Jang, 1996). ANFIS architecture is described in Figure 2. Detailed discussion of ANFIS is
provided in (Jang, 1993).

Input Membership Function  Rule Normalization Output Membership
Layer Layer Layer Function Layer

Input

Qutput

Figure 2. ANFIS architecture

Linear Regression Model

Regression analysis is a method of analysis employed to reveal the relationship
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between two or more variables, and providing an insight into the strength of the
relationship. Regression analysis can be applied in contexts where one of the variables is the
dependent variable, while the rest are independent variables. The dependent variable would
be shaped by the independent variables. Independent variables, in turn, have an impact on
the dependent one at certain rates, while not getting influenced by the dependent variable in
turn. The investigation of the relationship between a single independent variable and a
single dependent one is called single-variable regression analysis. In case the number of
independent variables is higher than one, the process is called multi-variable regression
analysis. The aim of regression analysis is to develop a mathematical model to explain or
define the relationship between the dependent variable and one or more independent
variables (Seber & Lee Alan J., 2003). The model reveals how dependent variable varies upon
changes in conditions (values of the independent variables). This study implements multi-
variable regression analysis.

Explanation of Cross Validation Procedure

Cross-validation is a model evaluation method (Najah, El-Shafie, Karim & Jaafar
2010). It allows iterative partitioning of samples into two sets of data; the first set can be used
in building the simulation model while the second is used for testing the model (Noureldin
et al., 2007). Several methods for implementing the cross-validation theory were proposed in
the literature ( Noureldin, El-Shafie & Reda Taha, 2007). This study implements a derivative
of the cross-validation method: K-fold method. This method divides the whole dataset into
two groups: training and testing datasets. Training dataset is used to develop the model,
while the testing dataset, which was not fed into the system before, is used to assess the
model's performance. This is a universal approach for all cross-validation procedure types.
What makes this method stand out, however, is the practice of dividing the set into K sub-
sets. One of the K subsets is used for testing, while the remainder are used for training.
Model is trained a total of K times, using different subsets, and is then tested. The average
error rate of the model is calculated after each iteration. The mean error rate of the
application is the arithmetic average of these error rates. The rate thus calculated serves to
signify the model's performance. In this application 192 number of data is divided into 6 sub-

sets in order to have enough data on each sub-set.
Application
Faculty of Computer and Information Sciences of Sakarya University, established in

1994, offers elective courses since year 2000. The elective courses are considered either

technical electives, non-technical electives or university-wide common electives.
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Technical electives are courses offered specifically for each department. Technical
electives build on the foundations laid down in the introductory courses of the department,
and seek to provide specialization in various fields. That is why such electives are closely
associated with introductory courses. The level of association, however, is not homogenous
with all introductory courses. These are the grounds on which this study chose to focus on
technical electives.

The applied analysis sought to estimate the final grades the student would get in the
technical electives she wished to take. The estimation was made through linear regression
analysis and artificial neural networks and ANFIS among leading artificial intelligence
techniques. Data from the most popular course of the school -Data Mining- was used to
identify the method with the best estimation performance. The model thus developed was
then applied to estimate the achievement levels in technical electives selected in random:
BSM421 (Computer Graphics), BSM435 (Internet Engineering) and BSM425 (Artificial
Intelligence). The model's performance in those courses was analyzed. The model's
performance in those courses was analyzed using MSSQL 2012, Excel 2013 and SPSS. For the
actual implementation of the techniques, Matlab 2012 platform was employed.

Data Gathering and Definition of the Data Set

The data pertaining to the technical electives used for the application were obtained
from the Student Information Database of Sakarya University. Then, data was processed
through a C# application, to make it importable to Excel.

In order to render the dataset usable, certain editing steps were applied. Gender and
achievement parameters were rendered numerical. Another piece of editing was filtering the
dataset for the data which met all the requirements. The gender parameter was shown with
parameters 1 and 2 denoting female and male students respectively. The achievement
parameter, on the other hand, was defined in a range of 1 to 8 (AA, BA, BB, CB, CC, DC, DD,
FF). At Sakarya University, highest grade is AA (1), while the lowest passing grade is DD (7).
FF (8), on the other hand, indicates that the student failed the course. The grade point
average for the semester is shown in the range of 0-4. No conversion was required for this
parameter. Filtering of the data which meet all the requirements was achieved by removing
the data which do not meet all the parameters, from the dataset. This is effected with a view
to preventing missing values leading to a deviation in the final result. This process led to a
significant reduction in the dataset.

Identifying Input Variables

The data cluster contains gender, year of birth, year of admission, and transcript
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details of the student. Such a wide range of data items is simply too much for the model to
handle in a useful manner. Therefore, one should filter for the pieces of data with the highest
possible impact on the result.

Sakarya University Education Information System contains the contents, pre-
requisites and instructional details of all the courses. The identification of the input
parameters was based on a review of the details in the information system, and consultations
with the instructors. The data thus gathered were reviewed to analyse the courses believed
to have an impact on the course subject to the estimation (BSM 429, BSM 421, BSM425 and
BSM 435), as well as the gender and grade point average figures were examined through
correlation analysis in SPSS.

The Table 1, presents the impact of 8 variables on the performance for BSM429. As
seen in Table 1, OD6 (grade point average of a student at the end of 6th semester) and
BSM210 (Discrete Computational Structures) are the two features affecting the result most.
While OD6 had a negative impact, given its nature, the impact of the BSM210 variable was
positive. MAT217 (Numerical Analysis) is the third most significant variable, following
closely behind. These variables were used in the construction of input parameters.

Table 1. BSM429 correlation analysis
BSM429  Sex OD6  BSM103 BSM101 BSM102  BSM210  MAT217  IST108

Pearson BSM429  1.000 -293  -577 089 ,259 ,079 ,528 ,399 ,249
Correlation
Sex - 1,000 ,061 ,169 ,033 ,155 -,286 ,027 ,006
ODé6 - - 1,000 -315 -,434 -, 164 -,507 -,384 -,380
BSM103 - - - 1,000 11 ,256 ,013 ,000 112
BSM101 - - - - 1,000 -,024 ,168 ,319 ,266
BSM102 - - - - - 1,000 ,034 -,019 ,024
BSM210 - - - - - - 1,000 ,399 141
MAT217 - - - - - - - 1,000 ,137
1ST108 - - - - - - - - 1,000
Sig.(1- BSM429 . ,000 ,000 ,110 ,000 ,138 ,000 ,000 ,000
tailed)
Sex - . ,201 ,009 ,326 ,016 ,000 ,355 ,466
OD6 - - . ,000 ,000 ,012 ,000 ,000 ,000
BSM103 - - - . ,063 ,000 ,428 ,499 ,062
BSM101 - - - - . ,370 ,010 ,000 ,000
BSM102 - - - - - . ,321 ,397 ,371
BSM210 - - - - - - . ,000 ,026
MAT217 - - - - - - - . ,029
I1ST108 - - - - - - - - -

The review of the data pertaining to BSM421 (Computer Graphics) in the educational
information system revealed, with reference to the views of the instructors and students as
well, that BSM421 was a course associated with BSM207 (Data Structures), BSM102
(Algorithm and Programming 2), BSM103 (Algorithm and Programming 3), Mat113 (Linear
Algebra), FIZ111 (Physics 1), FIZ112 (Physics 2), MAT111 (Mathematics 1), MAT112
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(Mathematics 2) and BSM210 (Discrete Operational Structures). Correlation analysis was
applied to support this view. Gender and OD6 parameters were also included in the
analysis. A glance at Table 2 reveals that OD6 (grade point average of a student as of the end
of the 6th semester), BSM207 (Data Structures) and MAT113 (Linear Algebra) had the largest
impact on the result. That is why these characteristics were used as input parameters for the
estimation for the course BSM421.

Table 2. BSM421 correlation analysis

BSM421 Sex OD6 BSM102 BSM103 BSM207 BSM210  MAT113
Pearson BSM421 1,000 -,053 -,590 ,190 ,175 ,371 ,193 ,315
Correlation
Sex - 1,000 ,017 114 ,101 -,163 -,161 ,097
OD6 - - 1,000 -,268 -,267 -,542 -461 -,392
BSM102 - - - 1,000 ,382 ,170 ,145 ,055
BSM103 - - - - 1,000 ,184 ,048 ,086
BSM207 - - - - - 1,000 ,261 ,241
BSM210 - - - - - - 1,000 ,298
MATI113 - - - - - - - 1,000
Sig. (1-tailed) BSM421 . ,238 ,000 ,005 ,009 ,000 ,004 ,000
Sex - . ,409 ,063 ,087 ,014 ,015 ,096
OD6 - - . ,000 ,000 ,000 ,000 ,000
BSM102 - - - . ,000 ,011 ,025 ,228
BSM103 - - - - . ,006 ,261 ,125
BSM207 - - - - - . ,000 ,001
BSM210 - - - - - - . ,000

MAT113 - - - - - - -

The course contents and pre-requisites concerning BSM425 were analyzed over the
educational information systems. In consultations with different instructors and students,
course parameters to play an active role in the estimation for the course were found to be
BSM103 (Discrete Operational Structures), BSM207 (Data Structures), BSM306 (Software
Engineering) and MAT217 (Digital Analysis). To support this finding, Gender and OD6
parameters were also included in the correlation analysis. The analysis result thus obtained
reveals that OD6 has a high correlation factor. It is followed by BSM207 and BSM306. The
results of the correlation analysis are provided in Table 3. The final grade estimation for the

course BSM425 will be based on OD6, BSM207 and BSM306 parameters.
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Table 3. BSM425 correlation analysis

BSM425 BSM103 BSM207 BSM306 MAT217 Sex ODé6
Pearson BSM425 1,000 ,162 ,215 ,284 ,056 -,008 -,475
Correlation
BSM103 - 1,000 117 ,269 ,178 ,009 -,509
BSM207 - - 1,000 ,036 ,134 -,138 -,368
BSM306 - - - 1,000 ,306 -,003 -,404
MAT217 - - - - 1,000 ,086 -,492
Sex - - - - - 1,000 ,052
OD6 - - - - - - 1,000
Sig. (1-tailed) BSM425 . ,074 ,027 ,005 ,310 471 ,000
BSM103 - . ,150 ,008 ,056 ,469 ,000
BSM207 - - . ,374 117 ,110 ,000
BSM306 - - - . ,003 ,488 ,000
MAT217 - - - - . ,223 ,000
Sex - - - - - . ,000

oD6 R - - - - -

BSM435 (Internet Engineering) course was reviewed over the educational information
system. The prerequisites for the course are Data Communications and Computer Networks.
That is why, these courses are deemed important to note among input parameters. Details of
other courses were also reviewed. However, no potentially compatible course was identified.
Correlation analysis sought to investigate the impact of the data communications, computer
networks, gender and OD6 parameters on the course. The results of the analysis are
presented in Table 4. A glance at Table 4 reveals that BSM304, BSM305 and OD6 are the
parameters which exhibit the highest correlation factor. That is why these were registered as

input parameters.

Table 4. BSM435 correlation analysis

BSM435 Sex BSM305 BSM304 OD6
Pearson BSM435 1,000 ,108 ,394 ,397 -,660
Correlation

Sex - 1,000 ,016 -117 ,030

BSM305 - - 1,000 ,309 -,493

BSM304 - - - 1,000 -,490

OD6 - - - - 1,000
Sig. (1-tailed) BSM435 . ,100 ,000 ,000 ,000
Sex - . ,426 ,084 ,364
BSM305 - - . ,000 ,000
BSM304 - - - . ,000

oD6 - - - -

Estimation of Students” Level of Academic Success in the “Data Mining” Course Through the
Feed Forward Back Propagation Neural Network Method

Feed forward backpropagation neural network method is capable of learning and
generalizations. This makes it capable of successful estimations. The dataset forms the input

parameters of this technique. Feed forward backpropagation neural network offers a
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multitude of settings to fine-tune its characteristics. In this study, various settings were tried
and the network offering the best performance was implemented. The network is essentially
a two-layered structure. The functions used to train the network are TRAINLM,
LEARNGDM, MSE and TANSIG for Training, Adaption learning, Performance and Transfer
functions respectively. The analysis used 160 data items to train the network, and 32
previously unused data items to make performance assessment. The network's performance
assessment is effected through cross-validation method.

First of all, the whole dataset was divided into 6 subsets. 5 out of the 6 subsets were
used for training, and 1 was used for the testing of the network. 6 distinct settings were
applied to reach all possible training and test combinations. In each setting, the network was
trained using distinct subsets, and tested with an unused subset. Then training performances
for all tested states are calculated. Table 5, shows the folds used in the training and the
testing of the model, as well as training performances, deviation of estimations from actual
figures, and the frequencies of such deviations, one potential setting at a time. In sum, 123
out of a total of 192 data items were estimated accurately, while 64 were estimated with a
deviation of 1 unit, and 5 were estimated with a deviation of 2 units. Each unit of deviation
represents one step of change in the letter grade, for better or worse. For instance, if the
student received a grade of BB in a given course, 1 unit of deviation in the estimation by the
system would produce a grade of BA or CB.

Table 5. K Fold Cross Validation Error Results for Feed Forward BackPropagation Neural
Network

Fold Used in Training Phases Folds Used in Testing Phases Deviation:1 unit Deviation: 2 unit Correct number
1,2,34,5 6 14 0 18
1,2,3,4,6 5 13 0 19
1,2,3,5,6 4 7 1 24
1,2,4,5,6 3 11 1 20
1,3,4,5,6 2 12 1 19
2,3,4,5,6 1 7 2 23
1,2,34,5 6 14 0 18

Prediction of Academic Success in Data Mining Course using ANFIS

Adaptive neural fuzzy inference system is a multilayer feed forward network which
uses neural network learning algorithms and fuzzy reasoning to map an input space to an
output space. ANFIS possesses a substantial capacity of learning, constructing, expensing
and classifying (Yan, Zou & Wang, 2010). These characteristics make ANFIS model a strong

tool in successful estimation applications. The set up of the ANFIS model, just like the feed
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forward backpropagation neural network, offers various settings. A multitude of different
settings were tried, and the best performing one was used in this analysis. When developing
the ANFIS model, first of all membership functions were assigned for each input. Within the
framework of the ANFIS model, 1 membership function was assigned to the gender input, 2
membership function was assigned to the cumulative grade point average by the end of the
6th semester, and 3 membership function was assigned to BSM201 and MAT217 courses.
Gbellmf was used for inputs, while linear membership function was used for outputs.
Hybrid learning rule was chosen as the learning rule. The ANFIS model thus developed was
trained using the dataset, and subjected to performance assessment using the dataset which
was not applied before. 160 out of a total of 192 data items were used to train the model, and
32 were used for performance assessment. The model's performance assessment is effected
through cross-validation procedure. The whole dataset was divided into 6 subsets, with 1
subset containing 32 data items was set aside for performance assessment. The Table 6 shows
the folds used in the training and the testing of the model, as well as deviation of estimations

from actual figures, and the frequencies of such deviations, one potential setting at a time.

Table 6. K Fold Cross Validation Error Results for ANFIS

Fold Used in Training Phases Folds Used in Testing Phases Deviation:1 unit Deviation: 2 unit Correct number
1,2,34,5 6 14 1 17
1,2,3,4,6 5 10 1 21
1,2,3,5,6 4 12 1 19
1,2,4,5,6 3 12 3 17
134,56 2 11 1 20
2,3,4,5,6 1 12 1 19
12,345 6 14 1 17

Prediction of Academic Success in Data Mining Course using Multiple Linear Regression
Model

In order to describe the relationship between the input parameters and the output of
the "Data Mining" course, the linear regression mathematical model was tried. Linear
regression analysis represents the relationship between the dependent variable and the
independent variable(s) through a linear function. The coefficients table produced through
the regression analysis is provided below.

The Table 7 shows the regression factors used for the regression equilibrium, and the
significance levels thereof. B column presents the coefficients for the multiple regression

formula. Beta column, on the other hand, shows to what extent the model would be affected
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in response to a one-unit increase in independent variables. Sig. column shows the statistical
significance of each independent variable in terms of its relationship with the dependent one.
As Table 7 reveals, the multiple regression analysis is based on the following statement:

-0.900*Gender-1.382*OD6-0.193*BSM210+0.191*MAT217+6.514

Table 7. Coefficients

Unstandardized  Standardized . .

Coefficients Coefficients 95,0% Confidence Interval for B Correlations

B Std. Error Beta t Sig. Lower Bound Upper Bound Zero-order Partial Part
(Constant) 6,514 ,800 8,141 ,000 4,933 8,094
Gender -900 242 -,230 -3,718 ,000 -1,378 -,422 -,288 -,286 -216
GPA6 -1,382 233 -,406 -5,943 ,000 -1,841 -,923 -,574 -,431 -,346
BSM210 ,193 ,079 ,178 2,435 ,016 ,036 ,349 ,519 ,192 ,142
MAT217 ,191 ,063 ,201 3,061 ,003 ,067 ,315 416 ,238 177

When the formula was used with the test data, accuracy of the results was 0.1875.
This is a fairly low figure compared to the results of the artificial intelligence techniques
employed. That is why the study focused more on ANN and ANFIS artificial intelligence
models.

Model Selection

This section discusses the applicability of ANFIS method and feed forward
backpropagation neural network technique for the estimation of the student's academic
success in courses she intends to take, and compares the performance of the two techniques
in applied scenarios. The application case was the Data Mining course, a technical elective
offered at Sakarya University, Faculty of Computer and Information Sciences. A total of 192
data items were used in the analysis. ANFIS model estimated 113 out of a total of 192 data
items (59\ %) accurately, while 71 were estimated with a deviation of 1 unit, and 8 were
estimated with a deviation of 2 units. Feed forward backpropagation neural network
technique, on the other hand estimated 123 out of a total of 192 data items (64\ %) accurately,
while 64 were estimated with a deviation of 1 unit, and 5 were estimated with a deviation of
2 units. The standard deviation of ANFIS model was 0.729, while that of the feed forward
backpropagation neural network model was 0.660.

Accurate estimation of the grade each student would get is no simple task, given the
existence of parameters which cannot be represented in numbers or assessed properly, but
which, nonetheless affect the estimation. That is why providing the responses for individual

students in intervals rather than exact grades would be a wiser choice. The feed forward
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backpropagation neural network technique, in this context, is considered a better option to
be applied in comparison to ANFIS model.

The Application of ANN Method on Different Technical Electives

Data Mining course was chosen as the object of comparison of the achievement
estimation performance of feed forward artificial neural networks and ANFIS method. It was
observed that feed forward artificial neural networks performed better than the ANFIS
method. On the basis of this finding, a feed forward artificial neural network model was
developed for each and every one of BSM421, BSM425 and BSM435 courses, and the model
was run to make estimations.

As noted above in analysis was run for each and every one of BSM421, BSM425 and
BSM435 courses, and input parameters were established. The datasets comprising input
parameters were subjected to various conversion and filtering procedures described in “Data
gathering and definition of the data set” section. In conclusion of all such analyses and
procedures, BSM421, BSM425, and BSM435 courses were left with datasets of 196, 149 and
137 items respectively.

Cross-validity method is applied. The datasets for BSM421, BSM425 and BSM435
courses are divided into 4 subsets (folds). 1 fold is reserved for testing, while the remaining 3
are used for training.

Table 8 shows the folds used in the development of the model, the fold used for the
testing of the model, and the deviation of the estimates from actual figures, alongside

deviation frequencies, with each line representing a potential case for the course BSM421.

Table 8. The performance displayed by the ANN model for the BSM421 course

Fold Used in Training Folds Used in Testing Deviation:1 Deviation: 2 Correct number
Phases Phases unit unit

2,34 1 17 0 32

1,34 2 17 2 30

1,24 3 23 0 26

1,23 4 13 1 35

As Table 8, suggests the feed forward backpropagation network estimated 123 out of
196 data items (63%) accurately. 70 data items were estimated with a deviation of 1 just unit,
and 3 were estimated with 2.

Table 9 shows the folds used in the development of the model, the fold used for the
testing of the model, and the deviation of the estimates from actual figures, alongside

deviation frequencies, with each line representing a potential case for the course BSM425.
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As Table 9, suggests ANN model estimated 96 out of 149 data items (64%) accurately.
44 data items were estimated with a deviation of 1 just unit, and 9 were estimated with 2.

Table 9. The performance displayed by the ANN model for the BSM425 course

Fold Used in Training Phases Folds Used in Testing Deviation:1 Deviation: 2 Correct number
Phases unit unit
234 1 9 2 26
13,4 2 12 2 23
1,2,4 3 14 3 21
12,3 4 9 2 26

Table 10 shows the folds used in the development of the model, the fold used for the
testing of the model, and the deviation of the estimates from actual figures, alongside

deviation frequencies, with each line representing a potential case for the course BSM435.

Table 10. The performance displayed by the ANN model for the BSM435 course

Fold Used in Training Phases Folds Used in Testing Deviation:1 Deviation: 2 Correct number
Phases unit unit
23,4 1 11 0 23
13,4 2 10 0 24
1,2,4 3 12 0 22
1,2,3 4 13 1 21

As Table 10, suggests, ANN model estimated 90 out of 137 data items (66%)
accurately. 46 data items were estimated with a deviation of 1 just unit, and 1 were estimated
with 2.

Conclusion and Suggestions

Feed forward artificial neural network was used to estimate the grades the students
would get in 4 technical elective courses. This model developed for estimation led to
acceptable results for the courses in question. The model's estimates did not deviate from the
actual figures by more than 2 levels. The review of estimates stipulating deviation revealed
that the results of the artificial neural network model provided a more or less accurate and
significant picture of the potential success the students will have in the course. The applied
analysis sought to estimate the final grades the student would get in the technical electives
she wished to take. In contrast to previous studies, input parameters were identified using
SPSS, through the application of pearson-correlation. First of all, the relationships between
the courses were analysed. Then a comparison between a mathematical model —linear
regression analysis— was compared against two artificial intelligence models —~ANN and
ANFIS. The present study intends to develop a decision-support system which can be
applied at a university level over a web application. However, significant efforts are required
for the development of the model. Thereafter, the model would produce the results

automatically, provided that required level of integration is established. It is possible to
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estimate the student's performance online, with reference to the intended course registration.
The steps required for the implementation of the system at an actual university can be
summarized as follows:

e The technical electives to be included in the framework of this analysis should be
selected. The most important factor in this context is the availability of sufficient data
for the courses in question.

e For each such course, the course coordinators would then be required to specify
courses with potential associations. Throughout the whole process, this is the only
step which requires user interaction. The system then applies a correlation analysis to
identify the most significant ones among the courses, and labels them input
parameters.

e The identified input parameters would then be used to create the model for each
course automatically. Once integrated with the advisor-information system, the
model would present its output to the advisors, for each student.

The provision of such a service at the university level is among the most important
contributions such a model may have. We are confident that such a service would shed light
for the scientists working on such matters.

The system can be used as a tool to assist advisory and counselling services, on the
basis of past data. This service can be used to direct students to courses with which they may
have better success. Of course, students cannot always be expected to choose the course will
be successful. A result not be satisfied with estimates; it does not mean that students will not
definitely choose that course. The result also means that student should be put more effort
and remedy their deficiencies. In this study, we aimed to shed light on the students
benefiting from past experiences. Secret correlations can be seen in courses with the analysis.
The advisors, on the other hand, may find an assistant for course recommendations in the
system. In the context of using a trained network as such a tool, the implementation of a
web-based application available for students and advisors would be valuable. In particular,
this would provide a unique input in the course registration processes. A screenshot is
offered as an example in Figure 3.

In practice, a specific model will be required to be developed for each course. The
development of the model, on the other hand, will require historical data for the course. For

obvious reasons, the system cannot be used for a brand new course. The model for a course
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with sufficient past data is developed through an offline learning process. The next step of
the endeavor may lie in the implementation of an online-learning process for the

development of models.
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Figure 3. Example application screenshot
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Bu c¢alismada ilkogretimde gorev yapan okul yoneticilerinin
cokkiiltiirlii egitime iligskin goriislerinin belirlenmesi; amaglanmaktadir.
Aragtirmada, nicel ve nitel verilerin bir arada kullanilmasma olanak
veren karma yontem kullanilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 31’
bayan, 69'u erkek 100 okul yoneticisi olusturmaktadir. Arastirmanin
nicel verilerinin analizinde; Kolmogorov-Smirnov (K-S), Aritmetik
Ortalama, Standart Sapma, Bagimmsiz T Testi, Anova, Pearson
Korelasyon Katsayis;; nitel verilerinin analizinde frekans ve igerik
¢oziimleme teknikleri kullanilmistir. Nicel analiz sonuglarma gore, okul
yoneticilerinin ¢okkiiltiirlii egitim tutumlarmin cinsiyet, okul tiiri,
okuldaki gorev, brans; demokratik tutumlarinin okul tiirtine gore
anlamli farkliliga sahip oldugu belirlenmistir. Okul yoneticilerinin
cokkiiltiirlii egitim tutumlar1 ile demokratik tutumlar1 arasindaki
korelasyona bakildiginda pozitif yonde ve orta diizeyde (0.57) bir
iliskinin bulundugu belirlenmistir.
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Opinions of School Administrators on Multicultural Education
Attitudes and Democratic Attitudes: A Mixed Method Study

Introduction

In recent years, it is thought that the existence of individuals who are educated in a
globalized world environment, who respect democracy and respect human rights, who do
not escape responsibility, who are open to differences and tolerant and who are able to make
choices are important. The school has a major role in bringing these visions together with the
stakeholders and the interactive areas it creates. It can be stated that in this school
environment where each individual who grows up with different cultures, values and
qualities coexist, democratic and multicultural attitude can be provided by well-educated
school administrators. Therefore, school administrators should be aware of the human rights
of the school administrators, who are willing to work on human beings, have a
contemporary thinking structure, knowing the possibilities of the school, seeking solutions to
all difficulties, internalizing the concepts of cooperation and responsibility, appreciating the
ideas of the surrounding people, welcoming cultural differences, it can be stated that they
should be persons who can organize educational environments, analyze different
perspectives and ideas, and be able to take into account individual differences. In this
context, it can be said to contain a combination of different cultures in multicultural
education and democratic attitude of Turkey regarding the qualitative research needs to be
done.

In this study, it is aimed to determine the opinions of school administrators working
in primary education about multicultural education; the multicultural education attitudes
and democratic attitudes of school administrators working in primary education according
to gender, duty, age, branch, seniority, school type variables; the relationship between
multicultural education attitudes and democratic attitudes of school administrators working
in primary education. Mixed method was used in the research. In the quantitative dimension

of the research, "Multicultural Education Attitude Scale for Teachers" and "Teacher
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Democratic Attitude Scale" were used. In the qualitative dimension of the study, semi-
structured "Manager Interview Form" was used. The study group consists of 100 school
administrators working in primary education. Kolmogorov-Smirnov, Arithmetic Mean,
Standard Deviation, Independent T Test, Anova, Spearman Brown Correlation Coefficient
were used in the analysis of quantitative data in the study. Frequency and content analysis
techniques were used in the analysis of qualitative data.

It has been determined that school administrators’ multicultural attitudes have a
significant difference according to gender, school type, task in school, branch variables.
According to the results of the qualitative analysis, it was determined that school
administrators’ opinions on multicultural education attitudes in general are positive and
high. It has been determined that the democratic attitudes of school administrators have a
meaningful difference from the school type. It has been determined that school
administrators have a positive and moderate relationship between multicultural education
attitudes and democratic attitudes. According to the results of the research, it was
determined that the school administrators working in primary education had a significant
difference in multicultural attitude scores in favor of female teachers according to gender
variables; in favor of principal assistants according to the task variable in the school; in favor
of Primary, English and Science and Technology teachers according to the branch variable;
scores for the managers working in secondary school according to the school type variable.
There was no significant difference in the multicultural attitude scores of school
administrators according to age and seniority variables. In general in the research, it had
been achieved that school administrators in elementary schools describe multiculturalism as
a cultural diversity; school administrators working in primary education find it important to
meet each other in a common culture for multicultural education; school administrators
working in primary education have obtained positive and negative experiences while
working with students from different cultures. Also, in general, it had been achieved that
school administrators have an abstaining attitude towards the implementation of
multicultural education in the Turkish education system; school administrators are united in
the view that the educational program should cover different languages and cultures; school
administrators have suggested that multicultural education should be developed by
maintaining and centralizing the core culture. Democratic attitude scores of school

administrators working in primary education do not show any significant difference
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according to gender, duty at school, age, branch, seniority variables. It was determined that
democratic attitude scores of school administrators working in primary education showed a
significant difference in favor of managers working in secondary school according to school
type variable. It has been found that there is a moderate relation between the multicultural
education attitudes and the democratic attitudes of primary school administrators in the
positive direction.

The following suggestions can be made in this framework. It may be advisable to
have in-service support programs for school administrators to improve their multicultural
attitudes and democratic attitudes. It may be possible to obtain more experience by
preparing various projects in order to positively develop the multi-cultural educational
attitudes and democratic attitudes of the principals, teachers, students and their families in
primary education. Primary education programs can be enriched in terms of multicultural
education attitude and democratic attitude; teachers and administrators can increase the
applications related to this topic. In order to provide the opportunity to empathize and gain
insight for the students, various activities can be carried out in the program, such as
watching cartoons with multicultural education attitude and democratic attitude, reading
children's books with pictures and drama studies. In addition to enriching the primary
curriculum in the direction of multiculturalism, it is also possible to enrich primary
education undergraduate programs in this direction. Similar studies may be suggested to be

conducted in different sample groups (teachers, parents, students, etc. in different branches).
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Giris

Yiizyillardir tartismaya agik olan kavramlardan biri olan demokrasinin uygulanmaya
calisildigr tiim donemlerde hem savunuldugu hem de elestirildigi belirtilmektedir.
Demokrasi rejimi; halkin kendi kendini yonetmesi olarak tanimlanmaktadir (Demirbolat,
1997: 144). Demokrasi kavraminin bir toplumda yerlesmesi ve igsellestirilmesinin toplum
icinde yasayan bireylerin egitim diizeyleriyle iligkili oldugu bilinmektedir. Demokratik bir
toplumda yasamanin gerektirdigi bilgi, tutum ve davranislarin kendiliginden olusmasi
beklenemeyecegi icin toplumdaki bireyleri bu degerlerle donatmak gerektigi
diistintilmektedir (Aydemir & Aksoy, 2010: 266; Bayir, 2016: 18). Bu noktada egitimin énemi
ve gerekliligi 6ne ¢ikmaktadir (Aydemir & Aksoy, 2010, 266; Biiyiikkaragoz & Kesici, 1996:
354). Bireylerin igerisinde yasadigi aile ve gevresinin demokratik tutuma sahip olmalar:
onlarin da demokratik tutum ve degerleri benimsemelerini kolaylastirmaktadir (Goziitok,
1995). Bireylerin toplumsal degerleri kazanma siirecinde zamanlarimin biiyiik boliimiinii
okulda etkilesim halinde gegirdikleri i¢in okulda hem informal egitim hem de formal egitim
yoluyla demokratik degerlerin 6grencilere kazandirilmasmin ¢ok onemli oldugu ifade
edilmektedir (Goziitok, 1995; Uyaniker, 2017). Okuldaki egitimin demokratik bir ortamda
sunulmasiyla katilimcr ve igbirligi temeline kurulmus karar mekanizmalarmimn olusumu
saglanarak etkilesimsel bir egitim imkani sunulmus olmaktadir (Cotton, 1988). Okuldaki
personelin demokratik yasamla ilgili olarak toplumdaki diger tiim bireylerden daha hassas
davranmalar1 gerektigi ifade edilmektedir (Oner, 1990: 108-109). Bu nedenle okuldaki tiim
personelin demokrasinin temel degerlerine iligskin bilgi sahibi olmasi1 ve rol model olarak da
bu degerleri i¢sellestiren bireyler olmalar1 gerekmektedir.

Okul yoneticilerinin demokratik bir tutum sergileyebilmeleri de onlarin giiven,
isbirligi ve sorumluluk kavramlarimi igsellestirmis olmalarma bagli bulunmaktadir.
Demokratik ortam igerisinde kendi yetki ve sorumluluklarini paylasarak 6grenci, 6gretmen
ve velilerin okulla ilgili karar ve uygulamalara katilimlarini saglamaktadir (Bayir, 2016: 21).
Bu gercevede demokratik tutum gibi okuldaki 6grenme kalitesini ve etkililigini etkileyen
kavramlardan birinin de c¢okkiiltiirlii egitim oldugu diistintilmektedir (Polat, 2012: 336).
Toprak’a (2008: 6) gore, cokkiiltiirlii egitim demokratik egitimin bir parcasidir.

Cok kiltuirliiliik; 1rk, etnisite, dil, cinsel yonelim, cinsiyet, yas, engellik, sosyal simnif,
egitim, dinsel yonelim ve diger kiiltiirel boyutlarin taninmasidir (American Psychological

Association, 2002). Cokkiiltiirlii egitim ise; ¢ok kiltiirliiliik politikalarmin egitimde yer
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almasini 6ne siiren diislince ve yaklasimlar: ifade etmektedir (Yazici, Basol & Toprak, 2009).
Cokkiiltiirlii egitimin farkl 1rk, etnik yap1 ve sosyal gruplardan gelen tiim 6grenciler igin esit
egitim firsatlar1 yaratmaya calisti1; bunun icin de tiim okul ortamini degistirmeye, yeniden
yapilandirmaya ugrastig1 sdylenebilir. Bu baglamda gokkiiltiirlii egitimin bir fikir, bir egitim
reformu ve bir siire¢ oldugu belirtilmektedir (Banks, 2009). Bu gercevede herkesin g¢ok
kiiltiirlii egitim uygulamalarinda aktif rol almasi gerektigi ifade edilmektedir. Ote yandan
yapilan arastirma sonuglari incelendiginde egitim paydaslarinin cokkiiltiirlii egitimle ilgili
yeterliliklerinin istenen diizeyde olmadig1 goriilmektedir (Sultana, 1994). Dolayisiyla bundan
sonra yapilacak ¢alismalarda gokkiiltiirlii egitimi amag edinen bir toplumun insa edilmesi
onemli goriilmektedir. Banks’a (2009) gore, bu amaglar dogrultusunda ok kiiltiirlii egitimin
boyutlar1 “igerik entegrasyonu, bilgi insa siireci, onyargmin azaltilmasi, esitlik¢i pedagoji,
gliclendirici okul kiiltiirli ve sosyal yap1” olarak belirtilmektedir. Bu nedenle bu arastirma,
okul midirlerinin ¢okkiiltiirlii egitim tutumuna sahip olup olmamalarmi irdelemesi
agisindan onem tagimaktadir. Tiirkiye’de ¢ok kiiltiirlii egitim tutumu ve demokratik tutumla
ilgili olarak gittikce gelisen bir farkindaliktan s6z etmek miimkiin olsa da, bu konuda
yapilmis ¢alismalar oldukga azdir. Ozellikle bu calismalarda, cok kiiltiirlii egitimin heniiz
tam olarak anlasilamamis oldugu; ¢ogunlukla irk veya etnik kokenle sinirli bir konu olarak
diistintildiigii; sosyal sinif, toplumsal cinsiyet, din, vb. bireysel farkliliklarin goz ardi edildigi
ortaya konulmustur. Ote yandan, Tiirkiye’de alanyazinda ¢ok kiiltiirlii egitim ile ilgili
yapilmis calismalarda daha ¢ok nicel arastirma desenleri kullanilmistir (Basbay & Bektas,
2009; Yazic1 vd., 2009). Bu nedenle bu arastirmada nitel arastirma yontemine de yer veren
karma arastirma yontemi kullanilarak derinlemesine inceleme yapilma geregi duyulmustur.
Bu ¢ergevede, bu arastirmanin énemli oldugu ve bulgularmin Milli Egitim Bakanligi'nin
ilgili birimlerine veri saglayabilecegi diistiniilmektedir.

Bu arastirma gergevesinde ilkogretimde gorev yapmakta olan okul yoneticilerinin
cokkiiltiirlii egitim tutumlar1 ve demokratik tutumlar: cinsiyet, okuldaki gorev, yas, brans,
kidem ve okul tirti degiskenleri agisindan incelenmistir. Bu temel amag¢ dogrultusunda
asagidaki sorulara yanit aranmistir:

i. Ilkogretimde gorev yapmakta olan okul yoneticilerinin cokkiiltiirlii egitim

tutumlari cinsiyet, okuldaki gorev, yas, brans, kidem ve okul tiirtine gére manidar

diizeyde farklilik gostermekte midir?
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ii. [Ikdgretimde gdrev yapmakta olan okul yoneticilerinin demokratik tutumlart
cinsiyet, okuldaki gorev, yas, brans, kidem ve okul tiiriine gore manidar diizeyde
farklilik gostermekte midir?

iii. Ilkogretimde gorev yapmakta olan okul ydneticilerinin gokkiiltiirlii egitim
tutumlar1 ve demokratik tutumlar1 arasinda iligki var midir?

iv. Tlkdgretimde gérev yapmakta olan okul yéneticilerinin gokkiiltiirlii egitim
tutumlari (nitel) nasildir?

Yontem
Aragtirmanin bu boliimiinde, arastirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama
araglari, verilerin toplanmasi, verilerin analizinde ve yorumlanmasinda kullanilan
istatistiksel teknikleri ve ilgili aciklamalar1 nicel ve nitel boyular kapsaminda ayr1 ayr1 ele
alinarak incelenmistir.
Arastirma Modeli
Bu arastirmada, sonuglarin giivenirligini arttirmak i¢in hem nicel hem de nitel
verilerin birlikte kullanildi$1 karma yontem tercih edilmistir. Yapilan aragtirmalarda bu
teknigin kullanilmasmin nitel ve nicel tekniklerin tek bagma kullanilmalarma oranla
problemlerin ¢6ziimiinde daha etkili olmaktadir (Creswell & Clark, 2007: 388).

Calisma Grubu

Bu arastirmanin ¢alisma grubunu 2017-2018 6gretim yili1 bahar déneminde Sivas ili
Merkez ilgesindeki ilkokul ve ortaokullarda gorev yapmakta olan 31'i bayan, 69'u erkek
olmak {iizere toplamda 100 okul yoneticisi olusturmaktadir. Gorev yapmakta olan okul
yoneticilerinin aslen 6gretmen olarak 7 farkli bransa mensup olduklari belirlenmistir.
Arastirmanin nicel boyutunda 100 katilimciya oOlgek uygulanmustir. Arastirmanin nitel
boyutunda ise 12 katilimci arastirmaya dahil edilmistir. Arastirmanin calisma grubuna

iliskin betimsel istatistikler asagida Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1. Ornekleme Iliskin Betimsel Istatistikler

Degiskenler f %

L. Bayan 31 31.00
Cinsiyet Erkek 69 69.00
Okuldaki gorev Midiir 36 36.00
Miidiir yardimcisi 64 64.00

21-30 2 2.00

Yas 3140 24 24.00
41-50 48 48.00

51 + 26 26.00

Siruf 54 54.00

Tiirkce 13 13.00

Matematik 11 11.00

Bransg Fen ve teknoloji 9 9.00
Sosyal bilgiler 6 6.00

Ingilizce 4 4.00

Rehberlik 3 3.00

11-15 11 11.00

16-20 34 34.00

Kidem 21-25 26 26.00
26 + 29 29.00

Ilkokul 55 55.00

Oful tirl Ortaokul 45 45.00

Nicel Boyut: Arastirmada nicel boyut igin seckisiz 6rnekleme yontemlerinden bir olan
basit tesadiifi (yansiz)/seckisiz drnekleme yontemi kullanilmistir. Basit segkisiz 6rnekleme, her bir
ornekleme birimine esit secilme olasilig1 vererek (secilen birim yerine konularak) segilen
birimlerin 6rnekleme alindig: bir yontemdir (Biiyiikoztiirk vd., 2014: 85).

Nitel Boyut: Arastirmada nitel boyut ic¢in, amagsal Ornekleme yontemlerinden
maksimum cesitlilik orneklemesi kullanilmagtur.

Veri Toplama Araglar

Arastirmada kullanilan nicel ve nitel veri toplama araglarina iliskin 6zellikler asagida
verilmistir.

Nicel Veri Toplama Araglar

Veriler arastirmacilar tarafindan okul yoneticilerine uygulanan Ponterotto, Baluch,
Greig ve Rivera, (1998) tarafindan gelistirilen Yazici vd. (2009) tarafindan Tiirkgeye
uyarlamas1 yapilan “Ogretmen Cokkiiltiirlii Egitim Tutumu Olcegi” ve Goziitok (1995)
tarafindan gelistirilen “Ogretmen Demokratik Tutum Olcegi kullanilarak elde edilmistir.

Arastirma igin gerekli izinler alinarak yapilmustir.
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Ogretmen Cokkiiltiirlii Egitim Tutumu Olcegi

Olgek, Ponterotto, Baluch, Greig ve Rivera, (1998) tarafindan gelistirilmis, Olgegin
Tiirkge uyarlamasi Yazici vd. (2009) tarafindan yapilmistir. Olgek ilk uygulamada 20 madde
olarak hazirlanmis ancak 2 maddenin gerekli 6zellikleri tasimadigy goriilmiis ve 18 madde
olarak kullanilmasi tavsiye edilmistir. Bu arastirmada da arastirmacilarin tavsiyesine dikkat
edilmis ve 6lgek 18 madde olarak uygulanmustir. Olgek 5'1i likert tipinde olup tek boyuttan
olusmaktadir. Olgek  “hi¢  katlmiyorum=1”, “katilmiyorum=2", “kararsizim=3",
“katiliyorum=4" ve “tamamen katiliyorum=5" seklinde derecelendirilmistir. Olgekten elde
edilebilecek en diisitk puan 18, en yiiksek puan ise 90’dir. Olgegin Cronbach Alpha
guvenirlik katsayis1 0.74 olarak hesaplanmigtir.

Ogretmen Demokratik Tutum Olgegi

Olgek, ogretmenlerin ve &gretmenlerin ve &gretmen adaylarmnin demokratik
tutumlarini ~ belirlemek icin  Goziitok (1995) tarafindan  gelistirilmistir. ~ Olgek;
"Publishedforthe Attitude Research Laboratory" tarafindan 1980 yilinda gelistirilen ve farkh
tilkelerde uygulanan "Teacher Opinonaire on Democracy" 6lgeginin G ve H formlarmin
Tiirkiye'ye uyarlanmasiyla gelistirilmistir. Olgegin ilk asamasinda 130 madde belirlenmis,
daha sonra uzman goriisleri dikkate alinarak 50 maddeye diisiiriilmiistiir. Sonrasinda
ilkogretim, ortadgretim ve yiiksekogretimde gorev yapmakta olan 400 katilimciya
uygulanmigtir. Uygulama verilerinin analizi sonrasinda Tiirk Egitim Sistemine uyarlama
icin eleme yapilmis ve 50 maddelik 6lgek uygulama igin gelistirilmistir. Daha sonra 6lgek test
- tekrar test yontemiyle 100 kisilik bir 6gretmen ve akademisyen grubuna bir ay arayla
uygulanmastir. Olgek ikili likert tipinde 50 madde olarak hazirlanmistir. Olgek
“katiliyorum=1" ve “katilmiyorum=0” seklinde derecelendirilmistir. Olgekten elde
edilebilecek en yiiksek puan 50 en diisiik puan ise 0’dir. Olgegin Cronbach Alpha giivenirlik
katsayis1 0.87 olarak hesaplanmustir.

Nitel Veri Toplama Aract

Nitel veriler arastirmacilar tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmis goriisme formu
ile elde edilmistir.

Goriisme Formu

Biiytikoztiirk vd. (2014: 150) goriismeyi, belirli bir arastirma konusu ya da bir soru
hakkinda derinlemesine bilgi edinilmesine olanak veren esnek bir arastirma yontemi olarak

tanimlamaktadir. Arastirmaci goriisme teknigini kullanarak katilimcilarin bir konu veya
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duruma yonelik olarak deneyim, tutum, diisiince, niyet, yorum, zihinsel alg1 ve tepkilerini
belirlemeyi amaglamaktadir (Yildirrm ve Simsek, 2005: 120). Goriismeler temelde
yapilandirilmig, yapilandirilmamis ve yar1 yapilandirilmis goriisme olarak ii¢ gruba
ayrilmaktadir. Bu arastirmada yar1 yapilandirilmis goriisme teknigi kullanilmustir. Yar:
yapilandinlmig ~ goriisme; arastirmalarda hem sabit segenekli cevaplamayir hem de
derinlemesine irdelemeyi birlestirerek (Biiylikoztiirk vd. 2014: 152) arastirmacmin daha
giivenilir bilgi elde edebilmesine olanak vermektedir. Arastirmaya iliskin olarak gerekli
literatiir taramas1 yapilmis ve 6 sorudan olusan bir goriisme formu hazirlamistir. Gortisme
formunda yer alan sorular dil agikligi, alana uygunluk, calismanin amaci ve birbiriyle
uyumluluk kriterleri agisindan incelenmek tlizere uzman goriisiine sunulmustur. Uzmanin
tavsiyeleri dikkate alinmig ve sorulara son sekli verilerek kullanilmistir. Arastirma
kapsaminda hazirlanan sorular asagida sunulmustur:
i. Cokkiltiirliilitk kavrami hakkindaki goriisleriniz nelerdir?
ii. Farkl kiiltiirlerden gelen 6grencilerin okul ortaminda olusturdugu olumsuzluklar
nelerdir?
ifi. Farklh kiiltiirlerden gelen Ogrencilerin okul ortamina iliskin olumlu katkilar:
nelerdir?
iv. Cokkiiltirli Egitimin Tirk Egitim Sisteminde wuygulanmasi konusundaki
gortisleriniz nelerdir?
v. Egitim programi farkh dilleri ve farkhh kiiltiirleri kapsamali mi? Neden boyle
diistindiigiiniizii agiklar mismiz?
vi. Cokkiiltiirlii egitime yonelik olarak ne gibi 6nerilerde bulunursunuz?
Nitel Veriler Icin Gecerlilik ve Giivenilirlik Calismast
Bu arastirmada gegerliligi ve giivenilirligi saglamak amaciyla, nicel arastirmalarda
kabul goren “i¢ gecerlilik” yerine “inandiricilik”, “dis gegerlilik” (ya da “genelleme”) yerine
“aktarilabilirlik”, “i¢ giivenilirlik” yerine “tutarlibk” ve “dis giivenilirlik” (ya da “tekrar
edebilirlik”) yerine “teyit edebilirlik” kavramlarin1 kullanmayi tercih etmektedir (Yildirim ve
Simsek, 2005: 298). Arastirmanin inandiriciligini (nicel arastirmalardaki “i¢ gegerliligin”

rou

karsilig1 olarak) saglamak icin “uzun siireli etkilesim”, “derin odakli veri toplama”, “cesitleme”,
“uzman incelemesi” ve “katilimci teyidi” Olglitleri kullanilmistir. “Uzun siireli etkilesimi”
saglamak igin arastirmaci katihmcailar ile arastirmanin amacma uygun olacak uzunluklarda

goriisme gerceklestirmistir. Ayrica yapilan goriismeler oncesinde gerekli bilgilendirmeler
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yapilarak ve goriismeye dair izinler alinarak bireysel bir ortamda arastirmacinin etkisine
acik olmadan veriler toplanmustir. “Derinlik odakli veri toplamak” i¢in yapilan goriismeler
esnasinda arastirmaci tarafindan elestirel bakis acis1 korunmaya calisilmis, katilimcilarin
arastirmanin sorularina yeterli, ilgili ve gercege uygun yanitlar vermeleri saglanmustir.
“Cesitleme” igin veri kaynaklar1 agisindan (cinsiyet, yas, 6grenim durumu, brans, kidem ve
okuldaki gorev) farkli ozelliklere sahip katilimcilar arastirmaya dahil edilmistir. “Uzman
incelemesi” agisindan nitel arastirma konusunda uzman bir kisi tarafindan arastirma,
arastirmanin deseninden toplanan verilere, bunlarin analizine ve sonuglarin yazimina kadar
elestirel bir gozle bakilarak incelenmis ve uygunluguna iliskin geri doniitte bulunulmustur.
“Katilimcr teyidi” agisindan arastirmacinin toplanan verilerden farkli sonuglara ulasmasini ya
da sahip olabilecegi bazi 6znel varsayimlardan kaynaklanan yanls anlagilmalar: 6nlemek ve
sonuglarin gercgegi temsil etmede ne derece yeterli oldugunu anlamak igin goriismelerin
hemen sonrasinda toplanan veriler katilimcilara 6zetlenmistir. Katilimcilardan bunlarin
dogruluguna iligkin diisiincelerini belirtmeleri istenmistir. Boylece eklemek istedikleri algilar
ya da deneyimler var ise bunlar1 bu yolla ekleme firsati bulmuslardir. Arastirmanin

7

aktarilabilirligini (nicel arastirmalardaki “genellemenin” karsilif1 olarak) saglamak igin

“ayrmtily betimleme” ve “amagli drnekleme” yontemleri kullanilmustir. “Ayrintili betimlemeyi”
saglamak icin ham veri ortaya ¢ikan kavram ve temalara gore yeniden diizenlenmis bir
bigimde okuyucuya yorum katmadan ve verinin dogasina miimkiin oldugu olciide sadik
kaliarak aktarilmistir. Arastirmanin aktarilabilirligini artirmak i¢in arastirma siirecinin her
asamast ayrintili bir sekilde okuyucuya sunulmustur. Arastirma siirecinin ve arastirma
ortaminin okuyucularin zihinlerinde canlanabilmesine olanak saglamak igin, aragtirmaci
tarafindan arastirima ile ilgili aktarimlar sade ve anlasilir bir iislupla 6zetlenmistir. Bu
amagla dogrudan alintilar arastirmaci tarafindan sikga kullanilmistir. “Amacli 6rneklemeyi”
saglamak igin, arastirmada genele ait bilgileri ortaya koymak yerine hem genele hem de
Ozele ait bilgilere ulasma yo6nelimini ortaya koymak amaciyla veri kaynaklarinin farklilig
yansitacak sekilde ¢esitli olmasi saglanmistir. Arastirmanin tutarhhigini  (nicel
aragstirmalardaki “giivenilirligin” karsihigr olarak) saglamak igin “tutarlilik incelemesi”
kullanilmistir. Arastirmaya disaridan bir gozle bakilmasi ve arastirmacinin bastan sona
gerceklestirdigi arastirma etkinliklerinde tutarli davranip davranmadigini ortaya koymak

icin goriismelerde her bireye benzer bir yaklasimla sorular sorulup kayit altina almmus,

katilimcilarin 6zellikleri ayrintili olarak tanimlanmis, bulgular yorum yapilmadan dogrudan
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verilmistir. Arastirma siirecinde elde edilen tiim veriler, arastirmaci ve nitel arastirma
yontemlerine hakim bir 6gretim iiyesi tarafindan degerlendirip, ayr1 ayr1 kodlanmis ve tiim
kodlamalar arasinda genel anlamda goriis birligi saglanmistir. Arastirmanin teyit
edilebilirligini (nicel arastirmalardaki “nesnellik” karsiigi olarak) saglamak igin “teyit
incelemesi” yontemi dikkate alinmistir. Disaridan bir uzman arastirmada ulasilan yargilarin,
yorumlarin ve onerilerin ham verilere geri gidildigi zaman teyit edilip edilmedigine iligkin
bir degerlendirme yapabilmesi icin arastirmanin tiim veri toplama araglari, ham verileri,
analiz asamasinda yapilan kodlamalar: ve rapora temel olusturan algilari, notlari, yazilar1 ve
¢ikarimlar1 saklanmuigtir.

Verilerin Toplanmas:

Nicel Boyut

Arastirmanin iliskin veriler, 2017-2018 egitim-06gretim yili bahar déneminde Sivas il
merkezinde ilkokul ve ortaokullarda gorev yapmakta 7 farkli bransa mensup okul
yoneticilerine olgeklerin ve gériisme formunun uygulanmasiyla elde edilmistir. Olgekler,
toplamda 109 okul yoneticisine uygulanmis ancak Olgeklerin 9 tanesi gerekli Ozellikleri
tasimadigi igin ¢ikarilarak 100 6lgek degerlendirmeye alimuistir.

Nitel Boyut
Calismanin nitel boyutunda belirlenen katilimcilarla ortalama 30 dakika siiren bireysel

goriismeler yapilarak gerekli veriler toplanmistir. Bireysel yapilan goriismeler icin
katilimcilarin goniilliiliikleri esas alinmistir. Katilimcilardan ses kaydi alinmas igin izin
istenmistir. Katilimcailarin kendilerini rahat hissetmeleri i¢in sorular konusma tarzindan
sorulmus ve siiregte gortismeciyi Ozendirici geri bildirimler verilmistir. Gortismeler
esnasinda katilimcilarin ana konunun disina ¢ikmasina izin verilmemis, katilimcilarin konu
cercevesinde goriislerini bildirmeleri saglanmistir. Gorlisme siiresince yansiz davranilmaya
¢alisilmis, katihmalarin goriislerini etkileyecek ya da goriisiinii rahat bigcimde belirtmesini
engelleyecek tavir ve tutumlardan kaginilmistir. Yoneticiler igin toplamda 5 saat 53 dakika 31
saniye ses kaydi1 elde edilmistir.

Verilerin Analizi

Nicel Boyut: Arastirmaya iliskin nicel verilerin analizinde SPSS 22.0 istatistik programi
kullanilmigtir. Puanlarin normal dagilimini belirlemek amaciyla Kolmogorov-Smirnov (K-S)
Testi uygulanmistir. Verilerin normallik analizleri yapilarak aritmetik ortalama ve standart

sapma puanlarina bakilmistir. Bu testlerin sonucuna gore; okul yoneticilerinin ¢okkiiltiirlii
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egitim tutumlar1 ve demokratik tutumlarmin cinsiyet, okuldaki gorev, yas, brans, kidem ve
okul tirti degiskenlerine gore farklilagip farklilasmadigini belirlemek igin Anova ve
bagimsiz T testi kullanilmistir. Anova testinin uygulandigr degiskenler arasindaki
farklilasmanin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek igin LSD testi uygulanmustir.
Okul yoneticilerinin ¢okkiiltiirlii egitim tutumlar1 ve demokratik tutumlar1 arasindaki iliski
olup olmadigini belirlemek i¢in Pearson Korelasyon Katsayis1 kullanilmisgtir.

Nitel Boyut: Arastirmanin nitel boyutuna iligskin verilerin analizinde frekans ve igerik
analiz teknikleri kullanilmistir. Katilimcilardan elde edilen veriler ¢oziimlenirken gizlilik
ilkesi dikkate alinmis, katilimcilarin isimleri kullanilmamis ve her bir katilimcr kodlanmustir.
Verilen yanitlar ayrintili olarak incelenmis ve iki farkli arastirmaci tarafindan ayari ayri
kodlanmigtir. Sonrasinda yapilan kodlamalar birlestirilerek ortak kodlamalar belirlenmis ve
gerekli diizenlemeler yapilmistir. Daha sonra bir uzmana sunulmustur. Yildirim ve Simsek
(2005: 272), nitel arastirmalarda yapilan ¢alismalarin teyit edilebilirliginin ve giivenilirliginin
saglanabilmesi icin disaridan bir uzmanm veri toplama araglari, ham veriler, analiz
asamasindaki kodlamalar ve raporlastirma siireci ile ilgili incelemeler yapmasinin énemli
oldugunu ifade etmektedir.

Bulgular

Bu boéliimde, arastirma sonucunda elde edilen bulgulara iliskin bilgilere yer
verilmistir. Bulgular; nicel boyutta elde edilen bulgular ve nitel boyutta elde edilen bulgular
olmak tizere iki ayr1 baglik altinda sunulmustur.

Nicel Boyuta Iliskin Bulgular

Nicel boyuta iliskin bulgular baslhig1 altinda, c¢okkiltiirlii egitim tutumu ve
demokratik egitim tutumu Olgeklerine iliskin bulgular sunulmustur. Arastirma verilerinin
analiz edilmesiyle elde edilen verilere iligskin bulgular, aragtirma sorularinin sirasma gore
asagida verilmistir. {lkogretimde gorev yapan okul ydneticilerinin cinsiyet degiskenine gore
cokkiiltiirlii egitim tutumlar1 ve demokratik egitim tutumlarina iliskin uygulanan bagimsiz t

testi sonucunda ulasilan bulgular asagida Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. I[lkogretimde Gorev Yapan Okul Yéneticilerinin Cinsiyet Degiskenine Gére Cok
Kiiltiirlit Egitim Tutumlar1 ve Demokratik Tutum Bagimsiz T Testi Bulgulari

Cins. N Ort. ss t p
i s o tes Bayan 31 67.97 8.13 .
Cokkiiltiirlii Egitim Tutumu Erkek 9 6474 6.55 2.11 0.04
Bayan 31 41.13 3.44
D kratik Tut 1.757 X
emofralif Tutum Erkek 69 39.90 3.14 > 0.09

*p<0.05
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Tablo 2’de bulunan veriler incelendiginde, cinsiyet degiskenine gore okul
yoneticilerinin cokkiiltiirlii egitim tutum puanlarinin anlamh farkhilik gosterdigi p<0.05;
ancak demokratik tutum puanlarinda p>0.05 anlamli bir farklihgin bulunmadig:
belirlenmistir. Cokkiiltiirlii egitim tutum puanlarinda belirlenen farkliligin bayan okul
yoneticileri lehine oldugu goriilmektedir.

[lkdgretimde goérev yapan okul yoneticilerinin okuldaki gorev degiskenine gore
cokkiiltiirlii egitim tutumlar: ve demokratik egitim tutumlarina iliskin uygulanan bagimsiz t
testi sonucunda ulasilan bulgular asagida Tablo 3'te sunulmustur.

Tablo 3. ilkdgretimde Gorev Yapan Okul Yoneticilerinin Okuldaki Gorev Degiskenine Gore
Cok Kiiltiirlii Egitim Tutumlar1 ve Demokratik Tutum Bagimsiz T Testi Bulgular:

Gorev N Ort. ss t p
Cokkiiltiirlii Egitim Midiir 36 63.69 6.14 230 0.02*
Tutumu Mudiir yardimerst 64 66.89 7.53 : )
Miidiir 36 40.67 3.53
i -0.85 0.39
Demokratik Tutum Miidiir yardimast 64 40.06 3.13

*p<0.05
Tablo 3’te yer alan veriler incelendiginde, okuldaki gorev degiskenine gore okul

yoneticilerinin cokkiiltiirlii egitim tutum puanlarinin anlamh farkhilik gosterdigi p<0.05;
ancak demokratik tutum puanlarinda p>0.05 anlamlhi bir farklihgin bulunmadig:
belirlenmistir. Cokkiiltiirlii egitim tutum puanlarinda belirlenen farkhiligin midiir
yardimcilari lehine oldugu goriilmektedir.

[Ikdgretimde gorev yapan okul yoneticilerinin yas degiskenine gore cokkiiltiirlii egitim
tutumlar1 ve demokratik egitim tutumlarma iliskin uygulanan Anova testi sonucunda

ulasilan bulgular asagida Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Hkégretimde Gorev Yapan Okul Yoneticilerinin Yas Degiskenine Gore Cok
Kiiltiirliiliik ve Demokratik Tutum Anova Testi Bulgular:

Yas N Ort. ss F p
Cokkiiltiirlii 21-30 2 75.00 7.07
Egitim 31-40 24 65.54 7.08
Tutumu 41-50 48 65.64 7.05 114 0-34
51+ 26 65.38 7.50
Demokratik 21-30 72 44.00 5.66
Tutum 31-40 88 39.67 3.14
41-50 52 40.50 3.07 124 0-30
51+ 26 40.15 3.57

Tablo 4’te bulunan veriler incelendiginde, ilkogretimde gorev yapan okul
yoneticilerinin yas degiskenine gore ¢okkiiltiirlii egitim tutumu puanlarinda ve demokratik

tutum puanlarinda p>0.05 anlaml: bir farkliligin bulunmadig belirlenmistir.
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[Ikdgretimde gorev yapan okul ydneticilerinin brang degiskenine gore gokkiiltiirlii
egitim tutumlar1 ve demokratik egitim tutumlarma iliskin uygulanan Anova testi sonucunda
ulasilan bulgular asagida Tablo 5’'te sunulmustur.

Tablo 5. ilkogretimde Gorev Yapan Okul Yéneticilerinin Brans Degiskenine Gore Cokkiiltiirlii Egitim
Tutumlar: Anova Testi Bulgular

Brang N Ort. ss F p Anlamli fark LSD
Sinuf 54 63.92 6.51 *Fen ve Teknoloji - Sinif
Tirkge 13 64.62 7.20
Matematik 11 66.18 7.34 * Fen ve Teknoloji -
Tiirk
Cokkiiltiirlii Egitin [N Ve o 7244 7.68 . e
T Teknoloji 2.82 0.01
utumu " .

Sosyal Bilgiler 6 70.17 6.99 Fen ve Teknoloji -
. Matematik
Ingilizce 4 67.75 4.65
Beden Egitimi 3 70.00 10.89 *Sosyal Bilgiler - Sinif
Siruf 54 39.64 3.51
Tiirkge 13 41.54 3.20
Matematik 11 41.27 2.90

Demokratik Egitim Fen ve ) 9 40.56 2.35 134 025

Tutumu Teknoloji Yok

Sosyal Bilgiler 6 42.17 3.37
Ingilizce 4 39.00 2.16
Beden Egitimi 3 40.33 0.57

*p< 0.05

Tablo 5te bulunan bulgular incelendiginde, yapilan Anova testinde brang
degiskenine gore ilkogretimde gorev yapan okul yoneticilerinin ¢okkiiltiirlii egitim tutumu
puanlarinda p<.05 anlaml farklihigmn bulundugu belirlenmistir. Bu farkliligin hangi gruplar
arasinda oldugunu belirlemek igin yapilan LSD testi sonucuna gore; Fen ve Teknoloji ile
Sinif, Tiirkge ve Matematik; Sosyal Bilgiler ile Smif arasinda anlaml farkliligin bulundugu
goriilmektedir. Ancak demokratik egitim puanlarinda gore anlamli farkliligin bulunmadig:
p>,05 tespit edilmistir.

[Ikdgretimde gorev yapan okul yoneticilerinin kidem degiskenine gére cokkiiltiirlii
egitim tutumlar1 ve demokratik egitim tutumlarina iliskin uygulanan Anova testi sonucunda

ulasilan bulgular asagida Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6. Ilkdgretimde Gorev Yapan Okul Yéneticilerinin Kidem Degiskenine Gore
Cokkiiltiirlii Egitim Tutumlar1 Anova Testi Bulgular

Kidem N Ortalama ss F p
11-15 11 65.91 7.66
16-20 34 65.12 6.11
kkiiltiirlit Egitim Tut 1. 27
Cokkiiltiirlii Egitim Tutumu 2125 2% 64.38 931 30 0
26 + 29 65.74 5.80
11-15 11 39.64 2.62
 rvene 16-20 34 39.79 3.44
Demokratik Egitim Tutumu 2105 2% 4119 b 01 1.07 0.37
26 + 29 40.28 3.55
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Tablo 6’da bulunan veriler incelendiginde, yapilan Anova testinde ilkogretimde
gorev yapan okul yoneticilerinin kidem degiskenine gore cokkiiltiirlii egitim tutumu
puanlarinda p>0.05 ve demokratik egitim tutumlarinda anlaml bir farkliigin bulunmadig:
belirlenmistir.

[Ikégretimde gorev yapan okul yéneticilerinin okul tiiri degiskenine gore
cokkiiltiirlii egitim tutumlar: ve demokratik egitim tutumlarina iliskin uygulanan bagimsiz t

testi sonucunda ulasilan bulgular asagida Tablo 7’de sunulmustur.

Tablo 7. ﬂkégretimde Gorev Yapan Okul Yoneticilerinin Okul Tiiri Degiskenine Gore
Cokkiiltiirlii Egitim Tutumlar1 ve Demokratik Tutum Bagimsiz T Testi Bulgular:

Okul Tiirii N Ortalama ss t P
flkokul 55 63.98 6.92
Cokkiiltiirlii Egitim Tutumu 2.79 0.01*
Ortaokul 45 67.89 7.02
Ikokul 55 39.64 3.48
Demokratik Tutum 2.26 0.03*
Ortaokul 45 41.07 2.85

*p<0.05
Tablo 7’de bulunan veriler incelendiginde, ilkogretimde gorev yapan okul

yoneticilerinin hem g¢okkiiltiirlii egitim tutumu puanlarinda p<0.05 hem de demokratik
tutum puanlarinda p<0.05 okul tiirii degiskeni agisindan anlamli bir farkliligin bulundugu
belirlenmistir. Bu farkliligin da hem 6gretmenlerin ¢okkiiltiirlii egitim tutumu puanlarinda
hem de demokratik tutum puanlarinda ortaokul 6gretmenleri lehine oldugu goriilmektedir.

Ikogretimde gorev yapan okul yoneticilerinin ¢okkiiltiirlii egitim tutumlar1 ve
demokratik tutumlar1 arasindaki iliskinin belirlenmesi amaciyla korelasyonlarina
bakilmistir. Elde edilen sonuglar asagida Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8. flkdgretimde Goérev Yapan Okul Yéneticilerinin Cokkiiltiirlii Egitim Tutumlari ve
Demokratik Tutumlar1 Arasindaki Korelasyon Testi Bulgular:

Cokkiiltiirlii Egitim Tutumu Demokratik Tutum
Cokkiiltiirlii Egitim Tutumu 1 0.57*
Demokratik Tutum 0.57* 1

Tablo 8de yer alan veriler incelendiginde, ilkogretimde gorev yapan okul
yoneticilerinin ¢okkiiltiirlii egitim tutumlar: ve demokratik tutumlari arasinda pozitif yonde
orta diizeyde bir iligkinin bulundugu goriilmektedir.

Nitel Boyuta Iliskin Bulgular
Bu boliimde ilkogretimde ¢alisan okul yoneticilerinin ¢okkiiltiirlii egitim tutumlarma
ait goriislerine iliskin nitel bulgular sunulmustur. Bu bulgular frekans dagilimlar1 bigiminde

tablolastirilarak her bir kategoriye iliskin katiimcilarin goriislerine yer verilmistir.
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Aragtirmaya katilan okul yoneticilerine ilk olarak “Cokkiiltiirliiliik kavram: hakkindaki
goriisleriniz  nelerdir?” sorusu sorulmustur. Bu soruya iligkin bulgular Tablo 9'da

gosterilmektedir.

Tablo 9. flkégretim Okul Yoneticilerinin Cokkiiltiirliiliik Kavrami Hakkindaki Gériislerine

Ait Bulgular

Kategoriler Okul Yoneticileri f
Biitiin kiiltiirlere saygi duyma Y1, Y9, Y10, Y12 4
Cevre bilincini saglama Y1 1
Gelenek, gorenek, inang ve degerlerle diisiinme Y1, Y4 2
Gelismeyi saglama Y1, Y4, Y9 3
Olumsuz boyutlara tasinmamak sart1 ile ayricalik olarak degerlendirme Y2, Y4, Y12 3
Yagantinin kaginilmaz gergegi oldugunu kabul etme Y2,Y3,Y4,Y10, Y11 5
Birden fazla kiiltiir igerisinde yetiserek ortak bir kiiltiirii benimseme Y3, Y10 2
Diisiince, gelenek, adetler ve davraniglarda farklilik gdsterme Y3, Y4, Y6, Y10 4
Farkliliklariyla devam eden yasama kaynak olan kiiltiir Y4,Y9, Y10 3
Bir iilkenin zenginligini olusturma Y4,Y9, Y10, Y11, Y12 5
Farkli kiilttirleri tanimada 6ncelik olma Y5, Y10, Y11, Y12 4
Anlay1s ve hosgorii kavramlarini destekleme Y5, Y9, Y10, Y12 4
insanlar1 ve toplumlar birbirine baglama Y5, Y9, Y10 3
Farkli hayat, giyim ve konusma tarzim temsil etme Y6, Y9 2
Hayat standartlarini ve olaylar1 yorumlama giiciinii bulundurma Y6 1
Bagka iilkelerden gelenler i¢in zorluk olusturma Y7 1
Demokrasinin ve demokratik hayatin geregi olma Y8 1
Ortak degerlerde birlestirme Y10, Y12 2
Etkilesim icerisinde olarak ¢evresindekilerden bilgi alma ve yasantiya yansitma Y12 1
Milli ve manevi degerleri ikinci plana atma Y12 1

Tablo 9’a gore ilkogretimde gorev yapan okul yoneticilerinin ¢okkiiltiirliiliik kavrami
hakkindaki goriisleri cogunlukla, “Yasantinmin kaginilmaz gergegi oldugunu kabul etme (f=5)" ve
“Bir iilkenin zenginligini olusturma (f=5)” kategorileri altinda toplanmaktadir. Ilkégretim okul
yoneticilerinin en az katilm sagladiklar1 kategoriler “Hayat standartlarini ve olaylar:
yorumlama giiciinii bulundurma (f=1)”, “Bagska iilkelerden gelenler icin zorluk olusturma (f=1)”,
“Demokrasinin ve demokratik hayatin geregi olma (f=1)”, “Ortak degerlerde birlestirme (f=1)”,
“Etkilesim igerisinde olarak cevresindekilerden bilgi alma ve yasantiya yansitma (f=1)”, “Milli ve
manevi degerleri ikinci plana atma (f=1)"dir. Bu dogrultuda ilkogretim okul yoneticilerinin
cokkiiltiirliilitk kavrami hakkinda olumlu ve kabul edilebilir bir tutuma sahip oldugu ifade
edilebilir. Ayrica ¢okkiiltiirliiliigli kiiltiirel bir gesitlilik olarak betimledikleri sdylenebilir.
ilkbgretim okul yoneticilerinin (Y2, Y3, Y4, Y5, Y10, Y11, Y12) cokkiiltiirliiliik kavrami
hakkindaki ifade ettikleri goriislerinden birkaci asagidaki gibidir:

(Y2): “Sonucunun farkli noktalara tasinmamas: sartu ile cokkiiltiirliiliik bir ayricaliktir.”

(Y3): “Birkac kiiltiir cevresinde yetiserek oralarm kiiltiiriinii sahiplenmis inanlarin kiiltiirii.”

(Y4): “Cokkiiltiirliiliik bir iilkenin zenginligidir.”

(Y5): “Cokkiiltiirliiliik kiiltiirleri tanumada oncelik saglar. Anlayis, hosgirii kavramlarim destekler.
Toplumlari, insanlar birbirine baglar. Karsilikli anlayis: destekler.”

(Y10): “Cokkiiltiirliiliik cesitli kiiltiirlerin bir arada olmasidir. Yaratilani yaratandan 6tiirii hog gérme,
saygt duyma, ortak degerlerde birlesme bilincidir.”

(Y11): “Yasadi§imiz cografya ve tarihimiz agisindan bakarsak hayatimizin bir gercegidir.”
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(Y12): “Insanlarin cevresindekilerle siirekli etkilesim icerisinde olmalari, onlarm kiiltiirel yapilar:
hakkinda bilgi edinmeleri, kendi yasantilarina uygun olan yasantilar: yansitmalaridir.”
Aragtirmaya katilan okul yoneticilerine daha sonra “Cokkiiltiirlii egitim kavrami

hakkindaki goriisleriniz nelerdir?” sorusu sorulmustur. Bu soruya iliskin bulgular Tablo 10’da
gosterilmektedir.

Tablo 10. ilkdgretim Okul Yéneticilerinin Cokkiiltiirlii Egitim Hakkindaki Goriiglerine Ait

Bulgular

Kategoriler Okul Yoneticileri f
Farkli kiiltiirlerden bireylerin ortak bir kiiltiire sahip olmast Y1,Y2,Y3,Y9, Y10, Y12 6
Bireylerin birbirlerini anlamasi Y1, Y3,Y6,Y9, Y11 5
Bir arada yasayabilme beceri kazandirmasi Y3, Y6, Y9, Y12 4
Kisiyi kendi kiiltiiriinden koparmayan bir egitim olmasi Y4, Y9, Y11 3
Bireyi tasidig kiiltiirel degerler dogrultusunda gelistirmesi Y1,Y9 Y10 3
Bireyler birbirlerine sayg1 gostermesi Y1, Y3, Y9 3
Anadili bozmayacak sekilde yapilabilmesi Y4, Y10, Y11 3
Ogrenciler aras1 etkilesimi saglamast Y6, Y10 2
Ogrencilerin bakis agisini degistirip ve gelistirmesi Y6, Y10 2
Kiiltiirel zenginligi saglamasi Y7,Y9 2
Biitiin kiiltiirlere saygili olmay1 6gretmesi Y1, Y9 2
Ogretmenlerin donarimli olmasi gereken bir egitim tiirii olmasi Y2, Y10 2
Oz kiiltiir ve degerlerden uzaklastirabilmesi Y7, Y11 2
Hosgoriiyii ve demokratik tavri gelistirmesi Y8, Y9 2
Toplumun ortak kiiltiirii {izerine insa edilebilmesi Y9, Y12 2
Onem verilmesi gerek bir egitim olmasi Y3, Y4 2
Gerekli ama uygulanmasinin zor olmast Y11, Y12 2
Baskiya neden olmamasi Y4 1
Toplumsal barisa hizmet etmesi Y1 1
Egitimdeki sorunlar1 azaltabilmesi Y5 1
Ogrencilerin yas diizeyine uygun olmast Y2 1
Egitime cesitli katkilar1 olabilmesi Y3 1
Zaman kayb1 olmasi Y11 1
Medyanin 6nciiliik ettigi bir egitim olmasi Y11 1
Cokkiiltiirlii egitimin amacinin tam anlasilmasini gerektirmesi Y12 1
Milli kiiltiire zarar verebilmesi Y12 1
Ogretilmesi gerektigi, yasant1 haline getirilmemesi gerekmesi Y12 1

Tablo 10’a gore ilkogretimde gorev yapan okul yoOneticilerinin ¢okkiiltiirlii egitim
hakkindaki goriisleri ¢ogunlukla, “Farkl: kiiltiirlerden bireylerin ortak bir kiiltiire sahip olmasi
(f=6)” ve “Bireylerin birbirlerini anlamast (f=5)” kategorileri altinda toplanmaktadir. [lkogretim
okul yoneticilerinin en az katilm sagladiklar1 kategoriler “Toplumsal barisa hizmet etme
(F1)”, “Ogrencilerin yas diizeyine uygun olmast gereken bir egitim olma (£1)”, “Egitime
cesitli katkilar1 olabilir (f=1)”, “Baskiya neden olmamalidir (f=1)”, “Egitimdeki sorunlar1
azaltabilir (f=1)”, “Zaman kaybidir (=1)”, “Medyanin Onciiliik ettigi bir egitimdir (f~1)”,
“Cokkiiltiirlii egitimin amaci tam anlasilmali (=1)”, “Milli kiiltiire zarar verebilir (f=1)”,
“Ogretilmeli, yasanti haline getirilmemeli (~1)”dir. Bu dogrultuda ilkdgretim okul
yoneticilerinin ¢okkiiltiirlii egitim kavrami hakkinda genel olarak olumlu bir tutuma sahip
oldugu ifade edilebilir. Ayrica ¢okkiiltiirlii egitim igin ortak bir kiiltiirde bulusarak birbirini
anlamanimn onemli bulundugu soylenebilir. Hkégretim okul yoneticilerinin (Y1, Y6, Y7, Y8,

Y9) cokkiiltiirlii egitim hakkindaki goriislerinden birkagi asagidaki gibidir:
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(Y1): “Toplumdaki farkl: kiiltiirden insanlarmn bir araya gelebilmesi icin cokkiiltiirlii egitimin gerekli
oldugunu diisiiniiyorum.”

(Y6): “Cokkiiltiirlii egitim 6grencilerin etkilesim kurarak bakis acisini gelistirmesine yardimcer olur.”

(Y7): “Cokkiiltiirlii egitim kiiltiirel zenginligi saglayabilir. Olumsuz olarak ise 0z kiiltiiriin
degerlerinden uzaklagmay: saglayabilir.”

(Y8): “Cokkiiltiirlii egitim hosgoriiyii ve demokratik tavri gelistirir.”

(Y9): “Cokkiiltiirlii egitim sisteminde toplumun ortak bir kiiltiirii olmali ve egitim sistemi genel
anlamda bunun iizerine kurulmali. Ayrica herkesin kendi kiiltiiriinii 6grenmesine olanaklar taninmali.”

Aragtirmaya katilan okul yoneticilerine daha sonra “Farkli kiiltiirlerden gelen

ogrencilerle ¢alistimz mi? Calistiysaniz en cok yasanan sorunlar nelerdir? Calistrysamiz ne tiir
olumlu deneyimleriniz oldu?” sorular1 sorulmustur. Bu soruya iliskin bulgular Tablo 11'de
gosterilmektedir.

Tablo 11. [lkdgretim Okul Yéneticilerinin Farkli Kiiltiirden Gelen Ogrencilerle Calisma/Calismama
Durumunda Yasadig1 Olumlu/Olumsuz Deneyimlere Ait Bulgular

Kategoriler Okul Yoneticileri f
Calisma Y3,Y6,Y7,Y8,Y10, Y11, Y12 7
Insanlarla uyum igerisinde yasamay1 6grenmesi Y3,Y6,Y7,Y8,Y10, Y12 6
Farkli kiiltiirleri 6grenme ve anlamast Y3,Y6,Y7,Y10,Y11, Y12 6

- Alternatiflerin olugsmasi Y3, Y10, Y11 3
~  Empati kurmaya baslamasi Y8, Y10, Y12 3
§ Hayata olumlu bakmay1 saglamasi Y6, Y11, Y12 3
g  Yeni seyler 63renme Y10, Y12 2
S Eksikleri gidermeye calisma Y10, Y12 2
'é Qgrencilerin birbirlerinden etkilenmesi Y10 1
B2 Ogzglivenin artmasi Y11 1
O Kisinin diinyasinin zenginlesmesi Y11 1
Velinin sene sonu édiillendirmesi Y12 1

Dili anlayamama Y3, Y6, Y10, Y12 4
Heti@im problemi yasama Y7,Y8,Y10, Y11 4
Empati eksikligi Y8, Y10 2
Uyum saglayamama Y3, Y6 2

& Deger yargilarimin farklihigy Y6, Y11 2
& Davrans bozuklugu gosterme Y3, Y10 2
c\:f Gelenek ve gorenek farklilig: Y6, Y11 2
&  Okula karst olumsuz tutum sergileme Y3 1
Y  Cok sayida tepki olusmasi Y3 1
é) Ogretim etkinliklerinde problem yasama Y7 1
= Biirokratik engeller Y10 1
© Istenilen faaliyeti zamaninda gerceklestirememe Y10 1
Yabanci 6grenciler Y11 1
Ogrencinin kendini eksik hissetmesi Y12 1
Ogrencilerin ilk zamanlar birbirini kabullenememesi Y12 1
Calismama Y1, Y2, Y4, Y5, Y9 5

[Ikdgretimde gorev yapan okul yoneticilerinin farkli kiiltiirden gelen &grencilerle
“calisma (f=7)/ calismama (f=5)” durumunda yasanan olumlu/olumsuz deneyimler Tablo 11’de
gosterilmektedir. Farkli kiiltiirlerden gelen 6grencilerle ¢alisan okul yoneticilerinin en ¢ok
yasadig1 olumlu deneyimler “Insanlarla uyum icerisinde yasamay: 6grenme (f=6)” ve “Farkli
kiiltiirleri 6grenme ve anlama (f=6)” kategorilerinde toplanmistir; olumsuz deneyimler ise “Dili
anlayamama (f=4)” ve “lletisim problemi yasama (f~4)” kategorilerinde toplanmistir. Bu

dogrultuda ilkogretimde gorev yapan okul yoneticilerinin farkl kiiltiirden gelen 6grencilerle
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calisirken farkliliklara uyum saglama, 6grenme ve anlama gibi olumlu; iletisimsel olarak ise
olumsuz deneyimler elde ettigi ifade edilebilir. lkdgretim okul yéneticilerinin (Y3, Y10, Y11,
Y12) farkli kiltiirden gelen Ogrencilerle “calisma/ ¢alismama” durumunda yasanan
olumlu/olumsuz deneyimleri hakkindaki goriislerinden birkaci asagidaki gibidir:

(Y3): “Calistim, Okula karsi olumsuz bir tutum bulundurmalari en biiyiik sorunumdu fakat bu siirecte
insanlarla uyum icerisinde yasamay: 6grendim.”

(Y10): “Calistrm, olumsuz deneyimim dil davrams degisikligi, birbirimizi anlamama gibi sorunlardi,
olumlu olanlar ise yeni seyler 6grenebilmem, degisik insanlarin var oldugunu gorebilmem, sayg1 ve hosgorii gibi
duygulart daha iyi gelistirebilmemdi.”

(Y11): “Calistim, yabancr iilkeden gelen dgrenciler, iletisim sorunu, orfler aras: farkhiliklar zorlandigim
deneyimlerdi. Kiiltiirler arasi ortak yonleri kesfetme, farkli diinyalar: tanmima deneyimleri ise beni zenginlestiren
noktalardi.”

(Y12): “Calistim, dil problemi, 6grenciler arast iletisim sorunlart olumsuz deneyimlerdi. Olumlu
deneyimler ise, farkli kiiltiirleri tanima ve bilgi edinmeydi.”

Aragtirmaya katilan okul yoneticilerine daha sonra “Cokkiiltiirlii egitimin Tiirk egitim

sisteminde uygulanmasi konusunda goriisleriniz nelerdir?” sorusu sorulmustur. Bu soruya iliskin
bulgular Tablo 12’de gosterilmektedir.

Tablo 12. I[lkigretim Okul Yéneticilerinin Cokkiiltiirlii Egitimin Tiirk Egitim Sisteminde
Uygulanmas: Hakkindaki Goriiglere Ait Bulgular

Kategoriler Okul Yoneticileri f
Ortak Tiirk kiiltiirii tizerine gelistirilmesi Y2,Y8,Y9, Y10, Y11, Y12 6
Olumsuz sonuglarla karsilasabilmesi Y1, Y4,Y10, Y11, Y12 5
Egitim sistemimizde uygulanmasinin zor olabilmesi Y1, Y4,Y10, Y11, Y12 5
Ortak bir kiiltiirde bulugsmak icin gerekli olmast Y2, Y8,Y9, Y10, Y12 5
Gerekli diizenlemeleri gerektirmesi Y2, Y3,Y4,Y9, Y10 5
Alt yapisi ¢ok iyi hazirlayabilmesi Y6, Y7, Y10, Y12 4
Programlarin daha esnek ve uyarlanabilir olmasini gerektirmesi Y4,Y7,Y10 3
Herkesin birbirinin egitim ve kiiltiir hakkina saygili olmasim gerektirmesi Y4, Y8, Y9 3
Farkl kiiltiirler hakkinda daha ¢ok bilgi verebilmesi Y5,Y7, Y9 3
Gerekli etkinlikleri ve uygulamalar: barindirmamasi Y3,Y7, Y10 3
Insanlarin birbirini anlamasi igin yararl olmasi Y8, Y9 2
Daha fazla gezi ve arastirmalar yapabilmesi Y5, Y7 2
Smuftaki 6grenci sayisini az ve dengeli ayarlayabilmesi Y6 1
Ogrencilere hoggoriilii olma bilincini kazandirmas Y9 1
Goniilliiliige gore verilmesi gereken bir egitim olmas1 Y11 1
Ayristirici noktalara tasinmamast Y12 1
Ortak bir miifredat ¢ercevesinde uygulanmasi Y12 1
Ulke biitiinligii ve menfaatleri 6n planda tutulmasi Y12 1

Tablo 12"ye gore ilkogretimde gorev yapan okul yoneticilerinin ¢okkiiltiirlii egitimin
Tiirk egitim sisteminde uygulanmasi hakkindaki goriisleri en ¢ok, “Ortak Tiirk kiiltiirii iizerine
gelistirilmelidir (f=6)” kategorisi altinda toplanmaktadir. Ilkdgretim okul yoneticilerinin en az
katillm sagladiklar1 kategoriler “Simiftaki 0Ogrenci sayist az ve dengeli olmalidir (f=1)”,
“Ogrencilere hosgoriilii olma bilincini kazandirmalidir ((<1)”, “Goniilliiliige gore verilmesi gereken
bir egitimdir (=1)”, “Ayristirict noktalara tasinmamahidir (f=1)”, “Ortak bir miifredat cercevesinde
uygulanmalidir (<1)”, “Ulke biitiinliigii ve menfaatleri on planda tutulmahdir (f=1)”dir. Bu

dogrultuda ilkogretim okul yoneticilerinin cokkiiltiirlii egitimin Tiirk egitim sisteminde
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uygulanmasinda cekimser bir tavra sahip oldugu ifade edilebilir. [lkogretim okul
yoneticilerinin (Y1, Y4, Y8, Y10, Y11) cokkiiltiirlii egitimin Tirk egitim sisteminde
uygulanmasi hakkindaki goriislerinden birkaci asagidaki gibidir:

(Y1): “Cokkiiltiirlii egitimin bizim egitim sistemimizde uygulanmas: zor, ama imkansiz degildir.”

(Y4): “Egitim programlarinin daha esnek ve uyarlanabilir olmast gerekli.”

(Y8): “Toplumun kaynagmas: ve insanlarin bir digerini anlamas: icin sistemde yer almal1.”

(Y10): “Her birey kendi kiiltiiriinii 6grenebilmeli. Devlet ise ortak kiiltiirel degerleri 63retmeli. Bununla
birlikte altyapis1 daha hazir olmadig1 icin heniiz erken diye diisiiniiyorum.”

(Y11): “Herkesin degil goniillii insanlarin almasi ve ugrasmas: gereken bir egitim uygulamasi olmals,
ortak deger vurgusu tasimalidir. Bu egitime cok olumlu bakamuyorum.”

Arastirmaya katilan okul yoneticilerine daha sonra “Egitim programi farkli dilleri e

kiiltiirleri kapsamali mi1? Neden?” sorusu sorulmustur. Bu soruya iligkin bulgular Tablo 13’te
gosterilmektedir.

Tablo 13. ilkogretim Okul Yoneticilerinin Egitim Programimn Farkli Dil ve Kiiltiirleri Kapsamasina
Dair Goriiglerine Ait Bulgular

Kategoriler Okul Yoneticileri f

Kapsamali Y2,Y3,Y4,Y5,Y7,Y8,Y9, Y10, Y12 9
Farkli kuiltiirlere onem verilmeli Y3,Y4,Y7,Y9 4
Farkl dil ve kiiltiirleri tanimali ve anlamali Y4,Y5,Y9, Y10 4
I(;inde bulunulan ortam ve kiiltiire saygi duyulmali Y4,Y9, Y10, Y12 4
Insanlar kaynagtirmali Y3, Y4, Y5 3
ikinci bir evrensel dili kapsamali Y2, Y4, Y12 3
Kiigiik ve ¢ok dilli bir diinya gercegi kabul edilmeli Y2, Y4 2
Kapsamli bir egitim programina sahip olabilmek Y6, Y7 2
i¢in uygulanmali
Her birey kendi kiiltiiriine sahip ¢tkmali Y4, Y9 2
Ayni miifredatta segmeli ders olarak yer almali Y10, Y12 2
Cocuklar degisik kiiltiirleri 6grenmeli Y2 1
Demokrasinin geregi olarak kabul edilmeli Y8 1
Ogrencﬂerin farkl kiiltiirleri hos karsilamast Y9 1
i¢in benimsenmeli
Herkesin kendi kiiltiiriinii 6grenme ve devam Y9 1
ettirme hakk: olmal1
Ana dilde egitimi degistirmeden verilmeli Y12 1

Kapsamamali Y1, Y11 2
Egitimin dili sadece resmi dil olmalt Y1, Y11 2
Farkl dil 6grenmek isteyenler kendileri igin Y1 1
farkli firsat yaratmali
Boliinmeye neden olabilecegi igin dikkatli olmal1 Y11 1
Hosgoriilii olmak yeterli Y11 1
Mevcut program yeterli Y11 1

Ikogretimde gorev yapan okul yoneticilerinin egitim programmmn farkli dil ve
kiilttirleri “kapsamas: (f=9)/ kapsamamast (f=2)” durumuna dair goriisleri Tablo 13'te
gosterilmektedir. Egitim programinin farkh dil ve kiiltiirleri kapsamasi gerektigini savunan
okul yoneticileri en ¢ok “Farkli kiiltiirlere onem verilmeli (f=4)”, “Farkl1 dil ve kiiltiirleri tanimali
ve anlamal (f=4)”, “Icinde bulunulan ortam ve kiiltiire saygr duyulmali (f~4)”kategorilerinde;
kapsamamas1 gerektigini savunan okul yoneticileri ise “Egitimin dili sadece resmi dil olmal
(f=2)” kategorisinde toplanmustir. Bu dogrultuda ilkogretimde gorev yapan okul

yoneticilerinin genel olarak egitim programinin farkh dil ve kiiltiirleri kapsamas: gerektigi
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goriistinde oldugu ifade edilebilir. Hkégretim okul yoneticilerinin (Y1, Y2, Y6, Y9, Y11, Y12)
egitim programinin farkli dil ve kiiltiirleri “kapsama/ kapsamama” durumunda yasanan

olumlu/olumsuz deneyimleri hakkindaki goriislerinden birkagci asagidaki gibidir:

(Y1): “Kapsamamali. Resmi bir dilimiz var, herkes onu bilmeli, isteyen istedigi kadar dil 63renebilir.”

(Y2): “2. bir dil olur ama bu evrensel bir dil olmal1.”

(Y6): “Kapsayabilir, ama 63retmenin igini ¢ok zorlagtirtr, ciinkii egitim programi cok kapsamli degil.”

(Y9): “Kapsamalidir. Herkesin kendi kiiltiiriinii, dilini 6grenme ve devam ettirme hakki vardir. Boylece
ogrenciler farkli kiiltiirleri hos karsilayabilir.”

(Y11): “Kapsamamali, mevcut egitim programumiz hicbir kiiltiirii diglamiyor. Ayrica boyle bir
uygulamanmn éliinmeye neden olabilecegi unutulmamali.”

(Y12): “Ikinci bir dil bilmenin sakincast yoktur, ortak bir kiiltiir etrafinda cesitli dil ve kiiltiirel
faaliyetlere de elbette yer verilmelidir. Fakat ana dilde egitim bagka bir dil i¢cin art niyetli bir hedeftir.”

Aragtirmaya katilan okul yoneticilerine daha sonra “Cokkiiltiirlii eitim ile ilgili

onerileriniz  nelerdir?” sorusu sorulmustur. Bu soruya iliskin bulgular Tablo 14te
gosterilmektedir.

Tablo 14. [lkigretim Okul Yéneticilerinin Cokkiiltiirlii Egitim Ile Ilgili Onerilerine Ait Bulgular

Kategoriler Okul Yoneticileri f
Ortak bir noktada bulusarak {ilke gelistirilmeye calisilmal1 Y2,Y7,Y9, Y10, Y11 5
Esas kiiltiirli merkeze alarak diger kiiltiirleri anlayip tanimali Y4,Y7,Y9,Y10, Y11 5
Sayg1 cercevesinde, ideolojik olmadan yapilmali Y4, Y7, Y10, Y11 4
Kiiltiirel gesitlilikten dolay1 toplumun birbirini daha iyi Y1, Y4, Y8 3
anlamasini saglamali

Ana dil degismeden uygulanmali Y4, Y10, Y11 3
Egitim kendini ve kiiltiiriinii iyi taniyan karakterli Y3, Y10, Y11 3
Ogretmenler tarafindan verilmeli

Her birey oldugu gibi kabul edilmeli Y1, Y8, Y9 3
Diinyay1 anlayabilmek icin ¢okkiiltiirlii egitim desteklenmeli Y4, Y8, Y9 3
Cikabilecek kargasalar i¢in hazirlikli olunmali Y4, Y11 2
Cesitli etkinlikler yapilmali Y3, Y4 2
Paylasima bir kiiltiirel egitimi kapsamali Y4, Y9 2
Egitim esas kiiltiirli kaybetmeyecek sekilde verilmeli Y10, Y11 2
Ozel sinif, kurs ve tercihlerle bireysel degerler 6gretilmeli Y10, Y11 2
Insanlara ait farkliliklar programlara yansitilmalt Y5, Y9 2
Sinif ortami rahat olmal Y6, Y11 2
Ihtiyaglara gore diizenleme yapilmali Y2 1
Cokkiiltiirlii egitim daha yayginlastirilmali Y2 1
Miifredat ¢evre kosullarina gore diizenlenmeli Y4 1
Kiiltiirler aras1 6grenci degisimi olmali Y6 1
Farkli kiiltiirlerden gelen 6grencilerin ders ge¢me ve not Y6 1
kaygis1 olmamali

Yetigkinlere ¢okkiiltiirlii egitim verilmeli Y6 1
Ogrencilere erken yasta farkliliklar iizerine egitim verilmeli Y9 1
Farkliliklarin kiiltiirel zenginlik oldugu 6gretilmeli Y9 1
Kaliteli insan yetistirme amaglanmali Y11 1
Farkliliklar beslenmeden ortak noktada bulusulmali Y12 1
Biitiinleserek ortak vatandas olma oncelikli hedef olmal1 Y12 1
Giiniimiiz diinyasinin yadsinamaz bir gergegi oldugu kabul edilmeli Y4 1
Ogretmenler bu konuda hizmetigi egitim almali Y2 1
Oncelik milli degerlerin ve kiiltiiriin dgretilmesi olmalt Y12 1

Tablo 14’e gore ilkogretimde gorev yapan okul yoneticilerinin ¢okkiiltiirlii egitimle
ilgili Onerileri en ¢ok, “Ortak bir noktada bulusarak {ilke gelistirilmeye calisiimali (£=5)"
“Esas kiiltiirii merkeze alarak diger kiiltiirleri anlayip tanmimali (f=5)”, “Sayg1 gercevesinde, ideolojik

olmadan yapilmali (f=4)” kategorileri altinda toplanmaktadir. Bu dogrultuda ilkogretim okul
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yoneticilerinin ¢okkiiltiirlii egitimin esas kiiltiirii koruyarak ve merkez alarak gelistirilmesi
gerektigi belirtilebilir. Hkégretim okul yoneticilerinin (Y2, Y3, Y4, Y9, Y11) cokkiiltiirlii
egitimle ilgili 6nerilerinden birkac1 asagidaki gibidir:

(Y2): “Ihtiyaglara gore yeniden diizenlenmesi gerekir. Ogretmenlerin de bu konuda hizmetici egitim
almasi gerekir.”

(Y3): “Bu egitimin kendinden emin, kendi kiiltiiriinii tamimug karakterli dgretmenler tarafindan
verilmesi gerekli.”

(Y4): “Cokkiiltiirlii egitim artik giiniimiiz diinyasinda yadsimamaz bir yer almigtir. Bu sebeple diinyay:
anlamak istiyorsak cokkiiltiirlii egitime destek vermeliyiz. Ciinkii bircok gelismis iilkede egitim artik boyle
verilmektedir. Orn: ABD, Ingiltere.”

(Y6): “Kiiltiirler aras: 6grenci degisimi olmali. Farkl: kiiltiirlerden gelen 6grencilerin ders gegme ve not
kaygisinin olmamas: gerekli.”

(Y9): “Ogrencilere kiiciik yastan itibaren farkli kiiltiirlerde insanlarin oldugu, bunlara kars: hoggériilii
olunmas gerektigi bu farkliliklarin ayristiricr degil kiiltiivel bir zenginlik oldugu 6gretilmelidir.”

(Y11): “Kendi kiiltiirel degerlerimizi 6n plana alarak ortak deger vurgusu yapmaliyiz.”

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Arastirmanin bu boliimiinde; arastirma bulgularindan elde edilen nicel ve nitel
sonuglar, sonuglarmn ilgili alan yazinla karsilastirildigi tartisma bolimii ve arastirma
sonuclar1 dikkate almarak sunulan o&neriler bulunmaktadir. Once arastirmanin nicel
boliimiine olan bulgular degerlendirilmis sonrasinda ise nitel kisimda elde edilen bulgular
sunulmustur.

Ilkogretimde Gérev Yapan Okul Yoneticilerinin Cokkiiltiirlii Egitim Tutumuna
Iliskin Sonuclar ve Tartisma

fIkogretimde gorev yapan okul yoneticilerinin gokkiiltiirlii egitim tutum puanlarinda
cinsiyet degiskeni agisindan degerlendirildiginde anlamhi bir farkliligin bulundugu
belirlenmistir. Bu farkliligin bayan 6gretmenler lehine oldugu goriilmiistiir. Demircioglu ve
Ozdemir'in (2014) pedagojik formasyon &grencilerine yénelik yaptigi calisma; Engin ve
Gen¢'in (2015) sinif 6gretmeni adaylarina yonelik yaptigi calisma; Tortop’un (2014) 6gretmen
adaylarma yonelik yaptiklar: ¢alisma; Arslan ve Calmasur'un (2017) ogretmenlere yonelik
yaptiklar1 ¢alisma sonuglar1 incelendiginde bu arastirma sonuglari ile uyumlu oldugu
belirlenmistir. Yine tiim bu calismalarda goriilen farkliigin bayanlar lehine oldugu tespit
edilmistir. Caligkan ve Genger’in (2016) dgretmen adaylarma iliskin; Ozdemir ve Dil'in
(2013), lise 0gretmenlerine yonelik ¢alismasinda; Polat'in (2012) okul miidiirleri {izerinde
yaptig1 arastirma sonuglarinda; Yazici ve dig. nin (2009) 6gretmenler tizerinde yaptiklar:
calismalarda ise cinsiyet degiskenine gore anlaml diizeyde farkhiligin bulunmadig: tespit

edilmistir.
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[Ikdgretimde gdrev yapan okul yoneticilerinin okuldaki gorev degiskenine gore gok
kiilttirlii egitim tutumlarinda anlamli farklihigin oldugu tespit edilmistir. Demir’in (2012)
yaptig1 arastirma sonuglarinda da bu calisma sonuglarimi destekleyen sonuglara ulasilmis ve
ogretim gorevlilerinin unvanlarina gore cokkiiltiirlii egitim tutum puanlarinda anlamh
farklilik oldugu tespit edilmistir.

[Ikdgretimde gorev yapan okul yoneticilerinin g¢ok kiiltiirlii egitim puanlar
incelendiginde yas degiskenine aralarinda anlamli farklhilik goriilmemistir. Demircioglu ve
Ozdemir’in (2014) formasyon ogrencileri iizerinde yaptig1 ¢alisma sonuglarinda da benzer
sonug elde edilmis ve yas degiskenine anlamh farklihik bulunmamustir. Yine bu ¢alismanin
sonuglarini destekleyen bir diger calismada Polat'm (2012) okul miidiirleri iizerinde yaptig:
calismadir. Tortopun (2014); Arslan ve Calmasur'un yaptiklar1 ¢alisma sonucunda elde
edilen verilerde de yas degiskenine gore anlamli farklilik bulunamamistir. Caligkan ve
Genger'in (2016) Ogretmen adaylarma iliskin yaptigi arastirma sonuglarinda ise yas
degiskenine gore anlamli farkliligin oldugu tespit edilmistir.

[Ikdgretimde gorev yapan okul yéneticilerinin gokkiiltiirlii egitim tutum puanlarmda
brans degiskenine gore anlaml farkliligin bulundugu ve bu farkliligin Fen ve Teknoloji ile
Smif, Tirkge ve Matematik; Sosyal Bilgiler ile Smif arasinda anlamli farkliligin bulundugu
goriilmektedir. Bu farkliigin Smuf, Ingilizce ve Fen ve Teknoloji 6gretmenleri lehine oldugu
goriilmiistiir. Yazic1 ve dig.'nin (2009) ogretmenlere yonelik olarak yaptiklar1 aragtirmanin
sonuglar1 incelendiginde bu calismayla uyumlu olarak brans degiskenine gore anlaml
farkliligin oldugu goriilmektedir. Yine Arslan ve Calmasur’un (2017) dgretmenlere yonelik
yaptiklar1 arastirma sonucunda brans degiskeni agisindan anlamli farkliligin oldugu tespit
edilmistir. Tortop’un (2014) 6gretmen adaylar1 tizerinde aragtirmanin sonucunda ise anlaml
farkliligin olmadig belirlenmistir.

llkokul ve ortaokul Ogretmenlerinin ¢okkiiltiirlii egitim tutum puanlar
incelendiginde kidem degiskenine gore aralarinda anlamli farkliik goriilmemistir. Elde
edilen bu sonu¢ Ozdemir ve Dil'in (2013) lise Ogretmenleri diizeyinde yaptiklar
aragtirmanin sonuglariyla uyumluluk gostermektedir. Yine bu c¢alismayla uyumluluk
gosteren bir diger calisma da Arslan ve Calmasur'un (2017) ilkogretim Ogretmenlerine
yonelik yaptiklar1 arastirmadir. Polat'm (2012) okul miidiirlerine yonelik c¢alismasi
incelendiginde ise cokkiiltiirlii egitim tutum puanlarinin kidem degiskenine gore anlamh

farklilik gosterdigi belirlenmistir. Bu farkliligin 21 yil ve tizerinde gorev yapan okul
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miidiirlerinin diger iki grup olan 14 ve alt1 ve 15-20 yil arasinda gorev yapan okul
miidiirleriyle farklhilastig1 goriilmiistiir. Okul miidiirlerinin meslekte calistiklar1 yil arttik¢a
cokkiiltiirlii egitim tutum puanlarinda bir azalmanin oldugu goriilmektedir. Yazic1 vd.'nin
(2009) ogretmenlere yonelik yaptiklar: arastirma sonuglar: degerlendirildiginde de anlamh
farklilik tespit edilmistir. Ogretmenler arasindaki bu farkliigm ise 1-5 yil gorev yapan
ogretmenlerle 26 yil ve iizerinde gorev yapan 6gretmenler arasinda oldugu belirlenmistir. 1-
5 yil arasinda gorev yapan Ogretmenlerin ¢okkiiltiirlii egitim tutumlarinin daha olumlu
oldugu goritilmektedir.

[Ikdgretimde gorev yapan okul yoneticilerinin gokkiiltiirlii egitim tutum puanlarinda
okul tiirti degiskenine gore anlamli farkhiligin bulundugu ve bu farkin ortaokulda gorev
yapan yoneticiler lehine oldugu tespit edilmistir. Arslan ve Calmagsur’un (2017) yaptiklar:
arastirma sonuglar: incelendiginde bu sonuglarla uyumluluk gosterdigi tespit edilmistir.
[Ikdgretim diizeyindeki dgretmenlere ydnelik yapilan calisma sonuglarinda da ortaokul
ogretmenleri lehine anlamli farkliligin oldugu goriilmektedir.

Tlkogretimde Gorev Yapan Okul Yéneticilerinin Demokratik Tutumlarma Iliskin
Sonucglar ve Tartisma

[Ikdgretimde gorev yapan okul yoneticilerinin demokratik tutum puanlari cinsiyet
degiskenine gore anlamh farklilik gostermemektedir. Bulut'un (2006) 6gretmen adaylarinin
demokratik tutumlarini belirlemek icin yaptigi arastirma sonuglarinda da cinsiyet
degiskenine gore katilimcilarin demokratik egitim tutum puanlarinda anlaml farklilik tespit
edilememistir. Yine bu ¢alisma sonuglarina uygun olarak Doganay, Cuhadar ve Sar1 (2004);
Bulut-Serin (2010); Agiroglu-Bakir (2007); Kog (2008); Ozan, Tiirkoglu ve Sener (2010); Tagkin
ve Haciomeroglu'nun (2010) yaptiklar: ¢alismalar incelendiginde de sonuglarin bu ¢alisma
sonuglar1 ile paralellik gosterdigi goriilmektedir. Biiylikkaragoz ve Kesici'nin (1996)
ogretmenlere, Aydemir ve Aksoy'un (2010) Ogretmen adaylarma yonelik yaptig:
calismalarda ise katiimcilarin demokratik tutum puanlarmin cinsiyet degiskenine gore
anlaml diizeyde farklilik gosterdigi ve bu farkliligin bayan katilimcilar lehine oldugu tespit
edilmistir. Benzer sekilde Tag¢gman (2006); Arslan ve Calmasur'un (2017) yaptiklari
¢alismalarin sonuglarina gore de cinsiyet degiskenine gore anlamli farkliligin oldugu ve bu
farkliligin bayan katilimcilar lehine oldugu belirlenmistir.

[Ikdgretimde gdrev yapan okul yéneticilerinin demokratik tutum puanlari okuldaki

gorev degiskenine gore anlamli farklilik gostermemektedir. Demirbolat'in (1999) yaptig1 ve
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okuldaki Ogretmenlerle miifettislerin gesitli degiskenler agisindan karsilastirildig:
calismasinda "Demokratik bir iletisim ortami yaratma boyutunda" smif 6gretmenlerinin
kendilerini ¢ok iyi bir diizeyde gordiikleri ancak miifettislerin kendilerini orta diizeyde
degerlendirdikleri belirlenmistir. Kog (2008) un beden egitim 6gretmenleri tizerinde yaptig:
arastirma sonuglarma gore okuldaki gorev degiskenine gore anlamli farkhilik tespit
edilmistir.

[lkégretimde gorev yapan okul yéneticilerinin demokratik tutum puanlar1 okuldaki
yas gore anlaml farklilik gostermedigi belirlenmistir. Tagman'm (2006) yaptig1 arastirma
sonuglarinda da bu arastirma sonuglartyla uyumlu olarak anlamli farklilik tespit
edilmemistir. Yine Saracaoglu'nun (2001) 6gretmen adaylarinin demokratik tutumlarim
belirlemeye yonelik yaptigi calismada yas degiskenine gore anlamli farklilik tespit
edilememistir. Ancak Bulut-Serin’in (2010) 6gretmen adaylarmna yonelik yaptig
¢alismasinda; Kog¢'un (2008) beden egitim Ogretmenleri iizerinde yaptif1 arastirma
sonuglarinda; Arslan ve Calmasur'un (2017) yaptiklar: calismada elde edilen bulgularda da
yas degiskenine gore anlamli farklilik tespit edilmistir.

[Ikégretimde gdrev yapan okul yoéneticilerinin demokratik tutum puanlarinin brans
degiskenine gore anlamh farklilik gostermedigi goriilmektedir. Doganay, Cuhadar ve Sari
(2004) yaptiklar1 ¢alisma sonucu incelendiginde bu calisma ile uyumlu olarak anlaml
farklihgin bulunmadigr goriilmiistiir. Bu ¢alismanin sonucunu destekleyen arastirmalardan
biri de Agiroglu-Bakir'in (2007) yaptigr arastirma sonuglari bu c¢alismanin sonuglarini
desteklemektedir. Aydemir ve Aksoy’'un (2010) yaptiklar: calismada brans degiskenine gore
anlamh farklilik bulunmustur. Benzer sekilde Bulut (2006); Taskin ve Haciomeroglu'nun
(2010) yaptiklar: calismalarda da brans degiskenine gore anlamli farklilik tespit edilmistir.

fIkogretimde gorev yapan okul yoneticilerinin demokratik tutum puanlarinin kidem
degiskenine gore anlamh farklilik gostermedigi goriilmektedir. Doganay, Cuhadar ve Sari
(2004); Agiroglu-Bakir'm (2007) yaptiklar: ¢alismalarin arastirmanin sonuglarinda da kidem
degiskenine gore anlamli farklilik tespit edilememistir. Kog¢ (2008)un beden egitim
Ogretmenleri {lizerinde yaptig1 arastirma sonuglarina gore yas degiskenine gore anlaml
farkliik tespit edilmistir. Tagman'in (2006) Ogretmenler {izerinde yaptig1 arastirma
sonuglarinda anlamh farkliik bulundugu goriilmektedir. Arslan ve Calmasurun (2017)

¢alismasinda da kidem degiskeni agisindan anlaml farkliligin bulundugu belirlenmistir.

Journal of Computer and Education Research Year 2018 Volume 6 Issue 12 163-194

188



Arslan & Calmasur

[Ikdgretimde gorev yapan okul yéneticilerinin demokratik tutum puanlarmin okul
tiirti degiskenine gore anlaml farklilik gosterdigi belirlenmistir. Bu farkliigmn ortaokulda
gorev yapan yoneticiler lehine oldugu goriilmektedir. Ozan, Tiirkoglu ve Sener’in (2010)
ogretmenler {izerinde yaptiklari arastirma sonuglarina gore okul tiirti degiskenine gore
anlamli farklilik bulunmustur.

[lkdgretimde gorev yapan okul ydneticilerinin cokkiiltiirlii egitim tutumlari ile
demokratik tutumlar1 arasindaki iliskiye bakilmis ve pozitif yonde orta diizeyde (.57) bir
iliskinin bulundugu gorilmistiir. Arslan ve Calmasur'un (2017) 6gretmenler {izerinde
yaptiklar1 calismada da gokkiiltiirlii egitim tutumu ile demokratik tutumun korelasyonuna
bakilmis negatif yonde diisiik bir iliskinin oldugu belirlenmistir.

Ilkogretimde Gérev Yapan Okul Yoneticilerinin Cokkiiltiirlii Egitim Tutumuna
iliskin Gariisleri ve Tartisma

Aragtirmanin bulgularma gore, ilkogretimde gorev yapan okul yoneticilerinin
cokkiilttirliiliik kavrami hakkindaki goriislerinin ¢cogunlukla “Yasantimin kacinilmaz gercegi
oldugunu kabul etme” ve “Bir iilkenin zenginligini olusturma” kategorileri altinda toplandig:
goriilmektedir. Bu dogrultuda ilkogretim okul yoneticilerinin g¢okkiiltiirliiliik kavrami
hakkinda olumlu ve kabul edilebilir bir tutuma sahip oldugu ifade edilebilir. Ayrica
cokkiiltiirliiltigii kiiltiirel bir cesitlilik olarak betimledikleri sdylenebilir. Bu bulguya paralel
olarak Toprak (2008), her 6grencinin birey olarak kendine 6zgii kabul edilmesi gergeginden
hareketle, ¢okkiiltiirliiliigiin kaginilmaz oldugunu ifade etmektedir. American Psychological
Association (2002) ¢okkiltiirliiliigii; irk, etnise, dil, cinsel yonelim, cinsiyet, yas, engellik,
sosyal sinf, egitim, dinsel yonelim ve diger kiiltiirel boyutlar1 ele alarak tanimlamaktadir.
Yoneticiler tarafindan yapilan ¢okkiiltiirliliige iliskin tanimlar incelendiginde, yoneticilerin
cokkiiltiirliiliige ait biitiin boyutlara odaklanamadiklar1 ya da kapsamli olarak
diistinemedikleri belirlenmistir. Bununla birlikte, yoOneticilerin ¢okkiiltiirliiliige dair bazi
boyutlara odaklanmasmin, konunun egitim giindeminde yeni ele alinan ve farkindalik
olusturan bir konu olmasiyla ilgili oldugu ifade edilebilir.

lIkogretimde gorev yapan okul yoneticilerinin cokkiiltiirlii egitim hakkindaki
gorisleri cogunlukla, “Farkli kiiltiirlerden bireylerin ortak bir kiiltiire sahip olmasi” ve “Bireylerin
birbirlerini anlamas1” Kkategorileri altinda toplanmaktadir. Bu dogrultuda ilk6gretim okul
yoneticilerinin ¢okkiiltiirlii egitim kavrami hakkinda genel olarak olumlu bir tutuma sahip

oldugu ifade edilebilir. Ayrica ¢okkiiltiirlii egitim igin ortak bir kiiltiirde bulusarak birbirini
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anlamanin 6nemli bulundugu séylenebilir. Okul yoneticilerinden elde edilen bu bulgulardan
hareketle cokkiiltiirlii egitimin bireysel farkliliklar1 vurguladig: ifade edilebilir. Toprak’a
(2008) gore de, cokkiiltiirlii egitim 6grencilerin her tiirlii bireysel farkliligim temele almalidir.
Bununla birlikte bulgularin fakliliklar: fark etme, tanima anlama ve saygi duyma gibi temel
noktalar1 da vurguladigr belirtilebilir. Cirik (2008) ise buna istinaden, farkh kiiltiirleri
icerinde barmndiran toplumlarim, bireylerin gelisimlerine destek olabilmek ve onlarin ¢oklu
bakis acilarini kazanabilmelerini saglamak icin, cokkiiltiirlii egitim uygulamalarma
gereksinim oldugunu belirtmektedir. Farkhi kiiltiirlerden gelen 6grencilerle ¢alisan okul
yoneticilerinin en ¢ok yasadigi olumlu deneyimler “Insanlarla uyum icerisinde yasamay:
ogrenme” ve “Farkli kiiltiirleri 0§renme ve anlama” kategorilerinde toplanmustir; olumsuz
deneyimler ise “Dili anlayamama” ve “lletisim problemi yasama” kategorilerinde toplanmustir.
Bu dogrultuda ilkogretimde gorev yapan okul yoneticilerinin farkli kiiltiirden gelen
ogrencilerle calisirken farkliliklara uyum saglama, Ogrenme ve anlama gibi olumlu;
iletisimsel olarak ise olumsuz deneyimler elde ettigi ifade edilebilir. Basarir, Sar1 ve Cetin
(2016) yaptiklar1 arastirmada, cokkiiltiirlii egitimi derslerinde uygulayan Ogretmenlerin
uygulamada 6grenci kaynakli (6grenci ilgisizligi, birbirini kabullenememe, gruplasma, alay
etme vb.), 6gretmen kaynakli (6grencilerle olan iletisim giicliigli, 6gretmen bilgisizligi,
zaman ve emek ihtiyac1 vb.) ve veli kaynakl (ailelerin 6nyargili olmasi vb.) olmak {izere {ig
grupta sorunla karsilastiklarini belirtmektedir. Olumlu deneyimlerin ise kiiltiirel paylasim,
biitiinlesme, esitlik duygusu, hosgorii duygusu vb. oldugu ifade edilmistir. Benzer bulgular
tasiyan Bigatti ve dig. (2012) yaptiklar1 ¢alismalarinda, ¢okkiiltiirlii egitim uygulamasindaki
sorunlar o6grenci direnci, kuramsal destek ve rehberligin olmayisi, 6gretim elemanlarinin
cokkiiltiirlii egitim stratejilerini kullanmay1 bilmemeleri, 6gretim elemanlarinin cokkiiltiirlii
egitim stratejilerini kullanmay1 istememeleri olarak tespit edilmistir.

Ikogretimde gorev yapan okul yoneticilerinin cokkiiltiirlii egitimin Tiirk egitim
sisteminde uygulanmasi hakkindaki gortigleri en c¢ok, “Ortak Tiirk kiiltiirii iizerine
gelistirilmelidir” kategorisi altinda toplanmaktadir. Bu dogrultuda ilkégretim okul
yoneticilerinin ¢okkiiltiirlii egitimin Tiirk egitim sisteminde uygulanmasinda ¢ekimser bir
tavra sahip oldugu ifade edilebilir. Basarir, Sar1 ve Cetin’in (2014) yaptiklar1 arastirmada, ¢ok
kiltiirla egitim uygulamasinin hem uyumlu olmay1 6grenmede katki saglayacagi, hem de
uyumsuzluk problemlerine yol agabilecegi diisiinmektedirler. Buna karsin, Brown ve

Kysilka (2002) ise, ¢ok Kkiiltiirliige duyarli bir Ogretmen olmanin, inang sisteminin
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degerlendirilmesi de dahil olmak {tizere, kisinin zihniyet ve davranislarin1 degistirmesini
gerektirdigini ifade etmislerdir. Barry ve Lechner'm  (1995) yaptiklar1 calismada
ogretmenlerin ¢ok kiiltiirlii egitime iliskin olumlu bir tutuma sahip olduklar1 ancak
uygulama konusunda kendilerini yetersiz hissettiklerinden dolay1 smiflarinda farkl
kiltiirlerden 6grencilerin varligina sicak bakmadiklar1 sonucu arastirma bulgularmi
destekler niteliktedir.

Egitim programmin farkli dil ve kiiltiirleri kapsamasi gerektigini savunan okul
yoneticileri en ¢ok “Farkli kiiltiirlere onem verilmeli”, “Farkly dil ve kiiltiirleri tamimali ve
anlamal”, “Icinde bulunulan ortam ve kiiltiire saygr duyulmali” kategorilerinde; kapsamamasi
gerektigini savunan okul yoneticileri ise “Egitimin dili sadece resmi dil olmal1” kategorisinde
toplanmistir. Bu dogrultuda ilkogretimde gorev yapan okul yoneticilerinin genel olarak
egitim programinin farkhi dil ve kiiltiirleri kapsamas: gerektigi goriisiinde oldugu ifade
edilebilir. Yazic1 vd. (2009) ise, bu konudaki en 6nemli 6nyarg: veya bilgi eksikliginin ¢ok
kiiltiirlii egitimi sadece etnik sorunlarla iligkili bir konu olarak gormekten kaynaklandigini
ifade etmislerdir. Bigatti ve dig.'ne (2012) gore ¢ok kiiltiirlii egitim sadece dezavantajli
gruplara yonelik yapilan bir egitim degildir. Ayrica ¢ok kiiltiirlii egitimi uygulamak sadece
dezavantajli gruplardan gelen Ogretmenlerin sorumlulugunda da degildir. Tim
ogretmenlerin gorevi, biitiin 6grencilerini kapsayacak, onlar1 her tiirlii egitim-6gretim
faaliyetine dahil edecek, kiiltiire duyarl egitim ortamlar: diizenlemektir.

fIkogretimde gorev yapan okul yoneticilerinin cokkiiltiirlii egitimle ilgili 6nerileri en
¢ok, “Ortak bir noktada bulusarak tilke gelistirilmeye ¢alisilmali” “Esas kiiltiirii merkeze alarak
diger kiiltiirleri anlayip tamimali”, “Sayg cercevesinde, ideolojik olmadan yapilmali” kategorileri
altinda toplanmaktadir. Bu dogrultuda ilkogretim okul yoneticilerinin ¢okkiiltiirlii egitimin
esas kiiltiirti koruyarak ve merkez alarak gelistirilmesi gerektigi belirtilebilir. Sonug olarak,
yoneticilerden alinan cevaplara gore, cokkiltiirliiliige iliskin tutumlarin farkhiliklarin
taninmasi, insanlarin birbirlerini anlamasi vb. boyutlarda genel olarak olumlu oldugu,
pratige doniistirme noktasinda ise gekimser olduklari gortlmistiir. Cokkiltiirliligiin
egitim uygulamalarina yansitilmasinda etnik ve ideolojik noktalarda art niyet tasitmamasi
gerektigi; buna ek olarak ana dilde egitime zarar vermemesi gerektigi vurgulanmaktadir.

Oneriler

e Okul yoneticilerinin gokkiiltiirlii egitim tutumlarim1 ve demokratik tutumlarinin

gelistirilmesi i¢in hizmet i¢i destekleme programlarinin yapilmasi tavsiye edilebilir.
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o Ilkdgretimde yer alan yoneticilerin, dgretmenlerin, dgrencilerin ve ailelerin gok
kiiltiirlii egitim tutumlarini ve demokratik tutumlarini olumlu yonde gelistirmesi igin
cesitli projeler hazirlanarak daha fazla deneyim elde etmeleri saglanabilir.

o Ilkdgretim egitim programlari gokkiiltiirlii egitim tutumu ve demokratik tutum
agisindan  zenginlestirilebilir, 6gretmenlerin ve yoneticilerin bu konuya iligkin
uygulamalar: artirmasi saglanabilir.

o Opgrencilere empati kurma ve i¢gdrii kazanma firsati sunabilmek igin program
igerisine gokkiiltiirlii egitim tutumu ve demokratik tutumu igeren ¢izgi film izleme,
resimli ¢ocuk kitaplar1 okuma ve drama c¢alismalar1i gibi gesitli etkinlikler
yerlestirilebilir.

o [lkdgretim miifredatinin gokkiiltiirliiliik yoniinde zenginlestirilmesinin yani sira,
ilkogretim lisans programlarimnin da bu dogrultuda zenginlestirilmesi saglanabilir.

e Benzer calismalarin farkli Orneklem gruplarinda (farkli branslarda ogretmenler,

aileler, 6grenciler vb.) da yapilmasi onerilebilir.
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Bu galismada matematik &gretmeni adaylarinin, Ogretmenlik Uygulamasi dersi
kapsaminda yiiriittiikleri derslerinde kullandiklari sorularin “6n bilgileri kontrol
etme, odaklama, kavram yanilgilarini belirleme, yonlendirme, sorgulama ve
degerlendirme” amagclar1 dogrultusunda incelenmesi amaglanmistir. Calismaya
bir devlet iiniversitesinin Ortadgretim Matematik Ogretmenligi programina
devam eden alt1 5.sinuf 6gretmen aday: katilmistir. Calismada her bir 6gretmen
adaymin Ogretmenlik Uygulamasi derslerinde yiiriittiikleri ikiser ders saati
gozlemlenmis ve kullandiklar1 sorular tiimdengelimsel igerik analizine tabii
tutulmustur. Elde edilen bulgulara gore, 6gretmen adaylar1 6n bilgileri kontrol
etme boyutunda sorulara daha fazla yer verirken sorgulama ve kavram
yanilgilarin1 belirleme boyutlarinda ise ¢ok az soruya yer vermiglerdir.
Ogretmen adaylari bir de 6grencilerle diyaloglarini kisa tutma ve &grencilerin
diigtincelerini derinlestirememe anlaminda bazi sorulari niteliksel agidan
yetersiz  kullanmuglardir. Elde edilen sonuglardan hareketle 6gretmen
adaylarmin kullandiklar1 sorularin islevini fark ettirecek ve bu sorularn
derinligini artirmalarini  saglayacak uygulamalarin dgretmen yetistirme
programlarina entegre edilmesi 6nerilmistir.
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Investigating of Pre-Service Mathematics Teachers’ Questioning: The

Reflections from Teaching Practice Course

Introduction

"Questioning" strategy is a part of teachers' pedagogical content knowledge (Tanisl,
2013; Sahin, 2013). Teachers can facilitate students’ learning, determine the student’s
misconceptions and review students” prior knowledge through questioning (Shulman, 1986;
An, Kulm & Wu, 2004). The role of the teacher is defined by the renewed mathematics
curriculum as questioning, thinking, directing, motivating, discussing and listening to the
individual (Arslan & Ozpinar, 2008). Teachers should have some qualifications such as
ensuring readiness, identifying misconceptions, reasoning, associating, communication,
probing and guiding (Ministry of National Education, 2009). Although effective questioning
is a teaching strategy that enhances the learning, previous studies show that teachers cannot
use questions effectively and so they need more training (Morgan & Saxton, 1994; Biiyiikalan
Filiz, 2002; Yesil, 2008; Sahin, 2013). Teachers should use effective questions to achieve these
qualifications. It is important to gain necessary questioning skills with both pre-service and
in-service training courses (Cakmak, 2009).

Methodology

Previous studies also show that teachers use questioning for different purposes, e.g.,
checking students” prior knowledge, focusing students’ on the topic, determining students’
misconceptions, probing, guiding and checking understanding (Cotton, 1988; Wilen, 1991;
Morgan & Saxton, 1994; Ralph, 1999; Borich, 2007; Dyer, 2008; Cakmak, 2009). The present
study is a qualitative research that was intended to examine pre-service mathematics
teachers’ questioning behaviors according to the dimensions specified in literature. The six
pre-service math teachers studying Secondary Mathematics Teaching in their 5th year were
observed in two Teaching Practice Course, the necessary records were taken, and the

analysis was performed in accordance with these records. The data were analyzed with the
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deductive content analysis and pre-service teachers’ questioning behaviors were evaluated
according to the indications that have been developed previously in the literature support.
Findings

It was determined that the vast majority of questions asked by pre-service teachers
contain checking of prior knowledge. In addition, pre-service teachers use more guiding,
focusing, checking to understand rather than probing, determining of misconceptions. They
also used some of the questions qualitatively inadequate, such as failing deepening student’s
answer, cutting student’s talk short.

Discussion and Conclusion

While pre-service teachers use some of the questions adequately, they use some
inadequate. This inadequacy depend on different factors such as structural and functional
differences of each lesson, teachers’ awareness of asking questions and acquisition of
questioning skills (Sahin, Bullock & Stables, 2002; Sahin, 2013), lack of experience (Tanisli,
2013), and insufficient training (Subramaniam, 2005; Zhang & Patrick, 2012; Sahin, 2013). In
fact, most pre-service teachers agree about their insufficiency of asking questions and they
need to learn theory and practice to develop directly questioning behaviors (Cumhur, 2016).
Questioning behaviors can be developed, which is supported by some research (Buyukalan
Filiz, 2002; Ralph, 1999; Barnette and Others, 1994; Weiland, Hudson & Amador, 2014;
Cumhur & Guven, 2015). The results show that the typical teacher education programs are
not sufficient to develop teachers’ questioning competence. Pre-service teachers need more

practices.
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Giris

Ogrencilerin diistincelerini agiga ¢ikarma, anlayip anlamadiklarini kontrol etme,
eksiklerini giderme, sorgulama, odaklanmalarini saglama ve yol gosterme amaciyla sorular
sorma Ogretimde sikca rastlanan bir durumdur. Yenilenen matematik 6gretim programlari
matematik Ogretimi esnasinda Ogretmenin rollerini etkinlik planlamanin yaninda
sorgulayan, soru sorduran, diisiindiiren, yonlendiren, motive eden, tartistiran ve dinleyen
bir birey olarak tanimlamaktadir (Arslan & Ozpmar, 2008). Ogretmenlerin, dgrencilerin
matematigi anlamasmna Onem vermesi ve matematiksel diistinmeyi Ogretmesi, hazir
bulunuslulugunu saglamasi, eksikliklerini belirlemesi, kavram zorluklarini gidermesi, akil
ylriitme, iliskilendirme ve iletisim becerilerini gelistirmelerine yardimci olmasi, basit
islemler yerine konunun amaci ve nedeni iizerinde durmasi, problem ¢ézme siirecinde yol
gosterici olmasi ve boylelikle onlar1 sinif igerisinde aktif tutmasi gibi baz1 6zel yeterliliklere
sahip olmalar1 beklenmektedir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2009). MEB tarafindan ortaya
koyulan bu yeterliliklerin bir¢oguna ulasabilmek i¢in 6gretmenlerin sorulari etkili bir sekilde
kullanmalar1 gerekmektedir.

Ogrencilerin matematigi  ogrenmelerini saglayabilmek igin "soru sorma"
onemli bir pargas: olarak kabul edilmektedir (Tanisl, 2013; Kiikey & Aslaner, 2017). Alan
egitimi iizerine yapilan baz1 aragtirmalar soru sormanin Ogrencilerin 6grenmelerini
kolaylagtirma, kavram yanilgilarini belirleme ve 6n bilgilerini kontrol etme gibi egitimsel
siireglerde onemli bir ara¢ oldugunu vurgulamislardir (Shulman, 1986; An, Kulm & Wu,
2004). Sorular 6gretim siirecinin 6nemli bir pargasini olusturdugundan, smifta etkili soru
sorma stratejilerinin gerek hizmet ici kurslar yardimiyla 6gretmenlere gerekse hizmet 6ncesi
egitim faaliyetleri yoluyla 6gretmen adaylarina kazandirilmas: oldukca énemlidir (Cakmak,
2009).

Yapilan bir¢ok arastirma Ogretmenlerin sorular1 farkli amaglar i¢in kullandiklarini
belirtmislerdir (Cotton, 1988; Wilen, 1991; Morgan & Saxton, 1994; Ralph, 1999; Borich, 2007;
Dyer, 2008; Cakmak, 2009). Bunlar arasinda dgrencinin hazir bulunusluk diizeyinin veya
giris davranislarinin belirlenmesi bakimindan 6n bilgilerin kontrol edilmesine yonelik
sorularin sorulmas: (White, 2001; Myhill & Dunkin, 2005), 6grencinin derse kars: ilgisini

artirmak ve onlarda dikkat uyandirmak i¢in odaklayici sorularin kullanilmas: (Way, 2008),

Journal of Computer and Education Research Year 2018 Volume 6 Issue 12 195-221

198



Cumhur & Giiven

ogrencilerin kavram yanilgisia sahip olabilecegi noktalarin 6nceden tahmin edilmesi ve
buna yonelik sorular sorulmasi (Graeber & Johnson, 1991; akt. Zembat, 2010), 6grencilere
glgcliik yasadiklar1 noktalarda yol gostermesi agisindan yonlendirici sorularin kullanilmasi
(Ilaria, 2009; Kawanaka & Stigler, 1999; Sahin & Kulm, 2008; Wragg & Brown, 2001),
ogrencilerden fikirlerini gerekcelendirmelerini ve derinlestirmelerini saglayacak sekilde
sorgulayic sorularin kullanilmas: (Martino & Maher, 1999; Moyer & Milewicz, 2002; Sahin &
Kulm, 2008) ve Ogrenmeyi kontrol etmek amaciyla degerlendirme tiirti sorularin
kullanilmas: (Dong, Seah & Clarke, 2015) 6n plana ¢ikan amaglar arasinda yer almaktadir.
Tiim bu amaglar Sekil 1’de gosterildigi gibi on bilgileri kontrol etme, odaklama, kavram
yanilgilarini belirleme, sorgulama, yonlendirme ve degerlendirme olmak iizere alti

kategoride birlestirilmistir:

Kavram
yanilgilarini Yénlendirme
belirleme

Odaklama Sorgulama

On bilgileri
kontrol etme

Degerlendirme

Sekil 1. Soru Sormanin Amaglari
Soru sormanin amaglari dogrultusunda yapilan alan yazin taramas: sonucunda,
sorularin  kullanim amaglarna baglh olarak Ogretmenlerin ne gibi davraniglar
gosterebileceklerini 6zetleyen gostergeler ve 6rnekler Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Ogretmen Adaylarinin Kullandiklari Sorularin Amaglari

Amaglar Acgiklamalar Gostergeler Ornekler
O1.0nceki derste v’ Siniisiin toplam formiilii neydi?
Ogrencilerin 6n  dgrenilenleri tekrar etme.
On Bilgileri bilgilerini agiga 02 Konuyla ilgili bilgi, v’ Periyot deyince ne anlyjorsunuz?
Kontrol Etme ¢ikarma diisiince ve deneyimlerini
agiga ¢ikarma.
03.Gerekli yerlerde v sin’x + cos?xneye esittir?
hatirlatmalar yapma.
Ogrencinin O1.Ogrenilecek konu ileilgili v Sizce V=1 icin ciziim kiimesi var midir?
dikkatini derse baslangi¢ noktasi olusturma
Odaklama veya islenen ve igerigi inga etme. v Cos(a+b) toplam formiiliinde a=b olmas
konuya ¢ekme O2.Diisiinceyi daha 6zel bir durumunu hi¢ diisiindiiniiz mii?
duruma ¢ekme.
Ogrencilerde K1.Asir1 genelleme. v’ Matrislerde A.B=B.A mudir?
Kavram beklenmedik K2.Asir1 6zelleme. v x%=-2 her zaman bos kiime midir?
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Yanilgilarini hatalar: tespit K3.Yanls terciime. v 5in60, 2.sin30’a esit midir?

Belirleme etme K4 Kisith algilama. v sin30+sin60 ile sin(30+60) esit midir?
Ogrencilere Y1.Ipuglari verme. v’ Ortadan bir dikme indirsek ise yarar mi?
glicliik Y2.Verilen bilgiyi gozden v ... mi diyorsun?

Yonlendirme yasadiklar1 gecirme ve tekrar
durumlardayol  diisiinmesini saglama. v’ Soruyu tekrar okuyalim, bizden ne
gosterme Y3.Soruyu degistirerek tekrar istiyor?

anlatma.
S1.Yanlis yaniti sorgulama ve  v* Degerleri yerine koyarsak esitlik saglanir
Ogrencileri daha celigki olugturma. mi?

Sorgulama derin 52.Cevab1 v’ Nigin oyle diistindiin?
diisiinmeye sevk  gerekgelendirmesini isteme.
etme 53.Dogru cevabi genigletme.  v' Olsayd ne olurdu?

D1.Konuyla ilgili 6zetleyici v’ Bir fonksiyon ne zaman ortendir?
sorular sorma.
Ogrencilerin D2.Konuyla ilgili kavramsal v Bu soruyu kim ¢izer?

Degerlendirme anlayip sorular sorma.
anlamadigimni D3.0grenciye ¢oziimii tekrar v Coziimden ne anladin?

kontrol etme

ettirme.
D4.0Ogrencinin soru

v Neden boyle oldugunu anladik mi?

sormasina firsat verme.

Yapilan baz1 arastirmalara gore Ogretmenler smif iginde sorulardan yeterince
faydalanamamuslar ve bunu belirli nedenlere dayandirmiglardir. Bunlar arasinda; sorularin
dersin yavaglamasma sebep olacagr ve Ozellikle iist diizey bilissel sorularin sinifin
kontroliinii saglamada sorunlar cikartacag: (Ellis, 1993), kritik ve yaratici diistinmeyi
gerektiren sorularmn aksine standart soru kaliplarma yer verilmesi ve ogrencilerin farkl
cevaplardaki uyusmazliklar: igin bir orta yol bulunamamas: (Cecil & Pfeifer, 2011) gibi
nedenler yer almaktadir. Farkli arastirmalarda 6gretim programmin belirlenen zamanda
tamamlanamamas: (Brualdi, 1998) ve 0gretmenlerin nitelikli soru hazirlama konusunda bilgi
ve beceri yetersizliklerinin olmas1 (Biiytikalan-Filiz, 2002) gibi nedenlere de deginilmistir.
Bunlarin yaninda, 6gretmenlerin pedagojik agidan sorularin sahip olduklar giiciin farkinda
olmamalari, sorular1 kullanma amaglarinin net olmamasi, mevcut yeterliliklerinin sorulardan
etkin olarak yararlanmalarini engellemesi gibi faktorlerde sayilabilmektedir (Sahin, Bullock
& Stables, 2002).

Ogretmenlerin, 6grencilerinin dgrenmelerini ilerletebilmesi igin sorulardan etkili ve
zamaninda faydalanabilmesi oldukca dnemlidir. Ogretmenlerin bu yeterligi daha fakiilte
siralarindayken kazanmaya baslamalar: ve sorularin sahip oldugu amagclar1 ve giicii fark
etmeye baslamalari ilerde yetistirecekleri 6grenciler igin gereklidir (Caram & Davis, 2005;
Zhang & Patrick, 2012). Ancak yapilan arastirmalar ogretmenlerin smif igerisinde

kullanmay1 amacladiklar1 sorulari tasarlarken genellikle cevabi hatirlama davranigina
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dayanan sorulara yogun olarak yer verdiklerini ve sorular1 kullanma konusunda &nemli
eksiklikleri oldugunu gostermektedir (Myhill & Dunkin, 2005; $ahin & Kulm, 2008).
Sorularin kullanim amaglarinin 6gretmen adaylarina kazandirilmas: ile bu eksikligin
giderilebilecegi diisiiniilmektedir. Bu ¢alisma ile 6gretmen adaylarmin 6n bilgileri kontrol
etme, odaklama, kavram yamlgilarini belirleme, yonlendirme, sorgulama ve degerlendirme
amaclarima gore soru sorma yeterliliklerinin incelenmesi amaglanmustir.
Yontem

Bu calismada, 6gretmen adaylarmin soru sorma davramnslarmin alan yazin 1s1ginda
belirlenen boyutlara gore incelenmesi amacglandigindan betimsel bir arastirma yontemi
benimsenmistir.

Katilimcilar

Aragtirmanin  katihmaillarmi bir devlet {iniversitesinin ortadgretim matematik
ogretmenligi programi son smifinda bulunan 2’si kiz 4'ti erkek alti 6gretmen aday:
olusturmaktadir. Bu 6gretmen adaylar1 6gretmenlik uygulamas1 dersini alan belirli gruplar
icerisinden rastgele secilmis olup se¢im esnasinda goniilliiliik esasi dikkate almmuistir.
Ogretmen adaylarmin akademik bagari diizeyleri genel anlamda orta diizeyde olup daha
oncesinde dort ders saati Ogretmenlik uygulamas: deneyimine sahiptirler. Arastirmaci,
ogretmen adaylarinin sadece iki ders saatini gozlemlemistir. Ogretmen adaylarina
arastirmanin amaci dogrultusunda bilgilendirmeler yapilmig ve onlarin daha ¢ok soru sorma
davraniglarina odaklanilacagi sdylenmistir. Ogretmen adaylarina gozlem oncesinde
sorularin Ogretme siirecinde nasil kullanilacagt hakkinda bilgileri olup olmadig:
sorulmustur. Ogretmen adaylarinin tamami dogrudan soru sormaya yonelik herhangi bir
egitim almadiklarini ancak Ozel Ogretim Yontemleri ve Olgme-Degerlendirme gibi bazi
derslerde soru gesitleri ve sorularin Bloom taksonomisine gore smiflandirilmasi gibi bazi
iceriklere yer verdiklerini belirtmislerdir. Buradan Ogretmen adaylarmmin soru sorma
konusunda dogrudan egitim almamis fakat dolayli olarak etkinlikler yapmis bireyler
olduklar1 anlagilmaktadir. Yapilan gozlemler ve incelenen ders planlar: neticesinde 6gretmen
adaylarinin genellikle derslerinde diiz anlatim, soru-cevap teknigi ve etkinlik kagidi gibi

uygulamalara yer verdikleri goriilmiistiir.
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Verilerin Toplanmasi

Bu calismanin verileri alti 6gretmen adaymin yirittiigii 6gretmenlik uygulamasi
dersinin arastirmaci tarafindan gozlemlenmesi ile elde edilmistir. Calismada Ogretmen
adaylarinin dogal ortamlarda ders anlatirken sorular1 nasil yonettiginin daha iyi anlasilmasi
sebebi ile katilimsiz gozlem tekniginin uygun oldugu diisiiniilmiistiir ve gercek smuf
ortaminda Onceden belirlenen kriterler dogrultusunda 6gretmen adaylarmin soru sorma
davraniglar1 ayrintili bir sekilde tanimlanmak istenmistir. Gozlem esnasinda Ogretmen
adaylarinin derse baslarken, konu anlatirken, konu hakkinda uygulamalar yaparken, 6grenci
ile diyalog kurarken ve 6grenmeyi degerlendirirken sorduklar1 sorulara odaklanilmis ve bu
sorular Tablo 1'de verilen gostergeler kullamlarak karsilagtirilmistir. Ogretmen adaylarmin
sorduklar1 sorularin amacini daha net agiga ¢ikarmak amaciyla 6gretmen adaylariyla ders
sonrasi ayakiistii miilakatlar yapilmustir.

Calismada veri kaybini 6nlemek icin ses kayit cihazi ile 6gretmen adaylarinin
anlattiklar1 dersler kaydedilmis ve sorduklar1 sorular net bir sekilde belirlenmeye
calisilmistir. Ayrica arastirmact ders esnasinda bazi notlar alarak derste gordiigii dnemli
noktalar1 kaydetmistir. Mesela ders esnasinda 6gretmen adayi Ogrencinin yanlis cevap
vermesi lizerine sorular sormugsa arastirmaci bunu “6gretmen aday: 6grenciyi yonlendirmek icin
bazi sorular sordu fakat Ogrenci cevap veremeyince oOgretmen adayr sordugu sorulari kendisi
cevaplandirdr” gibi notlar almistir. Ders sonrasi kaydedilen dersler yaziya dokiilmiis ve alan
notlar: ile birlikte degerlendirme kapsamina alinmistir. Her 6gretmen aday:r 2 ders saati
gozlemlenmis olup toplamda 12 ders saati gozlem sonuglarina yer verilmistir.

Verilerin Analizi

Calismada, 6gretmen adaylarimin soru sorma davraniglarinin alan yazinda daha 6nce
belirlenen boyutlara gore incelenmesi amaglandigindan verilerin analiz edilmesinde
tiimdengelimsel analiz yontemi kullanilmistir. Bu yonteme gore 6gretmen adaylarinin soru
sorma davraniglar1 alan yazin destegi ile gelistirilmis olan Tablo 1 "deki gostergelere gore
degerlendirilmistir. Ogretmen adaylarmin kullandiklar1 sorulari kodlamadan &nce onlarin
uygulama derslerinden elde edilen kayitlar yaziya dokiilmiis ve ders igerisinde kullandiklar:
tiim sorular ayrmtili bir sekilde incelenmistir. Ogretmen adaymnin sorulari ele alman
boyutlara gore nasil kullandigin1 daha iyi anlayabilmek igin dersin basinda 6n bilgileri

yoklamak amaciyla nasil sorular kullandig1, 6grencileri yeni bir konuya nasil odakladigy,
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ogrencilerin cevaplarina nasil karsilik verdigi ve ogrenmeyi degerlendirmek icin ne gibi
yaklagimlar kullandig1 gibi baz1 noktalara dikkat edilmistir. Ornegin; “Gnemli agt degerlerinin
trigonometrik oranlarmmi biliyor muyuz?” sorusunu soran bir 0gretmen aday: igin “konuyu
anlatmadan énce 63rencilerin 6n bilgilerini yoklamay: amaclayan O3 gdstergesine yinelik soru sordu”
seklinde yorum yapilmistir. Bu sekilde her bir soru, karsilik geldigi soru sorma davranis: ve
bu davranigin alt gostergesine gore kodlanmustir. Calismanin giivenilirligini artirmak igin
her bir soru farkli zamanlarda ayni arastirmaci ve farkli bir arastirmaci tarafindan tekrar
kodlanmis ve aradaki benzerlik ve farkliliklar ortaya ¢ikarilmaya calisilmistir. Verilerin
kodlanmas: siirecinde sorunun amacmna tam olarak karar verilemedigi durumlarla da
karsilasilmigtir. Ciinkii baz1 sorular, konusmanin biitiintinden ¢ikariip yalniz basina ele
alindiginda farkli anlam kazanirken diyalog igerisinde ele alindiginda farkl bir anlama sahip
olabilmektedir. Ornegin konusmadan bagmsiz olarak ele alman bir soru on bilgileri
yoklayic1 gibi goriilebilirken, ogretmen ile 6grenci arasindaki diyalogun anlamina gore
ogrencinin giicliikk yasadigl bir konuda yol gostermeyi amaglayan yonlendirici bir soru
olabilmektedir. Bunun gibi amaca karar vermenin zor oldugu durumlarda metin tekrar
gozden gecirilmis ve kapsamindaki sorularla birlikte bir biitiin olarak ele alinmustir.
Ogretmen adaymin ilgili soruyu sormasina sebep olan &n konusmalar ve sorudan sonra
ogrencinin cevabina verdigi tepkiler sorunun amacinin netlesmesine katkida bulunmustur.
Kodlama sonucunda her bir gostergede yer alan sorularin sorulma siklig (f) ve yiizdeleri (%)
alinmis, arastirmact alan notlar1 baglaminda degerlendirilmistir. Boylelikle Ogretmen
adaylarmin sorular1 hangi amacgla daha ¢ok kullandiklar1 ve hangi sorular1 kullanmakta
eksiklikler yasadiklar1 ortaya konulmaya ¢aligilmistir.
Bulgular

Ogretmen adaylarinin soru sorma davramiglarimin analizi sonucunda, belirtilen her
bir davranisin siklig1 ve yiizdesini ifade eden tablolara ait bulgu ve yorumlar asagida yer
almaktadir:

On Bilgileri Kontrol Etmek Amactyla Kullamilan Sorulara Yonelik Bulgular

Bu kisimda 6gretmen adaylarimin 6n bilgileri kontrol etme boyutunda kullandig:

sorularin siklig1 ve kullanilan sorulara ait 6rnekler yer almaktadir.
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Tablo 2. On Bilgileri Kontrol Etmeye Yonelik Kullanilan Sorularin Frekans:

OAl OA2 OA3 OA4 OA5 OA6 Toplam

f f f f f f

On Bilgileri O1 7 - 2 2 5 10 26
Kontrol etme o2 - 6 - - - - 6
03 2 12 13 15 2 - 44

Toplam 9 18 15 17 7 10 76

Tablo 2 incelendiginde biitiin 6gretmen adaylarinin derslerinde 6n bilgileri kontrol
edici sorulara yer verdikleri goriilmektedir. Fakat gostergeler bazinda incelendiginde
dagilimin heterojen olmasindan 6gretmen adaylarmin farkli gostergelere hitap eden sorular
kullandiklar1 anlagilmaktadir. Bu baglamda bakildiginda o6gretmen adaylarinin dersin
baglangicinda ve ders esnasinda daha gok hatirlama gerektiren bilgi diizeyinde sorulara (O3)
yer vermelerine karsin konuyla ilgili bilgi, diisiince ve deneyimlerini agiga ¢ikaracak soru
sorma davraniglarma (O2) ¢ok fazla yer vermedikleri goriilmektedir.

Arastirmaci alan notlarina gore, baz1 6gretmen adaylar1 6n bilgileri soru sorarak
kontrol etme yerine kendileri hatirlatmay1 tercih etmisler, bazilar1 ise “bunu daha once
gordiiniiz mii?” seklinde bir soruyla ogrencilerin bilip bilmedigini anlamaya calismislardir.
Ozellikle OA2, OA3 ve OA4 6nceki derslerde 6grenilenleri hatirlatma ya da dgrencileri aktif
hale getirmek yerine dogrudan derslere baslamislardir. Bu durum ise 6grencilerin 6n bilgi
eksikligi sebebiyle derse katilimini olumsuz etkilemistir. Ornegin OA2 anlatacagi dersinde
sadece ilgili konu ile ilgili uygulamalara yer vermis ve derse hatirlatmalar ve 6n bilgiler
yerine asagidaki gibi baslamayi tercih etmistir:

OA2:  Logaritmay: gordiiniiz degil mi? Bugiin soru ¢ozecegiz.
T2 (V2k+1—V2k—1)=?

Bu 6gretmen aday:1 dersinde, ¢Oziilmesini planladig1 sorular igin gerekli olan 6n
bilgilere yonelik olarak hicbir hatirlatma yapmadan yada soru sormadan dogrudan
uygulamalarla baslamistir. Ayrica “logaritma gordiiniiz mii?” seklinde oOn bilgileri
hatirlatmaktan oldukca uzak genel bir soru ile derse baslamis, akabinde logaritmadan
bagimsiz bir soruya yer vermis, logaritma konusuna yonelik soruya ise besinci sorusunda
yer vermistir. Ayn1 OA2 bagka bir 6rnekte soyle bir soruya yer vermistir:

OA2: Y% x.x! =? Daha once bu tarz sorular ¢ozdiiniiz mii?
O: Evet.
OA2:  Gel yap.
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Bu gibi sorular ispat yoluyla ¢oziilebilecegi gibi ispata gerek duymadan kural bilgisi
ile de ¢oziilebilmektedir. Bu 6gretmen adaymin sordugu sorudan bu soruyu 6grencilere
kural bilgisi ile ¢ozdiirmeye calistig1 anlasilmaktadir. Bu soruyu ¢dzmek igin 6grencilerin
kural bilgisine ihtiyaci olmasina karsin bu ve bunun gibi kural bilgisi gerektiren sorularla
ilgili hatirlatmalarin yapilmamas: Ogrencilerin soruyu gordiiklerinde zormus gibi
algilamasinda neden olmustur. Bagka diyalogda ise OA3 soruyu ¢dzmeden &nce gerekli olan
bilgileri 6grencinin bilip bilmedigini yoklamis ve 6grenciler bilmedigi icin bu bilgileri ayr
bir yerde tahtaya yazma geregi duymustur.

OA3:  Siz cozmeye calisacaksiniz, sunu soyleyeyim sadece, hocamiz size
sin45, cos45 degerlerini verdi mi?
O: Hayir, vermedi.

242 . . e0_ 1
OA3: O zaman biz verelim suraya. sin45° = i

Buradan 6gretmen adayinin soru igerisinde kullanacag: bilgileri 6grencilerin daha
once 0grenmedigini diistindiigii i¢in tahtaya yazdig1 goriilmektedir. Bu durum ogretmen
adaymnin ogrencilerin bu bilgileri ilkogretimde 6grendiklerini goz ardi ettigini ve sorularla
hatirlatmak yerine yazmay1 tercih ettigini gostermektedir. Bu bulgulardanhareketle
ogretmen adaylar1 ders igersinde 6n bilgileri hatirlatma geregini siklikla duysalar da baz
sorularda niteliksel baglamda eksiklikler oldugu goze ¢arpmaktadir.

Odaklama Amaciyla Kullamlan Sorulara Yonelik Bulgular

Bu kisimda 6gretmen adaylarinin odaklama amaciyla kullandig: sorularin frekansi ve
kullanilan sorulara ait 6rnekler yer almaktadir.

Tablo 3. Odaklama Amactyla Kullanilan Sorularin Frekansi

OA1 OA2 OA3 OA4 OA5 OA6 Toplam
f f f f f f f
Odaklama o1 - 1 1 4 - - 6
02 2 3 - 4 - 10
Toplam 2 4 1 8 0 16

Tablo 3’ ten goriildiigii gibi OA2 ve OA4 odaklama tiirii sorulari daha gok
kullamirken diger 6gretmen adaylari ise bu tiirde sorulara daha az yer vermistir. OA6 ise bu
tiirde bir soruya dersinde hi¢ yer vermemistir. Ogrencileri derse odaklama, onlarin yeni
konu hakkinda kritik durumlara dikkat gekmesini saglamaktadir. Bu baglamda bakildiginda
ogretmen adaylar1 Ogrencileri derse ¢ekmek amaciyla odaklama tiirti sorular1 daha g¢ok
diistinceyi Ozel bir yone c¢ekmek amaciyla kullanmislardir. Bunun yaninda 6gretmen

adaylar1 yeni bir konuya girerken 6grencilerin dikkatlerini yeni konuya odaklayacak sekilde
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sorular kullanmaya da 0zen goOstermislerdir. Arastirmaci alan notlarina gore, 6gretmen
adaylar1 6grencilerden cevap alamayinca onlarin diisiincelerini 6zel bir noktaya g¢ekmek
yerine ¢ogunlukla agiklayici ifadelerde bulunmuslardir. Yeni konu ile ilgili baslangi¢ noktas:
olusturma baglaminda OA4 dgrencilere asagidaki gibi bir soru yoneltmistir:

OA4:  Biz dik iicgende siniis ve kosiniisiinii 6grendik. Simdi dik iicgende
olmayan bir acimn siniisiinii, kosiniisiinii, tanjantim bulacagiz. Fikri olan
var mi arkadaglar?

O: Su seylerden olabilir mi hocam, sin70 i bulmak icin yapwyorduk ya, 45
falan, 90" tamamlyoruz.

OA4:  Toplam ve fark formiillerini kullanacag:z.

Burada ogretmen aday1 bilinen a¢1 degerlerini kullanarak bazi trigonometrik
degerlerin nasil bulunduguna dikkat ¢ekmeye c¢alismis ve acilar1 dik ti¢gende olan ve
olmayan seklinde simiflandirarak onlar1 aslinda bazi degerlerin toplam formiilii ile
bulunabilecegine odaklamaya calismistir. Fakat Ogrencinin cevabindan anlagihiyor ki
odaklama sorusu amacina ulagsmada yetersiz kalmigtir. Ogretmen adaymin farkli sorularla
devam etmek yerine dogrudan cevabi sdyleyerek devam etmesi ise 0grencilere yeteri kadar
diistinme firsat1 verilmediginin gostergesidir. Diisiinceyi yeni konuya cekmeye ydnelik OA3
ise agagidaki gibi bir soru yoneltmistir:

OA3:  Bir iicgenin alanini nasil hesaplyyorduk biz?

O: Yiikseklik ¢arp: taban bolii 2

OA3:  Peki diyelim ki yiikseklik vermedi ne yapacagiz?

O: Yiikseklik cizeriz

OA3:  Farkli bir iicgen verdiler mesela, bu formiil ¢tkmiyor ya da uzun
ctkiyor, koklii cikiyor, bu durumda ne yapacagiz? Bununla ilgili
pratik bir yol gosterecegim. Formiil diyebiliriz. Daha sonra bununla
ilgili sorular ¢ozecegiz. Tamam, hadi bagliyoruz o zaman.

Diyalogda goriildiigii gibi OA3 &grencilerin {iggende alan ile ilgili bilgilerini
yoklamis ve bir¢ogu ¢ok sik kullandiklar1 tiggenin alan formiiliinii soylemislerdir. OA3 ise
tiggenin alanin sadece kenarlar yardimi ile degil, ayni zamanda agilar yardimi ile de
bulunabileceginin 6n hazirlig1 olarak onlar1 derse odaklamaya ¢alismis fakat basaramamuistir.
Clinkii 6gretmen adayini burada odaklama yaparken diisiinceyi acgiya ¢ekmeyi ihmal ettigi
goriilmektedir. Boylelikle 6grenciler yorum yaparken sadece kenarlari dikkate almuis,
liggenin agis1 olabilecegini gz ardi etmis ve agilara yogunlasamamislardir. Buradan
anlasiliyor ki odaklama yaparken ogrencilerin dikkatini miimkiin oldugunca dar tutmak

onlarin dikkatini belirli bir noktaya odaklamak igin etkili olabilir. Ornegin; “bir agistmn
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bilinmesi alan1 bulmama yardimct olabilir mi?” seklinde bir soru Ogrencilerin dikkatini
darlastirabilir.

Kavram yamigilarim Belirlemek Amaciyla Kullamlan Sorulara Yonelik Bulgular

Bu kisimda Ogretmen adaylarinin kavram yanilgilarin1 belirlemek amaciyla
kullandig1 sorularin frekansi ve kullanilan sorulara ait 6rnekler yer almaktadir.

Tablo 4. Kavram Yanilgilarini Belirleme Amaciyla Kullanilan Sorularin Frekansi

OA1 OA2 OA3 OA4 OA5 OA6  Toplam

f f f f f f f

Kavram Yanilgilarin K1 - 1 - - - 1 2
Belirleme K2 - - - - - - -

K3 - - - - - - -

K4 - - - 1 - - 1

Toplam 0 1 0 1 0 1 3

Tablo 4 incelendiginde ogretmen adaylarinin kavram yanilgilarini belirlemek
amaciyla ¢ok az sayida soruya yer verdigi goriilmektedir. Arastirmaci alan notlar:
incelendiginde, 0gretmen adaylar1 derste 6grencilerden gelebilecek kavram yanilgisini igeren
bircok cevapla karsilasmiglardir. Bazi Ogretmen adaylari ders aninda olusan kavram
yanilgilarin1 gidermek igin cesitli miidahalelerde bulunmuslardir. Ancak bu tiir sorularin
ogretmen adaylarinca yetersiz kullanilmasi, 6grencilerin kavram yanilgilarinin 6niine
gecemediklerini gostermektedir. Asagidaki diyalogda OA4 ‘{iin 6grencilerde sikca
rastladiklar kisith algilama davranigina yonelik kavram yanilgisina (K4) rastlanmaktadar:

tan60—tan45

OA4:  Tan15=Tan(60-45) = TTtaneotanas

O: Hocam nicin bu kadar ugrasiyoruz, direk tan60’t ve tan45'i bulup
¢ikartsak olmaz m1?

Diyalogda goriildiigii gibi 6grencinin tan(60-45) ile tan60-tan45 degerlerinin esit
olabilecegini diisiinmesi onun kavram yanilgisina sahip oldugunu gostermektedir.
Ogretmen adaymin bdyle bir sorunla kargilasmasi onun bu tiirdeki kavram yanilgilarin
ortaya cikaracak ve Onleyecek sorulara yer vermedigini dogrulamaktadir. OA5 ise
ogrencilere kavram yanilgisina yonelik soyle bir soru yoneltmistir:

OA5:  BA vektoriimiiz AB vektoriine esit midir?

O1:  Hayr.

02: Biri A dan baglamus, biri B den baslamis.

OA5: Yani bunlar aslmda ters yonlii ve biz bunu AB=-BA seklinde
gosterebiliyoruz.

Bu Ornekte Ogretmen adayi yine Ogrencilerin sik¢a yaptiklari asir1 genelleme

yapmaya (K1) yonelik bir kavram yanilgisina yer vermistir. Bu kavram yanilgismimn olup
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olmadiginin dersin basinda yoklanmas: ile ilerde olusabilecek hatalar Onlenmeye
caligilmistir. OA5 grencilerde olusabilecek yarilgilar: her ne kadar ortaya cikarmaya galigsa
da 6grencilerin farkli anlamalarindan ortaya ¢ikabilecek yanilgilarin oniine gecememektedir.

Asagidaki diyalog buna 6rnek teskil etmektedir:

O2: Hocam, AB=-BA yazsak okun yoniinii degistirme sansimiz var mi?
OA5:  Hayir arkadaslar bu bizim temel gosterimimiz. Bu okun yonle alakast
yok.

Orneklerden anlagilacag iizere dgrencilerde oldukca sik yanlis algilamalar olsa da
bunlara yonelik sorulan sorularin azhigi 6gretmen adaylarmin bu soru tiirlerini énceden
tahmin etmede giicliik yasadiklarim gostermektedir.

Yonlendirme Amactyla Kullanilan Sorulara Yonelik Bulgular

Bu kisimda 6gretmen adaylariin yonlendirme amaciyla kullandig: sorularin frekansi

ve kullanilan sorulara ait 6rnekler yer almaktadir.

Tablo 6. Yonlendirme Amaciryla Kullanilan Sorularin Frekans:

OA1 OA2 OA3 OA4 OA5 0A6 Toplam

f f f f f f f

Yonlendirme Y1 - 1 2 3 4 1 11
Y2 2 1 1 10 1 - 15

Y3 - - - 2 1 1 4
Toplam 2 2 3 15 6 2 30

Tablo 6 ‘da goriiliiyor ki OA4 disinda diger dgretmen adaylar1 6grencilerin yanlis
cevaplarina karsilik yeterli yonlendirmede bulunamamuslardir. Ayrica OA4’{in ise “verilen
bilgiyi gozden gecirme ve 0grencinin cevabini tekrar diisiinmesini saglama (Y2)” davranisini sikca
gosterdigi goriilmektedir. Buradan oOgretmen adaymin yonlendirmede ipuglarindan
yararlanma (Y1) ve soruyu degistirerek tekrar anlatma (Y3) yerine; verilen bilgiyi gézden
gecirme ve Ogrencinin cevabini tekrar diisiinmesini saglama ile 6grencilerin diistincelerini
tekrar gozden gegirmelerini amagladig1 anlagilmaktadir.

Arastirmaci alan notlarina gore yonlendirmede karsilasilan bir diger giigliik ise,
yanlis cevap veren Ogrencilerin nigin yanlis yaptiklar: arastirilmadan dgretmen adaylarmin
“hayir, o degil, yanlis” gibi kisa doniitler vermeleri veya yanlis cevaplara kars: sessiz kalmalar:
olmustur. Bu durum 6grenci yanhs yaptiginda 6gretmen adaylarinin kayitsiz kaldiklarmi ve
daha ¢ok dogru yapan &grencileri dikkate aldiklarini gostermektedir. Ogretmen adaylart

ogrenci yanlis cevap verdiginde dgrencilerden farkli cevap vermesini veya farkl 6grencilerin

Journal of Computer and Education Research Year 2018 Volume 6 Issue 12 195-221



Cumhur & Giiven

cevap vermesini tercih etmisler, bazen de kendileri cevaplama yoluna gitmislerdir. OA1

dersinde 6grencilerle asagidaki gibi bir diyalog yasamustir:

O1:  Hocam 8 mi cevabi?
(?Al: Scevabi, orda parantez icine alin, yoksa hata yapryorsunuz.
02:  Zmii?

3
OAI: g , bir yerde iglem hatasi yapmugsindir. Sizler parantez igine

almadigimiz icin yanlis yapmis olabilirsiniz.

Bu diyalogda 6grenci sorunun ¢dziimiinii yanlis yapmig fakat OA1 nigin yanls
yaptigini arastirmadan Ogrenci parantez igine almadigl ig¢in yanlis yapabilecegini
diisiinmiistiir. Bagka bir 6grencinin cevabinin yanlis olmasina karsilik sadece islem hatasi
olabilecegini diisiinerek gerekli yonlendirmeleri yapmamustir. Bunun haricinde bazi
ogretmen adaylarmin oOgrencinin eksik kisimlarim1 tamamlayacak ve dogru cevabi
bulmasinda 6grenciye yardimci olacak sekilde sorular kullanmasi onlarda goriilen olumlu
davraniglar arasinda yer almaktadir. OA1 “in grenci ile yasadigi asagidaki diyalog buna

ornek verilebilir:

OAl1: a?=1
O: a =1 oluyor.
OA1: Neden a=1

O: -1 de olabilir
OA1: -1 olabilir mi? Soruda bize ne verilmis?
O: a pozitif

OA1:  Giizel, soruda verilenleri unutmayn arkadaslar.

Bu Ornekte iki secenek arasinda kalan 6grenciye 6gretmen adaymin verdigi yanit yer
almaktadir. OA1 “Soruda bize ne verilmis” sorusu ile 6grencinin dogru segenegi bulmasimi
saglamistir. Bagka bir diyalogda ise OA4 ‘{in dgrencileri sorunun ¢oziimiine gotiirecek

yetersiz yonlendirmelerde bulundugu goriilmektedir:

OA4: sin75 + cos75 _,

) sin75 — cos75

O1: Hocam sin(a+b) den mi yapacagiz?

OA4: Burada ne var? Sin75, Cos75. Kagtir cevabi?
02: Sin75 yerine cos1b yazariz.

OA4:  Cos75 yerine sinl5 yazin.

Bu diyalogda sin75, cosl5’e esit oldugu igin bunu gorebilen 6grencilerin sorunun
¢ozlimiinii yapabildigi fakat goremeyenlerin ise kayitsiz kaldig1 goriilmektedir. Ogretmen
aday1 “Hocam sin(a+b) den mi yapacagiz?” sorusuna karsilik verilenleri direk soyleyerek cevabi
tekrar diistinmesini saglamis, ipucu gerektiren sorulara yer vermemistir. Diger bir 6grenci
¢oziim yolunu gormiis olsa da 6gretmen aday1 sanki ikinci bir ¢6ziim yolunu ifade etmis,

ogrencinin dogru cevabini goz ardi etmistir.
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Sorgulama Amacryla Kullamilan Sorulara Yonelik Bulgular
Bu kisimda 6gretmen adaylarimin sorgulama amaciyla kullandig1 sorularin frekansi
ve kullanilan sorulara ait rnekler yer almaktadir.

Tablo 5. Sorgulama Amaciyla Kullanilan Sorularin Frekansi

OA1 OA2 OA3 OA4 OA5 OA6 Toplam
f f f f f f f
Sorgulama S1 - - - 1 - - 1
S2 2 1 2 - 1 - 6
S3 - - - - - - -
Toplam 2 1 2 1 1 0 7

Tablo 5’ ten goriildiigii gibi OA6’ nin dersinde sorgulayici sorulara hig yer vermedigi
digerlerinin ise ¢ok az yer verdigi goriilmektedir. Ayrica “dogru cevab: genisletme (S3)”
davranisini hicbir 6gretmen adaymn kullanmadig1 ve “yanlis yamiti sorgulama ve geliski
olusturma (S1)” davramsini ise sadece bir 6gretmen adayimn kullandig1 goéze carpmaktadir.
Buradan ogretmen adaylarmin sinif icerisinde etkili bir sekilde sorgulama gorevi
olusturamadiklari, 6grencilerin cevaplarm bir iist diizeye tasiyacak sekilde sorgulama tiirti
sorular1 kullanmakta giigliik yasadiklar1 anlagilmaktadir.

Arastirmaci alan notlaria gore, baz1 6gretmen adaylar1 derslerinde “Neden? , Nasil?”
gibi sorulara yer verseler de yeterli bekleme zamani vermeksizin kendileri cevaplama yoluna
gitmiglerdir. Bazilari ise tek bir cevaba bagl kalmislar, 6grencilerin farkl diistincelerini veya
¢oziim yollarim1 sorgulamadan yanlis olabilecegi izlenimine kapilmislardir. Dolayis: ile
dogru cevabin genisletilmesinin miimkiin olacag1 yerlerde yanlis stratejilere
basvurmuslardir. Boylece onlar 6grencileri daha ¢ok tek yonlii diistinmeye itmisler ve farkl
olan ¢dziimleri gdrmelerini engellemislerdir. Asagida bununla ilgili OA6’ nin dersinden bir
kesit verilmistir:

OA6:  A:0,3,4,1,02,2,1,4
B:2,2,3,0,1,1,4,2,2
Yukarida A ve B takimumn gol sayilart verilmistiv. Verileri
yorumlayarak son 9 maca gore hangi takimin daha basarili
oldugunu belirleyiniz?

O: Hocam A takimi daha bagsarili olmasi lazim.

OA6:  Tahtaya yapalim (6grenciyi kaldirir)

O:  A:35-05=3

B:2,5-1=1,5
3 daha biiyiik oldugu icin A takumi daha bagarihdir. (63renci
oturur)

OA6:  Arkadaslar oncelikle A takimi kac gol atmig?

O: 17

OA6: B takimi kac gol atmis?
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O: 17
OA6:  Ikisi de esit sayida gol atmis. Demek ki hangisinin basaril
oldugunu gol sayilarma gore belirleyemeyiz. Bu durumda
ceyrekler acikligina bakariz arkadaslar. Ceyrekler acikli§r kiiciik
olan daha istikvarlidir, o yiizden B takimi daha bagarilidir. Yani
veriler birbirine daha yakin, B daha bagarili.

Ogretmen adaymin burada giigliik yasadigi durum sorunun farkli diisiinme
gerektirmesini bildigi halde 6grencinin ne diisiindiigiinii sormadan tahtaya kaldirmas1 ve
¢6zmesini istemesi olmustur. Ogrenci dogal olarak bildigi yoldan gitmis ve buldugu
sonuglar igerisinde biiyiik ¢ikan say1 i¢in daha basarili sonucuna varmistir. C)gretmen aday1
ise 0grencinin verdigi yanlis cevabi sorgulamadan yerine oturtmus ve Ogrencilere dogru
cevabi kendisi vermeyi tercih etmistir. Ayrica “neden deger kiiciik oldugu icin daha bagarilidir?”
gibi bir soruya yer vermeden ve 6grencileri diisiinmeye sevk etmeden direk bilgi verme
yoluna gitmistir. Bu diyalogda ve calismada yer alan diger diyaloglarda sorgulayici
sorularin ¢ok az kullanilmas1 6gretmen adaylarmnin sorudan ¢ok sdylemsel ifadelere yer
verdiklerini gostermektedir. Sorgulama ile bazen cevap dogru olsa bile 6grencilerin farkl
¢Oziim yollar1 gelistirmeleri ve dogru olan cevaplarimi genisletmeleri saglanabilir. Fakat bu
tiir sorularin hi¢ kullanilmamas1 6gretmen adaylariin sorular: kisa olarak gecistirdiklerini
gostermektedir. Benzer bir durumda OA3 bir dgrenci ile asagidaki gibi bir diyalog
yasamigtir:

O: Ben daha farkl ¢ozdiim.
OA3:  Sen nasil ¢ozdiin?

O: Hani ilk basta vermistiniz ya.
OA3:  Alandan m ¢ozdiin?
O: Evet.

OA3:  Oradan da olabilir ama konumuz o degil. Konumuz siniis teoremi
oldugu icin bunu kullandik.

Bu diyalogda dgretmen adayinin tek ¢oziime bagh kaldig1 goriilmektedir. Ogretmen
aday1 farkli ¢6ziim yolu olan bu soruda 6grencinin cevabimna karsilik verdigi doniit ile
sorularin farkli ¢oziimleri oldugunu bilse de onemsemedigi goriilmektedir. Bakildiginda
siniis teoremi siniisiin alan formiiliinden gelmekte ve dolayisi ile soruyu siniis teoreminden
¢ozebilen bir 6grenci siniisiin alan teoreminden de rahatlikla ¢dzebilmektedir. Yani konular
birbiri ile baglantili oldugu igin bir sorunun bir¢ok ¢oziim yolu olabilmekte ve smifta
bunlarin paylasilmas igin giizel firsatlar dogabilmektedir. Burada ise 6gretmen adayi farklh
¢oztim yollarini sinifla paylasmak yerine “konumuz o degil” diyerek gecistirmesi 6grencilerin

farkli ¢oziim yollarini gérmelerini engellemistir.
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Degerlendirme Amaciyla Kullamlan Sorulara Yonelik Bulgular
Bu kisimda Ogretmen adaylarinin degerlendirme amaciyla kullandigi sorularin
frekansi ve kullanilan sorulara ait 6rnekler yer almaktadir.

Tablo 7. Degerlendirme Amaciyla Kullanilan Sorularin Frekansi

OA1 OA2 OA3 OA4 OA5 OA6 Toplam

f f f f f f f

D1 1 - - - - 1 2

Degerlendirme D2 1 - - - - - 1
D3 - - - - - - 0
D4 - 6 2 3 2 3 16
Toplam 2 6 2 3 2 4 19

Tablo 7’ den goriildiigii gibi 6gretmen adaylar1 derslerinde degerlendirme amach en
fazla D4 tiirii sorular1 kullanmis, D1 ve D2 tiirii sorulara ¢ok az yer vermis, D3 tiirii sorulara
ise hi¢ yer vermemislerdir. Arastirmaci alan notlarina gore, 6gretmen adaylar1 6grencilerin
konuyu anlaylp anlamadiklarmi ortaya c¢ikarabilmek amaciyla genelde her konu
anlatimindan veya her soru ¢ozlimiinden sonra 6grencilere “anladiniz mi?” seklinde D4 tiirti
soru yoOneltmis veya Ogrencilerden anlayamadiklar1 yerleri sorular ile ifade etmelerini
beklemislerdir. Genelde tiim Ogretmen adaylar1 bu sekilde 6gretimi degerlendirmis olup
sadece OA1 ve OA6, D1 ve D2 tiirii sorular ile farkhi degerlendirme sekillerine
basvurmusglardir. Ancak arastirmaci alan notlarina gore bu o6gretmen adaylar1 bu tiir
sorularin kullanim1 konusunda giicliik yasamislardir. Ornegin OA1 bir onceki derste
ogrenilenleri degerlendirmek amaciyla 6grencilere asagidaki gibi sorular sormustur:

OA1:  Bashyoruz, matrislerde en son carpmay: gordiik, matrislerle
carpmada sikintist olan var mi1?

O: Var.

OA1:  Tamam. Simdi matrislerde carpma ile ilgili bir Grnek verecegim.

3 =214 s .

-2 '[—1 6]_'

4 1
Simdi arkadaglar, iki matrisin ¢arpimi. Matrislerle carpma islemi
yapabilmek icin su matrisin siitun sayisimn su matrisin satir

sayisma esit olmast gerekir. Bu matrisin tipini belirleyelim, kaca
kaglik bir matris?

O: 3x2
OA1: 3x2 giizel, bu matris kaca kaglik?
O: 2x2

OA1:  Simdi sunlar esit oldugu icin burada carpma islemi yapabiliriz.
Diyalogda goriildiigii gibi 6gretmen aday1 derse baglamadan 6nce bir 6nceki derste

ogrenilenleri degerlendirmek amaciyla D1 tiirti bir soru yoneltmis ve ogrencilerin

eksikliklerini gidermeyi amaglamistir. Ogretmen adayinin burada degerlendirme boyutuna
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dersin basinda yer vermesi, Ogrencilerin cevap vermesini saglamaktan ziyade kendisinin
cevaplandirdigl bir soru kullanmas: ve kullandigi bu sorunun yeni konu ile baglantili
olmamasi dikkat gekmektedir. Ayni 6gretmen adayi basit bir carpma 6rnegi verdikten sonra
ogrencilerde gordiigii eksiklik {izerine trigonometrik baginti bilmeyi gerektiren ve ¢oziimii
uzun olan D2 tiirii bir soruya yer vermis ve 6grencilerin konuyu daha iyi yerlestirmelerini
hedeflemistir:

AT cosx —sinx].
OAL: 4= [ . ]lS€A6 =?
sinx  cosx

A? 'yi bulacaksimiz, sonra tekrar A?  ile carpacaksiniz,
oradan bir sey gelecek.

Bu sorunun ¢6ziimii uzun olsa da birka¢ adimda ¢ikarim ile goriilebilecek tiirde bir
coziimle yapilabilir. OA1 ise dersle ilgili yeni konuya gegmeden 6nce bu sorunun ¢dziimiine
dersin kazanimi ile 6rtiismemesine ragmen olduk¢a uzun bir zaman harcamis, 6grencilere
“gerisini siz yaparsimiz?” diyerek herhangi bir ¢ikarimda bulunmalarmi saglamamis ve
¢oztimii yarida birakmustir. Bu soru ile birlikte bu 6gretmen adayi dersin yaklagik 20
dakikasini 6grenilen bilgileri degerlendirmek ve eksiklikleri gidermek manasinda harcamasi
dersin esas konusunu iglemesi i¢in az bir zaman kalmasina neden olmustur. Bu sonugclar
ogretmen adaylarinin derslerinde degerlendirme tiirii sorularin se¢imi ve kullanim

konusunda giigliikler yasadiklarini gostermektedir.

Tablo 8. Ogretmen Adaylarinin Kullandiklari Sorularin Genel Dagilimi
Davrarnuglar OA1 OA2 OA3 OA4 OA5 OA6 Toplam

t % £ % £ % £ % £ % £ % f %

On Bilgileri Kontrol 9 529 18 562 15 652 17 378 7 412 10 588 76 503
Etme

Odaklama 2 11,7 4 125 1 44 8 178 1 59 - - 16 10,6
Kavram Yanilgilarim - - 1 3,1 - - 1 22 - - 1 5,9 3 1,9
Belirleme

Yonlendirme 2 11,7 2 62 3 130 15 333 6 352 2 11,8 30 199
Sorgulama 2 11,7 1 31 2 87 1 22 1 5,9 - - 7 4,7
Degerlendirme 2 11,7 6 187 2 87 3 67 2 11,8 4 235 19 126
Toplam 17 100 32 100 23 100 45 100 17 100 17 100 151 100

Tablo 8 ‘e gore Ogretmen adaylarmin en ¢ok on bilgileri kontrol etme en az ise
kavram yanilgilarim1 belirleme boyutunda sorulara yer verdikleri goriilmektedir.
Yonlendirici sorularin kullanim siklig: ikinci sirada yer almasina karsin sadece bir 6gretmen
adayinin bu tiir sorulara dersinde daha fazla yer verdigi, digerlerinin ise bu tiir sorular1 ¢ok
az kullandig1 goriilmektedir. Bunun yaninda bazi 6gretmen adaylar1 odaklama tiirii sorulari

kullanmaya 6zen gostermis, sadece bir 6gretmen aday1 bu tiir sorulara hi¢ yer vermemistir.
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Sorgulama tiirti sorularin ise derslerde gereginden az kullanildig1 goriilmektedir.
Degerlendirme tiirii sorulara tiim 6gretmen adaylar1 yer verse de sadece tek bir boyuta bagl
kalmalari, bu sorulari ¢ok nitelikli kullanamadiklarini géstermektedir. Ogretmen adaylarinin

amaglarina gore sorular1 kullanim siklig1 asagidaki sekilde daha net goriilmektedir:

OA Soru Sorma Davranislari

M 6n bilgileri kontrol
etme

M odaklama

m kavram yanilgilarini
belirleme

M sorgulama

m yonlendirme

m degerlendirme

Sekil 2. Ogretmen Adaylarinin Soru Sorma Davranislarinin Dagilimi

Sekil 2" den de anlasildig: gibi pasta diliminin en biiyiik paymi 6n bilgileri kontrol
edici sorular, en az payini ise kavram yanilgilarini belirleyici sorular almistir. Yonlendirme,
odaklama ve degerlendirme tiirii sorular ders igerisinde kismen kullanilirken sorgulama
tlirii sorular ise ¢ok az kullanilmistir.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Yapilan c¢alismada, Ogretmen adaylarimin derslerinde kullandiklari sorularin
belirlenen boyutlarda nasil dagilim gosterdigi incelenmistir. Sonuglara gore Ogretmen
adaylarinin 6n bilgileri kontrol etmeye yonelik sorular1 oldukca fazla kullandiklari, kavram
yanilgilarini ortaya ¢ikarma ve sorgulama tiirii sorulara ¢ok fazla yer vermedikleri ve
odaklama, yonlendirme ve degerlendirme tiirii sorular1 ise kullanmaya 6zen gosterdikleri
ortaya ¢ikmistir. Ayrica arastirmact alan notlarina gore 6gretmen adaylarinin kullandiklar:
sorularda nitelik bakimindan eksiklikler goriilmiisttir.

Sonuglardan biri 6gretmen adaylarmin, 6grencilerin 6n bilgilerini kontrol etmek
amaciyla kullandiklar1 sorularin diger tiim sorulara oranla fazla oldugunu gostermektedir.
Matematigin birikimli ve iligkili yapis1 bu sonucun ortaya ¢ikmasinda 6nemli bir sebep
olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ciinkii 6gretmen adaylar1 sadece dersin basinda degil, dersin
tamaminda her yeni kavram veya iliskiden bahsetmeden 6nce bu kavram veya iliskinin
yapilandirilabilmesi i¢in gerekli olan 6n bilgileri 6grencilerine sorular yardimiyla hatirlatma

geregi duymuslardir. Ozellikle gerekli yerlerde kural veya formiil tiirii hatirlatmalarda
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bulunmalar1 6n bilgileri ortaya ¢ikarmaya yonelik sorularin diger soru gesitlerine gore daha
fazla kullanilmasmi saglamustir. Bircok calisma 6gretmen veya Ogretmen adaylarimin 6n
bilgileri ortaya ¢ikarmaya yonelik sorulardan siklikla yararlandiklarimi gostermektedir
(Ittigson, 2000; Myhill & Dunkin, 2005; Sahin & Kulm, 2008).Ogretmen adaylari, sadece yeni
bir kavram veya iliskinin insasinda degil, sormus oldugu bir sorunun ¢6ziimii esnasinda da
baz1 temel kavram veya formiilleri hatirlatma ihtiyaci hissetmistir. Ciinkii ¢ogu 6gretmen
dersin yavaslamasindan kacindigr ve daha fazla soruya yer vermeyi tercih ettigi icin
dogrudan kural bilgisini vermeyi tercih etmektedir (Ellis, 1993). Ancak bazi 6gretmen
adaylar1 tarafindan soru oncesi kural veya formiil gibi hatirlatmalarin yapilmamasi da
dikkat c¢ekmektedir. Bu durum kurali hatirlayip yapan Ogrencilere etki etmese de
digerlerinin derste soniik kalmasina neden olmustur. On bilgileri kontrol etme anlaminda
dikkat ¢eken bir diger husus ise “konuyla ilgili bilgi, diisiince veya deneyimlerini agia ¢ikarma”
davraniginin sadece bir Ogretmen aday1 tarafindan kullanilmis olmasidir. Bu durum
ogretmen adaylarmin anlattiklar1 konunun giinliik yasamdaki karsiligini bilmemelerinden
veya konuyu giinliik yasamla iliskilendirememelerinden kaynaklanabilecegi gibi anlattiklar:
konunun dogasi da giinliik yasamla iligskilendirmesine izin vermemis olabilir.

Diger bir sonug olarak 6gretmen adaylar1 6grencileri konuya odaklayacak sorular:
kullanmaya Ozen gostermelerine ragmen kullanma sekillerinin oldukca sig kaldig1 ve
ogrencilerin anlamalarini derinlestirmeye sevk etmedigi goriilmektedir. Ogretmen adaylar
ogrencileri odaklamak igin bir soru sormakta ancak sorduktan sonra dgrencinin cevabina
gore odaklamay1 devam ettirememekte, cevab: dogru veya yanlis olarak belirtip agiklamay1
dogrudan kendisi yapmaktadir. Bir diger ifade ile Ogretmen adaylar1 6grencilerin
anlamalarmi ©6zel bir O6rnek iizerine odaklamaya calismakta ancak bu 6zel durumun
ayrintilarina girememekte ve bu 6zel durumdan Ogrencilerin genellemeler yapmalarina
olanak sunamamaktadirlar. Halbuki Chin (2006), 6grencilerin verdikleri eksik veya yanhs
cevaplara kars1 sorulabilecek bir dizi odaklayici soru ile 6grencilerin kavramsal diisiincesinin
genisletilebilecegini ifade etmektedir. Chin’e (2006) gore bir sorunun daha agik orneklerle
farkli sekilde ifade edilmesi ve Ogrencinin cevabinin farkli sorular ile devam ettirilmesi
ogrencileri odaklamak igin tercih edilen farkl yollardir.

Arastirmada on plana ¢ikan sonuglardan bir tanesi olarak, Ogretmen adaylar

ogrencilerinin konu hakkinda sahip olabilecekleri kavram yanilgilarii belirlemeye yonelik
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¢ok az sayida soru kullanmislardir. Halbuki 6grencilerin sorun yasayabilecekleri, kavram
yanilgisina sahip olabilecekleri hususlar1 belirlemek, buna planda yer vermek ve &nlemler
almak oOgretmenin O6gretme bilgisinin 6nemli bilesenlerinden biridir (Zuya, 2014). Cogu
kavram yanilgis1 ise sorular yoluyla belirlenmektedir (Giines, Dilek, Demir, Hoplan &
Celikoglu, 2010). Fakat bunu yapabilmek icin oncelikle isin kokeninde sorunun ne
oldugunun bilinmesi gerekmektedir. Bu ¢ok yalin gibi goriinse de cevabini bir 6gretmen
olarak vermek o kadar da basit degildir (Zembat, 2010). Ozellikle dgretmen adaylari
ogrencilerde olusabilecek kavram yanilgilarmi ilk tecriibelerini yasadiklar1 yillarda tespit
etmekte gliclikk yasayabilirler. Ciinkii kavram yanilgilarini tespit edecek sorularin
hazirlanabilmesi igin Ogretmen adaymmn Ogrenciyi tamima bilgisi, derin alan bilgisi,
ogrencilerin diisebilecekleri kavram yanilgilar1 bilgisi gibi bilgi tiirlerine ihtiyaglar1 vardir
(Baki, 2012). Bunun yaninda dgretme deneyimleri de bu kavram yarnilgilarini belirlemede
onlara yol gosterebilir. Ancak yapilan arastirmada, Ogretmen adaylarinin genel olarak
kavram yanilgilarimi tespit etmeye yonelik bir girisimde bulunmamis olmalari, {iniversite
siralarinda aldiklar: egitimi gergek sinif ortamma yansitmada ciddi eksiklikler yasadiklarini
gostermektedir (Cumhur & Giiven, 2014).

Farkli bir sonug¢ olarak Ogretmen adaylar1 genel manada yonlendirici sorular:
kullanmak adimna ipuglar1 verme ve cevabi tekrarlayarak ogrencilerin tekrar diigiinmesini
saglama davranisini gostermisler, soruyu degistirerek dgrencilerin farkh bir agidan soruya
yaklasmalarii saglayacak davranislari gosterememislerdir. Aslinda sorunun anlasilmas:
soruyu ¢ozmek i¢in 6nemli bir adim oldugundan bunu fark eden bir 6gretmen aday1 bu tiir
sorulara derslerinde daha sik yer verebilir. Ogretmen adaylarmin grencilere buldurmak
yerine dogrudan kendilerinin 6gretme yoluna gitmesi ve ogrencilerle sorular aracig ile
diyalog kurmanin Onemini fark edememesi onlarin yonlendirici sorulari yetersiz
kullanmalariin nedenleri arasinda yer alabilir (Moyer & Milewicz, 2002; Cumhur & Giiven,
2015).

Bir diger sonug, 6gretmen adaylarmin 6grenci cevaplarina “evet” ya da “hayir” gibi
dogrudan hiikiim bildiren geri bildirimler vermeye egilimli olduklarini, 6grencinin cevabini
derinlemesine inceleme olanagi sunmasi muhtemel olan “neden dyle diisiindiin?” veya “o
coziime nasil ulastin?” gibi sorgulayic1 sorulara yer vermediklerini gostermektedir. Dolayis1

ile 6gretmen adaylar1 6grenci cevabm genisletmekte sikinti yasamislar ve simiftan bagka
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¢oziim stratejileri gelisse bile bu ¢oziim yollarini goz ardi etmislerdir. Ogretmen adaylarmin
heniiz meslege yonelik ilk deneyimlerini yasamalari sebebiyle onlarin sorgulayici sorulari
yeterli diizeyde kullanamamasi ve Ogrencilerin beklenmedik cevaplari karsisinda onlar:
sorgulamak yerine daha ¢ok 0gretme egilimi gostermeleri bu sonucun bir gostergesi olabilir
(Moyer & Milewicz, 2002; Crespo & Nicol, 2003; Tanisli, 2013; Cumhur & Giiven, 2015). Bazi
calismalara gore bulunan bu sonuglar acemi Ogretmen statiisiinde yer alan Ogretmen
davranislar1 olarak nitelendirilmektedir (Tanisli, 2013; Moyer & Milewicz, 2002).

Elde edilen diger bir sonuca gore, 6gretmen adaylar1 degerlendirme tiirii sorulara yer
verselerde bu sorularin ¢ok nitelikli kullanilmadig1 ortaya g¢ikmistir. Bir¢ok calismada
ogrencilerin anlayip anlamadigini kontrol etmek igin degerlendirme tiirii sorularin énemine
deginilse de (Sahin, Bullock & Stables, 2002; Myhill & Dunkin, 2005; Chin, 2007; Cakmak,
2009; Dong, Seah & Clarke, 2015), bu tiir sorularin nasil kullanildig1 veya nasil kullanilmasi
gerektigi ile ilgili belirgin aciklamalar yer almamaktadir. Bazi ¢alismalar bu tiir sorulardan
bahsederken 6grencilerin kendi kisisel diistincelerine eristirmek amaciyla elestiri ve yarg:
yapmasini gerektiren sorular olarak ifade ederken (Barth & Demirtas, 1997), bazilar1 da bu
sorularin sadece énemli oldugunu ve ogretmen adaylarinin derslerinde anlamay: kontrol
etme amaciyla sik¢a kullandiklarinmi dile getirmislerdir (Sahin ve dig., 2002; Cakmak, 2009).
Ogretmen adaylarmnin ders planlarini verilen zaman dilimine gore ok yogun hazirlamalari,
derslerinde daha ¢ok pekistirme niteliginde sorulara yer vermeleri ve 6grencilerin sikinti
yasayabilecekleri noktalar1 kesfetmede giiglitk yasamalar1 onlarin degerlendirme tiirii
sorular1 kullanmakta giicliik yasamalarinin nedenleri olabilir. Ogretmen adaylar1 derslerinde
ogrencilerin anlayip anlamadigini kontrol etmek icgin 6grencilere dogrudan “anladiniz mi,
anlatamadi§im yer var mi1?” gibi sorular1 oldukga fazla kullanmiglardir. Bu durum 6grenciye
her ne kadar 6grendiklerini gozden gegirmesi igin firsat saglasa da (Sahin, ve dig, 2002;
Dong, Seah & Clarke, 2015), her sorudan veya ifadeden sonra bu sorular kullanildiginda ve
bircogu karsiliksiz kaldiginda anlamini yitirmekte ve ¢ok fazla etkili olmamaktadir.

Her bir o6gretmen adaymin isledigi dersin yapisal ve islevsel olarak farklilik
gostermesinin yan sira sorduklar: sorularin ¢ogu kez farkinda olmamalar1 (Sahin ve dig.,
2002; Sahin, 2013), sahip olduklar1 deneyim eksikligi (Tamsl, 2013) ve soru sorma
konusunda yetersiz egitim almis olmalar1 (Subramaniam, 2005; Zhang & Patrick, 2012; Sahin,

2013) onlarin bazi sorular1 nicin yetersiz kullandiklarinin gerekgeleri olarak kabul edilebilir.
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Nitekim ¢ogu 6gretmen aday: kendilerindeki yetersizligi kabul etmekle birlikte soru sorma
davraniglarini dogrudan gelistirebilecekleri teori ve uygulamalara ihtiya¢ duymaktadirlar
(Cumhur, 2016). Ogretmen adaylarmin soru sorma konusundaki yetersizliklerini
giderebilmek igin bir¢ok {iniversitede gizil olarak yiiriitillen (dogrudan bu beceriyi
gelistirmeye yonelik olmay1p diger konularin igerisinde soru sormanin énemini vurgulama)
derslerin uygulamalarla desteklenerek daha acik ve daha kapsamli olarak yiiriitiilmesi
yararli olabilir. Bu yeterligin  gelistirilebilecegi bazi  arastirmalar tarafindan
desteklenmektedir (Biiyiikalan-Filiz, 2002; Caram & Davis, 2005; Ralph, 1999; Barnette,
Orletsky & Sattes, 1994; Weiland, Hudson & Amador, 2014; Cumhur & Giiven, 2015).
Ilerleyen aragtirmalarda bu yeterliligin gelisimine yonelik farkh etkinlikler yapilabilir ve bu
uygulamalarin yapilmasi farkli branstaki 6gretmen adaylar: igin de gergeklestirilebilir. Ders
imecesi etkinlikleri, mikro 6gretim, gercek sinif ortamlarinda gozlemler yapma ve yapilan
gozlemi ayrintili rapor haline getirme, ders 6ncesi planlar hakkinda konusma ve ders sonras:
planda yapilabilecek degisikliklerin nedenlerini sorma bu etkinliklerden bazilari olabilir.
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Introduction

In the classroom the teacher has written on the whiteboard:” Remember to bring

tablet, pen, eraser”. The teacher points to the whiteboard, with the pointer, on the task for the

day’s class. Showbie is projected on the whiteboard. Today’s task consists of doing a sketch

about one of the Nordic languages, and presenting it as a play for the rest of the class. The

pupils are divided into groups of 4-5 each, and told to use Digildr (an online service for

electronic schoolbooks) as well as the Nordic Council’s webpage to learn more about Nordic

languages. They are also recommended to use the public service broadcasting companies’
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webpages to find and watch a video of the relevant Nordic language. (Field notes, School A,
Teacher 1, Swedish, Year 8, W. 2)

The above vignette from field notes illustrates a glimpse of an 8th-grade Swedish
lesson in a lower secondary educational setting in Sweden. The topic of the class, Nordic
languages, is one of the key foci of the curriculum for lower secondary school Swedish. In
the vignette, the teacher uses several tools and modalities for engaging with the learning
task. The pupils and the teacher move in and out of the virtual and physical spaces of the
classrooms during the class through their use of iPads, visiting a number of internet sites and
using programs, in particular a learning management system called Showbie. In their
instructional and learning activities, the teacher and the pupils also employ tools in the
physical space, such as a pointer, whiteboard, pen, paper, texts and oral interaction.

In educational literature, the integration of ICT and various digital tools in education
is sometimes referred to as blended, or hybrid, learning. Blended learning, in short, is a
pedagogical approach that combines face-to-face instruction with computer-mediated
instruction (Graham, 2006; Ferdig, Cavanaugh, & Freidhoff, 2012). Much of the power in
blended learning comes from the modification or manipulation of time, space, and place to
improve teaching and learning. Asynchronous and synchronous learning events have
different properties that may be exploited for different pedagogical purposes (Sotillo, 2000).
While much of previous research on blended learning has focused on ICTs in education in
spatial terms, the present study joins a recent vein of research investigating “learning onlife”,
where the diminishing difference between being online and offline is emphasised (see e.g.
Norberg, 2017). Related to such research, the notion of chaining has emerged as an
empirically grounded concept in the analysis of human meaning-making in and across time
and space, across modalities and communicative resources. In Nordic as well as North
American literature, local chaining highlights the interlinking patterns of language use at a
micro-interactional level (see e.g., Bagga-Gupta, 2002; Hansen, 2005; Messina Dahlberg, &
Bagga-Gupta, 2013; Tapio, 2013). What is more important for our purposes, the concepts of
event or activity chaining as well as simultaneous/synchronised chaining have previously
been fruitful in the analysis of communicative patterns running over longer periods of time
and across spaces, such as lessons, school days or even weeks (Bagga-Gupta, 2004; Gynne &
Bagga-Gupta, 2013). As an analytical lens, chaining allows for “the (re)examination and

(re)interpretation of human beings’ participation in various kinds of communicative
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activities” (Gynne & Bagga-Gupta, 2013, p. 492). Such research highlights the interplay and

interconnectedness of oral, written, and other modalities in human communication, teaching
and learning, beyond focusing merely on the boundaries of time and space where these
activities occur.

Conducting research about blended learning environments requires not only close
attention to the role of agents, tools, and the layout of the environments, but also to how
such elements come into play, interact, and interfere with one another during learning
events. Teachers’ practices are of particular interest in this regard since it is commonly their
role to administrate and manage the blending of the virtual and the physical learning spaces.

The purpose of the article is to explore how teachers manage blended learning
environments in connection with the teacher role. More specifically, we inquire how teachers
integrate and segment different elements in the physical and virtual spaces of the classroom.
The analytical interest lies in describing and opening up the teachers’ practices from a
perspective that highlights the sequential and chained nature of communication and
multimodality tied to teaching practices across physical and virtual learning spaces. The
study involves teachers” use of both the physical space, where pupils and teachers interact in
conventional face-to-face modes, and the virtual space, where participants engage in
asynchronous interactions. Our study is guided by the following three research questions:

e What affordances are employed by teachers in physical and virtual spaces in order to
support pupils’ learning?

e Which communicative practices are used by teachers to segment and integrate
physical and virtual learning spaces?

e What kinds of teacher roles are enacted through practices in and across physical and
virtual learning spaces?

The study was conducted using an ethnographic approach, following four teachers in
two different schools for approximately five weeks each (altogether 4 months). Video-
recorded classroom observations as well as observations in the teachers’ (and pupils’) virtual
classrooms were conducted. All the teachers in the study use Showbie (henceforth SB) as a
digital tool for the virtual classroom. This software is a commercial product which can be
used on all kinds of digital devices — through a website or through an app. SB enables
teachers to set up groups in which pupils (and potential others, such as co-teachers or

parents) are invited. Once a member in the group, the group members can send and share
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information and communicate with one another, much in a similar way as in a social media
group. There are, however, different ways the teachers can administrate and manage these
virtual classrooms and integrate them in physical learning environments.

The article is structured as follows. We begin by presenting the two theories that are
guiding the analysis: affordance theory and boundary theory. Then we account for the
method and data of the empirical study. The empirical analysis is thereafter presented by
combining the identified affordances and communicative practices that the teachers engage
with/in, which results in the identification of four distinct teacher roles that the teachers can
enact in the blended classroom. In the final section we discuss the implications of the
findings and suggest future directions for research on teacher and pupil practices across

different learning spaces.

Theoretical Outline

Our understanding of teachers’ management of the physical and virtual aspects of the
blended learning environment is guided by two theories — affordance theory and boundary
theory — which we account for in this section. Affordance theory is used to answer the first
research question: what affordances do the teachers draw on in virtual and physical
classrooms? Boundary theory is used in answer to the second research question: which
communicative practices do the teachers engage in order to integrate and segment physical
and virtual learning spaces? Taken together, the two theories will help to answer the third
question concerning the kinds of teacher roles that emerge in and through these integrating

and segmenting practices.

Affordance theory

Affordance theory stems from a scholarly tradition in which an ecological approach
to human perception is taken. This tradition emphasises that people do not focus on the
intrinsic properties of an object, but that they rather perceive what is of value to them in a
particular situation when aiming to fulfil particular purposes (Gibson, 1979). Thus,
affordances can be defined i) as the possibilities and constraints for action that agents
selectively perceive in any situation and ii) as dependent on the abilities, beliefs, past
experiences and most importantly for this paper, on the goals of the agents participating in

any situation (Norman, 1988). Moreover, according to the ecological approach, affordances
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are affected by the use of tools. When agents use tools, they take performatory actions that
would be unavailable to them without the tools (Linderoth, 2012: 51).

In virtual learning spaces, this may mean that the ways in which users employ virtual
tools are both in concert with and far beyond the features originally intended by the
designers. Affordances are thus emergent, and new possibilities are created through design
and human creativity (Barton & Lee, 2013, p. 28). In present day educational settings, ICT is
often a particularly important tool or a component because of the features it can bring about
to the learning and application of subjects in the school curriculum. Kennewell (2001: 106)
lists examples such as speed, capacity and range of access to information, ease of amendment
of work carried out and immediate feedback to the learner. As we will demonstrate,
teachers” and learners’ interactions with tools take place in physical and virtual classrooms
that are full of objects and technologies, whose affordances provide possibilities for drawing
upon several communicative resources in teaching and learning practices.

The concept of affordances has been used in the study of literacy, multimodality and
digital communication by many scholars. Among them, Kress (2003) has written extensively
on what he calls “the new media age” from a perspective that highlights a digital and
multimodal turn in human communication. Of Kress” (2003) analyses of the effects of new
media, two aspects are particularly important for our study. First, learning management
systems (as a form of new media) make it easy to use a multiplicity of modes — and
multimodality is made easy and “natural” by these technologies. Second, the learning
management systems change, through their affordances, the potentials for representational
and communicational actions by their users through interactivity, which in turn is based on
both interpersonality and hypertextuality. Through these potentials, technology-rich
classrooms have often been regarded as pupil-centred. However, the role of the teacher as
the manager of these potentials needs further attention (Engeness & Edwards, 2017).

The concept of affordances goes hand in hand with the concept of design (Kress,
2010). The emergence of design as a metaphor for contemporary knowledge production,
creativity and communication has to do with a number of reasons, such as flexibility of social
environments, the multiplicity of resources available in meaning-making and an assumption
of increased individual agency (Kress & Bezemer, 2009). These social and representational
changes are evident in digital media and learning management systems as the former

distinctions of production and consumption, writing and reading, the designer and the user,
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online and offline are blurred. Multimodal design has the potential to shape the social and
representational environments of learners — and as we will argue, it plays an essential role in
both teachers” and pupils’ practices of teaching and learning across offline-online settings.
Furthermore, in our study, orchestration is a notion that is employed in order to describe the
process of how teachers — according to their interests — select and assemble affordances of SB,
which are then given a shape through the process of design (Kress, 2010, p. 162).

In previous research, affordances of mobile applications in classrooms have been
examined by e.g. Looi et al. (2009) and Roschelle and Pea (2002). Conclusions from their
studies indicate that affordances of mobile applications in classrooms have to do with
providing multiple entry points and learning paths, supporting multimodality and
improvisation in situ, augmenting physical space and conducting the class. In another recent
study, based on detailed analyses of teacher-pupil interactions in technology-rich
classrooms, Engeness and Edwards (2017) found that much of the teacher’s work in the
classroom has to do with guiding learners’ attention towards the potential of the mediational
resources (which can be understood as affordances), organising and structuring their
knowledge - in order to fulfil particular learning goals.

In this article, affordance theory is used to examine one aspect in particular: which
possible functions of the learning management system Showbie, in connection with the

possible functions of the physical classroom, do the participating teachers make use of?

Boundary theory

The boundary theory focuses on people’s mental and practical strategies for
integrating and segmenting different systems of meaning — different expectations and roles —
such as between family life and work life, self and others, and public and private (Ashforth,
Kreiner, & Fugate, 2000; Lamont & Molnar, 2002; Nippert-Eng, 1996; Riesch, 2010; Persson &
Thunman, 2017a). The boundary theory adopts a social constructionist perspective, where
the individual is treated as an active agent in the co-construction of boundaries in social
interactions and practices (Zerubavel, 1991).

In this paper, we focus on a specific aspect of boundary work: the process, or the
‘doing’ of boundary work, through which the individual organises potentially realm-specific
issues and dimensions of the self (Nippert-Eng, 1996, p. 7). According to the boundary

theory, boundaries can be created along a continuum from ‘thin’ (weak) to ‘thick” (strong).

Journal of Computer and Education Research Year 2018 Volume 6 Issue 12 222-246

227



Gynne & Persson

Thin/weak boundaries are ‘flexible’, ‘permeable’ (open to influence) and ‘integrating’,
whereas thick/strong boundaries are ‘inflexible’, ‘impermeable” (closed to influence) and
‘segmenting’ (Ashforth et al., 2000; Nippert-Eng, 1996). ‘Integrators’ prefer to blur the
boundaries between the realms of home and work, or private and professional. They think
and act in much the same way, regardless of which space they act within, no matter what
social responsibilities are at hand. Thus they do not make any sharp distinction between
private and professional roles. ‘Segmentors’, on the other hand, prefer to keep the two
realms as separate as possible. The mental boundary between the realms is well defined,
strongly upholding the characteristics of each sphere. Segmentors alternate between different
roles or ways of being depending on the realm-specific demands at hand. Both integrators
and segmentors should be understood as archetypes, not found in their pure states in real
life (Nippert-Eng, 1996, pp. 5-6). Boundary work is a mental activity, but must be enacted
through a collection of practical activities, for instance keeping two different key rings, one
for each realm (segmenting), or having one set of keys for work and one for home
(integrating) (Nippert-Eng, 1996, p. 7). To apply these ideas to the setting of this study, an
equivalent may be having two different teaching and communication strategies, one for the
virtual, and another one for the physical space.

Previous research has highlighted actors” different roles in ICT-supported learning
environments. In a study drawing on affordance theory, Kennewell (2001) presents a
framework consisting of three interactional perspectives; teacher-student, designer-student
and designer-teacher, that influence learning. The framework offered is applicable to
analysing the effects of ICT in combination of other factors in education. Nacu et al. (2016),
on the other hand, analyse adult educators’ actions to support online learning in formal
classroom settings and arrive at a definition of online learning support roles (OLSR) ranging
from instructor to encourager and learning broker and socio-cultural friend. However,
teachers” handling of virtual and physical dimensions of the classroom has not previously
been explored from a specific ‘boundary work” perspective, which is what this paper aim to
do.

In this paper, we treat SB as a separate (virtual) realm that extends the physical realm
of the classroom. The two realms, or spaces, are interlinked in different ways depending on
the practices of the individual teachers. Similar to the findings in previous research

presented above, that individuals have different preferences regarding the boundary work
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between home and work, we will examine how teachers perform boundary work to integrate
and segment certain aspects of the virtual and physical spaces of the classroom. Our point of
departure is that the relationship between the two realms, ‘physical’ and ‘virtual’, is
regarded as a boundary regulatory process by which the teacher manages blended learning
in their class. In these processes, either building chains between the spaces or separating
them is at the core of the teachers’ practices. Furthermore, we will examine how the teachers’
‘doing’ of boundary work results in different social practices connected to the adoption of
integrated or segmented teacher roles. These roles and practices are explored in the findings

section.

Method
Altogether, four teachers and 130 pupils participated in the project during 2016-2017.
The participants came from two lower secondary schools in two different municipalities in
Sweden. The schools were chosen based on their interest in participating in the project and
their use of educational apps, through a regional selection as well, which was tied to the

regional funding source. Figure 1 presents the schools, teachers and their subjects and

=T

Teacher 1 ‘ Teacher 1 ‘

classes.

|« Swedish year 8
* Swedish year 9

|« Swedish year 8

* Spanish year 8
* Spanish year 9

| * Home Economics year 8
+ Physical Education vear 8 |

Teacher 2 ) ‘ Teacher 2

Figure 1. The schools, teachers and participating classes in the study.

The empirical data were collected during 4 months of (n)ethnographic fieldwork, in
which both researchers participated. Fieldwork was conducted both in physical settings (the
school classrooms) and virtual settings (SB was used in both schools). Each of the physical
classrooms was visited during four days during a period of five weeks in both schools
(School A: Nov-Dec 2016, School B: Jan-Feb 2017). We have, through visual observation,
recorded how the teachers use the virtual classroom (using different devices) during class
(Hammersley & Atkinson, 1983). We have also, nethnographically (Kozinets, 2010), observed
how the teachers use the virtual classroom for communication with pupils. Observations in

SB were conducted during and after the fieldwork in physical settings. The researchers were
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given a “teacher” role in the app, which allowed us to access all communication between
teachers and pupils taking place through this learning management system.

The empirical data consist of the following data: video and audio recordings of
classroom interactions, field notes from both researchers from classroom observations,
photographs of classroom settings, screen grabs from SB, and interview recordings and
notes. Altogether, the data sum up to 22 hours of video and 24 hours of audio recordings,
147 pages of hand-written field notes, 38 photos and 181 screen grabs. Two hours of
interview recordings and interview notes accounted for secondary data.

The data presented and analysed in this study are selected fractions of the above-
mentioned primary data. In a true ethnographic sense, an exploratory analysis procedure
(LeCompte & Schensul, 2013) was initiated during the ongoing fieldwork in order to
identify, clarify and modify initial impressions and descriptions. This entailed an ongoing
dialogue between the researchers, where the data created based on initial questions and
model were examined, initial comparisons across observations and data were made and the
study design was revisited and revised in order to refocus our analytical endeavours vis-a-
vis new data. Yet another exploratory analytical step during the fieldwork phase was to test
our pre-analytical ideas at an interactive webinar and gather feedback from participants,
both research colleagues and teachers, in order to deepen the analysis.

By the end of the fieldwork, a systematic mapping of data created followed this
exploratory phase. Due to the magnitude of and detail in the data, data from two weeks were
selected as a point of departure for analysis from each classroom. The video and audio
recordings and transcriptions of both classroom interaction and virtual data were then coded
and put together with field note data and screen grabs from the same time frame.

The coding and analysis of the data follows a theory-led thematic procedure (Braun &
Clarke, 2006; Hayes, 1997), driven by the theoretical focus on the affordance and boundary
work perspectives. Questions that were considered during the initial coding were (Saldana,
2009, p. 18): what affordances are used by the teachers in physical and virtual spaces?; and,
which communicative practices are used by teachers to segment and integrate physical and
virtual learning spaces? Following this, the codes were collated into potential themes. A
check was performed to ensure that the themes worked in relation to the coded extracts as
well as the entire data set. In dialogue concerning the theoretical perspectives, clear

definitions and names were generated for each theme (Braun & Clarke, 2006).
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Regarding the first question about employed affordances, two main themes were
identified: informational and interactional affordances. While the first theme involves the
sharing and collecting of information and documentation, the second theme is more
responsive in its nature and involves two-way communication between teacher and pupil.

Regarding the second question about communicative practices, two main themes
were identified: segmenting and integrating strategies. While the first theme involves ways to
separate the physical and the virtual spaces, the second theme involves ways to intertwine
these spaces.

Having coded the affordances and the boundary practices according to these four
themes, the themes were then reviewed together. By comparing what the teachers are doing
in the physical and virtual learning spaces with how they allocate different actions to
different spaces, we managed to identify four archetypical roles that the teachers can adopt
in the blended classroom.

Finally, a selection of extracted examples was made, illustrating the logics and the
actions connected to them. A final analysis of the selected extracts, relating back to the
analysis of the research questions and literature, completed the thematic analysis (Braun &
Clarke, 2006).

Findings

Following the structure of the three research questions, we begin the findings section
by describing which affordances of the classroom the teachers make use of. Then we present
the boundary practices they adopt to manage the virtual and physical classrooms. Finally,
we introduce four archetypical boundary roles that the teachers can enact when managing
the two spaces of the blended classroom.

The teachers’ engagement with the affordances of the blended classroom

In educational settings, teachers are usually the main agents in creating spaces for
learner activities. In these settings, pupils are expected to carry out learning tasks with
particular outcomes (e.g. produce a physical or a virtual piece of writing, an oral
presentation, or even prepare a meal, as we will see below), which optimally also
demonstrates that learning has occurred. To achieve these goals, pupils use their existing
abilities together with the supporting features of the setting, and in many senses, the role of
the teacher is to orchestrate the attributes of these supporting features, which we here

define as affordances (see also Evans et al., 2017). In our observations of the physical and
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virtual classrooms, we have detected a number of affordances utilised by the teachers in
order to provide for communication, meaning-making, and learning in class. Based on the
empirical observations, we have coded the affordances into two broad themes: informational
and interactional. While the first theme involves the sharing and collecting of information
and documentation, the second theme is more responsive in its nature and involves two-
way communication between teacher and pupil.

In the physical classrooms, we observed how the teachers use informational
affordances by providing visual clues such as writing on the whiteboard or a projection of
an image from the internet, oral prompts such as directives and instructions, or illustrations
of information sources or demonstrations where a multimodal co-play of several elements
(bodily actions, oral instructions, use of physical tools). In the virtual space, information is
understood as practices related to the sharing of information or collecting documentation to
and from the pupils using the affordances of the learning management system. In most
cases, the information refers to teachers” handing out assignments and materials linked to
these assignments — such as textbook examples, teachers” notes on the whiteboard, or links
to useful webpages (see e.g. Vignette 1 in Section 1). In language classes, information was
about sharing audio and video files so the pupils can listen to the language they are
learning. In classes where the foci of learning were of a practical nature — such as practising
meal planning and cooking skills in Home Economics or designing a game in Physical
Education — information had to do with posting instruction sheets online. In all, the
teachers’ interactions with perceived affordances of the physical and virtual classrooms in
informational purposes were in concert with goals that had to do with providing resources
and information to pupils (cf. Kennewell, 2001).

Interactional affordances in physical classrooms are often connected to oral
activities, with the teachers and pupils posing questions, requesting for and discussing
possible explanations and providing feedback either one-to-one, in small or large groups.
In similar ways, interaction in the virtual space consists of discussions about school
assignments, or individual/group feedbacks on assignments or grades. Figure 2 illustrates
an example of teacher-pupil interactions through a screen grab and a transcript from the
virtual classroom in a Spanish class. Here, a few steps of process writing can be observed.
The pupil has written a text in Spanish (which is her way of “handing in an assignment”),

describing her morning routines. This text was posted on SB during the Spanish lesson at
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school. During the same afternoon, the teacher responds to the pupil’s post by giving
feedback on the text below! (i.e. re-writing it correctly) and prompting her to continue
writing about her school and school day. The dialogue concerning the pupil’s writing does

not take place in the physical classroom, but in the virtual space at SB.

. Tele2 Ftg 4G 10:02 -

<

Teacher: Now, continue to write a bit
about your school and what you do

L edhmarbboa 2 At Bl during your school day!
escuela.

Fortsatt nu med att skriva 28 Nov at 4.12 PM
lite om din skola och vad du
gér under en skoldag!

Pupil: I do not need a lot of time in

(\ ) Yono neceslna mucho the morning because I sleep at 8 or 7
tiempo por la mafnana, por AT 2 e o
IoGue acuesto 8 1858 o a'las o’clock. After I wake up I make up
7. Después despertado or I sleep a little until 8.10. Later I
estoy maquillo, o yo dormir . e T e S e e
A poco Hasta alla By Al cat breakfast some time tm. the week
Luego desayunar a veces so you do not have time. Finally |
por la semana para no
tienes tiempo. Finalmente
yo lavado dientes y va a la

escuela. 28 Nov at 10.17 AM

wash my teeth and go to school (sic!)

Figure 2. Pupil-teacher interaction in SB with a translation from Swedish/Spanish to English. (SB
screen grab, School A, Teacher 2, Spanish, Year 8, W. 2).

Furthermore, we noted that oral and visual prompts in the physical classroom often
related to actions in the virtual classroom, which in turn emphasises the multimodal and
interlinked nature of interaction in blended classrooms. An example of such an oral prompt
from the teacher is provided below from a Spanish lesson, year 9:

“I have uploaded some things for you at Showbie. First the listening exercises that I

want you to do when you get there. After that there is a key to them so that you can

check yourselves. I want you to finish that task by Thursday. I want you to look at this

video. Write answers as comments on SB.” (Classroom recording, School A,

Teacher 2, Spanish, Year 9, W. 2)

While all teachers participating in the study used the virtual classroom extensively
for sharing information and collecting documentation, their use of the affordances of the
virtual classroom for interaction varied from a high degree to almost none during the
observations.

The teachers’ boundary work in the blended classroom

People perform boundary work by using different kinds of practices — social,
material and virtual (Kreiner et al., 2009; Persson & Thunman, 2017b) — in relation to other
people in order to manage boundaries to one’s liking. Guided by boundary theory, we have

observed how teachers use material and virtual objects in the desired integrating and

1 The feed in Showbie runs from bottom to top, with the latest message/post being at the top.
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segmenting ways of working. We found that the observations in classroom show low or
high contrast between action in physical and virtual spaces. Teachers may use the virtual
space as a necessary work tool for information/documentation and interaction (integration),
as well as an optional work tool used only for particular learning purposes (segmentation).
Below we present examples of practices that the teachers adopt in order to construct a
blended classroom. Differences in integrating and segmenting ways to manage the physical
and virtual classroom should not be understood as binary, but rather along an integrating-
segmenting spectrum.

The most segmenting way of employing SB is when a teacher uses it purely for
informative purposes, e.g. informing them: ‘today’s task is..’, but no conversation really
takes place in the virtual learning system. Instead, all interaction between teachers and
pupils is allocated to the physical classroom. SB is in such case used as an information
board, a place where the pupils can read what to do, but the actual interaction takes place
face-to-face. We observed, however, several instances of pupils solving tasks and handing
in schoolwork in the virtual classroom, using SB, without any comments by the teacher.

On the other side of the integrating-segmenting spectrum, teachers may also use SB
as a tool for interaction in a more engaging way, such as by participating in dialogues with
pupils on SB as well as offline. Such communication may take place between the teacher
and a group of pupils, or with individual pupils. For instance, a performance by some
pupils, including song and oral presentation and related to the theme “Languages in
Nordic countries”, which took place in the physical classroom, was responded to by the

teacher with brief oral feedback both in the classroom and as extended feedback at SB:

i Tele2 Ftg 4G 1m:24 -
T Teacher: “The song was funny and well

< executed. You presented yourselves and
8§ sangen var rolig och val what you would do. You could have
geponrore I ' made the presentation longer by doing
presenterade er och vad ni X =
skulle géra. Ni kunde something more, like faked an argument
forlangt redovisningen . .
et i 4tk o naciol et in Norwegian, told some Norway-
typ fejkat ett brak pa stories, or something similar. But, it was
norska, kort nagra . S5 o ‘
norgehistorier, eller a brave act to sing in front of the class
fiiince Mt Iodigt ait and camera!!! Well done!

sjunga infor grupp och
kamera!!! Bra jobbat!

28 Nov, 2.44 PM

Figure 3. Teacher feedback on SB with a translation to English. (5B screen grab, School A, Teacher 1,
Swedish, Year 8, Week 2)
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The virtual space is also used to give pupils individual comments when
encouraging and supporting them in their writing process, such as in the following
example from the teacher to a pupil:

“Good summary. But, it's a bit difficult to read. How can you simplify for the reader?

The more you write about the persons and their experiences, the more opinions you can

express. Select the details that concern you.” (SB response, School A, Teacher 1,

Swedish, Year 8, W. 4)

Although all the teachers in the study use SB, and other digital tools, willingly, they
do not integrate the two spaces in every learning situation. The teachers also adopted
various segmenting practices, which consisted of various ways to assign different tasks, or
purposes, to the physical or the virtual classroom. By doing so, the teacher motivated the
use of digital tools only for certain tasks at school, or accessing selective digital data, such
as in the teacher example below:

The class starts by the teacher projecting slides on SB, going through his presentation

of today’s task. When he is done, he shuts down the iPad and writes on the whiteboard,

and says ‘open page 89 in the textbook!” He then starts the iPad again and plays an

audio file containing a listening exercise in Spanish. When this part is finished, the

teacher projects the textbook on the whiteboard with help of the camera in the iPad, and
together with the pupils goes through the answers to the questions in the textbook.

Then he plays the next audio file, and so forth. After a few rounds, he tells the pupils to

continue on their own in the textbook. The pupils start to work and the teacher helps

when needed. (Field notes, School A, Teacher 2, Spanish, Year 8, W. 4)

In this learning situation, the teacher uses the virtual classroom to inform the pupils
of what to do and to play audio files for the pupils. However, the affordances of the virtual
arena are available only for the teacher to employ and are used in a limited manner; the
design for learning does not prompt the pupils to engage with SB or any other digital tools
— they only use the textbook. The teacher’s way of blending in this classroom builds on a
segmented or de-chained order, which means that he assigns different tools to different
purposes.

Different teachers may adopt different boundary practices which can be of a more

blending (integrating) or separating (segmenting) character between the physical and
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virtual dimensions of the classroom. In the next and final part of our analysis, we will take
a closer look at different teacher roles in connection with the blended classroom.

The teachers’ boundary roles in the blended classroom

Having accounted for the ‘what’ (the affordances) and the “how’ (the practices)
above, we now turn to our final research question: What kind of teacher roles are enacted
through the adoption of different practices in and across physical and virtual learning
spaces? At the heart of the analysis is the teachers” ‘“doing” of boundary work when using
SB to link or separate the physical and virtual spaces of the classroom. Taking the
segmentation—integration continuum as a point of departure, we have identified four
archetypical teacher roles related to different practices the teachers engage in while
constructing, dismantling and maintaining borders between the physical and the virtual.
Figure 4 illustrates the teacher boundary roles in the management of blended classrooms,

and each role will be presented in more detail in the following subsections.

Affordances

Informational practices Interactional practices

Segmented practices | The informing teacher The sequential teacher

High contrast

between online and | SB as an optional tool for SB as a tool for certain tasks
Boundary | offline sharing information
work

Integrating practices | The seamless teacher The responsive teacher

Low contrast

between online and | SB as a necessary tool for SB as a tool for ongoing

offline sharing information dialogue

Figure 4. Teachers’ boundary roles enacted in the management of the blended classroom using SB.

Segmented Practices/Information: The informing teacher

The first role to be presented is the informing teacher. In this role, the teachers’
actions, which involve the sharing and collecting of information, stems from the physical
classroom and uses SB as a complementary, or optional, space for information. For
example, in school B, one teacher was followed during both PE and Home Economics
classes. In the latter subject, we observed a series of lessons that were inspired by a reality
TV show, “MasterChef”, where amateur chefs compete in cooking against one another. In
accordance with the TV show, the pupils were to practise meal planning and execution in
pairs. Planning was to take place in advance of the “MasterChef” lessons, with the
directions provided orally and visually by the teacher during the first lesson as a

background. The only form of information provided by the teacher on SB is an instruction

Journal of Computer and Education Research Year 2018 Volume 6 Issue 12 222-246

236



Gynne & Persson
sheet, uploaded at the beginning of the 4-week period, when the theme “MasterChef” was

initiated. During week 2 of our observation, the division between the virtual and the
physical is emphasised by the teacher referring to SB at the beginning of the lesson,

indicating that the virtual and the physical are to be separated:

eecco Tele2 Ftg 4G 11:07 -

£ Delad katalog
Teacher 1: “I will not show anything on the
computer, everything you need to know is i
written on the whiteboard. Today no iPads, no U +
mobile phones.”
Masterkocken
(January 13,2017) information

Figure 5. Oral instruction and the information sheet uploaded on SB/MasterChef task. (Classroom

recording and SB screen grab, School B, Teacher 1, Home Economics, Year 8, W. 2)

This statement reinforces the fact that instructional activities as well as learning
events occurring in the physical classroom are primary to the activities in the virtual space.
The virtual space available for learning is a secondary space. On the other hand, the
teacher’s explicit mentioning of not using tools and affordances in the virtual this time also
highlights the fact that in many other practices, virtual tools such as iPad and the SB app
were a natural part of the design for learning. This was the case in another practice adopted
by the same teacher when, in relation to another Home Economics task, she required the
pupils to report on their execution of “Dream room for 5000 SEK” in a collage of images
and a fictitious budget on SB by giving them an oral directive in the classroom and
repeating the same directive in the virtual space.

"Download both PDFs in the same portfolio [on SB]: one as a document with your

budget and the other as a photo of your room”. (Classroom recording, School B,

Teacher 1, Home Economics, Year 8, W. 2)

However, the teacher does not provide response to the pupils’ posts on SB, and
neither is the discussion forum a function used in this task. The main function of SB is
adhering to information and documentation, meaning that the app is used by the teacher
mainly as a message board and by the pupils as a mailbox. Its affordances in terms of
interaction are not employed. Thus, in our observation, the virtual and the physical are
only loosely connected, or de-chained. Further empirical support for our analysis of these

teaching practices as segmented and informing, but not completely ignoring, the virtual is
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provided through contrasting the practices above with practices adopted by a teacher in a
neighbouring class. When the pupils meet after the Home Economics class, a discussion
occurs concerning the fact that in the class we observed that the task was done by using
iPads, while the other class conducted exactly the same task “manually” by using pen and
paper.

Segmented Practices/Interaction: The sequential teacher

The second role presented here is that of the sequential teacher. In this role, the
teachers’ action adhering to pedagogical practices is steered towards both the physical and
the virtual classroom in a highly sequential manner. Affordances from both spaces were
drawn on, but never parallel with each other. An example from our field notes highlights
such a procedure:

[In the physical classroom], the teacher gives general instructions orally to the whole

class. He talks and explains the issue at hand for the pupils by giving individual

comments and stopping by each group of 3-4 pupils to discuss their ideas. He seems

well connected in the class and takes time to talk to each group. At the end of the 50-

minute lesson, pupils engage in whole class discussion by providing answers to the

questions in the book.

Instructions at SB, uploaded online prior to the lesson, are general for all pupils. They

are shown shortly either at the beginning or at the end of class. Activities are divided

into online and offline activities; the whole class works either manually with pens and

books or electronically; the two spaces are not simultaneously made relevant. An

exception to the rule is when an image of a textbook page is projected to the whiteboard
from SB. (Field notes, School 1, Teacher 2, Spanish, Year 8, W. 4)

The above example illustrates segmented practices, where the physical classroom is
the base of teaching and learning onto which a virtual app is attached. The contrast
between online and offline is highlighted by the fact that classroom activities are not
orchestrated in such a way that the pupils would be expected to engage in both virtual and
physical spaces simultaneously. Interaction, when it takes place, occurs from the teacher’s
side in providing feedback on homework beyond the actual lesson, to which pupils
respond in the virtual space.

Yet another aspect emphasising the sequential nature of relating teaching practices

to the physical and virtual spaces needs to be addressed. In the above example as well as
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other instances of segmented practices, our observations confirmed practices in which
activities were divided between the two spaces. While the physical classroom was the
obvious centre of actions, SB was referred to as a space reserved for homework. Moreover,
the two spaces were allocated in different chronological spaces, SB being referred to either
at the beginning/end of class, never in the core of a lesson, or beyond the scheduled
learning activities during the school day. From an analytical perspective highlighting
chaining and boundary work, one can thus note a loosely chained string of activities across
time and space where the boundaries between the physical and virtual are more marked
than blurred.

Integrating practices/Information: The seamless teacher

The first of the two integrated teacher roles is called the seamless teacher,
characterised by low contrast between physical and virtual spaces with regard to how
school-related information and documentation is handled. A seamless teacher uses SB as a
necessary work tool, as a workbench for sharing texts, videos, links, and other things, to the
pupils in order for them to solve the tasks in class and at home. Much of the work in class is
conducted with the help of SB, on the pupils’ iPads. Vignette 1 in the introduction
illustrates an example of the seamless teachers” way of managing classroom activities. As
illustrated by the vignette, the physical tools and affordances of the classroom -
whiteboard, pointer, projection of SB, oral prompts, papers and pencils — are utilised in
concert with virtual affordances: tablets and mobiles connected to and accessing SB,
electronic schoolbooks and links to webpages. The sequence of learning actions continues
in the following extract from our field notes:

Finally, the teacher informs, the pupils are to do a mind map and develop their

thoughts on what is typical for the specific Nordic language assigned to the group. (...)

All pupils work with digital tools, such as mobile phones and tablets, but many of them

use pen and paper for drawing the mind map, which they take a photo of when done

and publish it on Showbie. During the lesson, the teacher walks around between the

groups and discusses with the pupils. After a while, he suspects that the pupils have

some difficulties to find texts and videos on their own, so he goes on to publishing some

useful links on Showbie for the pupils to use. (Field notes, School A, Teacher 1,

Swedish, Year 8, W. 2)
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High integration between physical and virtual spaces of the classroom means that
the virtual is always present in the physical, ready to be used or referred to at any time and
vice versa. Through engagement in chained strings of activities where time and spaces are
interconnected, the seamless teacher moves between the physical and virtual spaces
seemingly unhindered. The design for learning is here inherently multimodal and
interlinked, and the outcomes of such learning reflect both the teachers” and pupils’
engagement with digital as well as traditional tools and literacies.

To return to the design theoretical perspective (Kress, 2010; Selander & Kress, 2010)
concerning learning, the practices through which a seamless teacher role emerges are based
on a design for learning in which the modes and media for learning are integrated in such
way that SB is a necessity, not an optional tool. Furthermore, the teaching practices are built
around the affordances of the tools available both online and offline, and the didactic
implications seem to be in sync with the affordances.

Integrating practices/Interaction: The responsive teacher

The second integrated teacher role is called the responsive teacher, and is
characterised by low contrast between physical and virtual spaces about how to manage
interactions between teacher and pupils. By interaction we refer to two-way dialogue. As
with the seamless teacher, the responsive teacher moves between physical and virtual
spaces seemingly unhindered. In their responsive practices, the teachers use both physical
and virtual spaces for interaction as intertwined components, which means that
communicative actions and resources are chained across time and space. In the physical
classroom, interaction occurs mostly orally, while the virtual classroom is mostly employed
for written interaction. The communication may be conducted in either groups of pupils or

between teacher and pupil, such as in the following example of dialogue from SB:
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“Teacher: Brilliant P (Pupil’s name). In one lesson!!!! Good work. Make the text easier
to read with paragraphs, choose one of the arguments and use the image below to really
get out as much as you can. Write - read - find something to develop - write. Imagine
every argument as something you can argue around even more. Widen the perspective -
opinion - reasoning - based on your perspective - based on what it looks like at school —
and based on what it looks like in the world - (is Trump a bully?) - suggestions for
solutions - how will it look like in the future.

Long feedback this time, but that's because I feel that .... you are getting there.... any
day now. It's like you've managed to find the key to your writing. BOOM!

Pupil: Something like this? I have done a little longer reasoning now too, but I will
work on them later in class time :)

Teacher: Great! Just some details. Compounds'. Read through your text and listen if it's
a word or two you're reading. (...) It will be a D for Christmas, but it is a strong D. The
C is within reach to the summer, and it is superb.

Pupil: Okay, then I know!! Then damn it, I'll get a C to summer ;)”

Figure 6. Teacher-pupil dialogue on SB. (School A, Teacher 1, Swedish, Year 9, Week 4; Dec 14-15)

An extreme example of integrating practices where interaction lies at the centre of
those practices was observed during another Swedish class. This was when the teacher
engaged in dialogues with his pupils simultaneously both online and offline, while both
moving in the physical classroom between the pupils” desks and chatting with them, and
writing responses to their tasks on his laptop in the virtual space during the same class.

Discussion and Conclusions

As shown above, we have observed two main themes of affordances among the
teachers” use of Showbie: informational and interactional. We have also shown how different
boundary practices are adopted by the teachers in order to integrate and segment different
physical and virtual affordances in the blended classroom. The analyses of the teachers’
engagement with affordances and their boundary practices together result in the
identification of four archetypical roles. Thus, through drawing upon the affordances of
physical and virtual classrooms in integrating-segmenting ways, the informing, sequential,
seamless and responsive teacher roles emerge. While the informing and sequential roles are
characterised by segmenting boundary practices, the responsive and seamless roles are
characterised by integrating boundary practices.

According to the advocates of boundary work theory, boundary work practices are
performed according to personal preferences in order to organise one’s work and everyday
life (Nippert-Eng, 1996; Ashforth, Kreiner, & Fugate, 2000). Put differently, the “doing of”
boundary work can be related to being either a “segmentor’ or an “integrator’, the latter of
which can be connected to “boundary crossing”, a process which involves “combining

ingredients from different contexts to achieve hybrid situations” (Engestrom et al., 1995, p.
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319). While the boundary work theory we have employed here rests on both constructionist
and cognitivist grounds, it can be seen as feasible for the analysis of social and
communicative practices in situ. As pointed out by Akkerman and Bakker (2011), boundaries
are not only barriers to learning but they are also spaces with potential for learning.

Identifying and discussing boundary practices has been deemed useful in attempting
to understand the challenges and potentials for teaching and learning in blended classrooms.
As seen in our analyses, boundaries are established and crossed by the actors through
drawing on the different communicative affordances of virtual and physical spaces. On the
basis of the present analyses, explanations for the teachers’ chosen practices can be sought
from different sources. One of them is indeed their personal preferences or teaching styles.
As Kjallander (2011) points out, didactic design starts in the classroom with the teacher
imagining the task. In order for this process to be successful, the teacher needs two kinds of
knowledge: 1) of the resources available to perform the task, and 2) of the pupils and their
capacities. Furthermore, the teacher needs to incorporate this knowledge to his/her own
capacities and preferences. Our findings suggest that personal preferences concerning
boundary management between physical educational settings and virtual learning spaces
can be seen as guiding the adoption of certain practices that will help the teachers to
construct and form their own preferred way of working and teaching.

Another relevant aspect for a teacher’s movement on the segmenting-integrating
continuum is the subject matter being taught. Integrating teaching and learning practices
across physical and virtual spaces may be more challenging in practically oriented subjects,
such as Home Economics or Physical Education. Such subjects may require that certain
actions are performed in the physical space in order to fulfil curriculum goals, such as a
physical exercise, or cooking an actual meal. However, practical subjects are often also
intertwined with theoretical goals, such as learning about nutrition, economy, anatomy and
health, - as well as goals concerning communication and digitalisation and that are
emphasised to a high degree in the present Swedish curriculum, LGR 11 (Swedish National
Agency for Education, 2011). Thus, even though certain aspects of a subject matter would
need to be performed in the physical dimension of the classroom, the teacher may draw
upon both informational and interactional affordances using the virtual space in his/her

teaching practices. Following the line of thought of boundary work theory, subject matter
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might thus affect the way the teachers intertwine the physical and the virtual dimensions of
the classroom.

Having said that, teachers’ practices do not only depend on personality, preferences
and subject matter, but also on their knowledge about different ways of working, i.e. on
informed choices about the available possibilities of working in the physical and virtual
dimensions of the classroom. Previous research (Kreiner et al., 2009) has emphasised the
importance of identifying specific boundary work practices in order to contribute with tools
for individual workers to perform boundary work in an informed way, by finding a fuller
array of options in specific practices available to individuals. Introducing new technology in
work life often requires new ways of working, and new sets of competencies for the teacher,
such as changed technical, cognitive, or social demands (Hagstrom & Hanson, 2003;
Engeness & Edwards, 2017). Integrating virtual affordances of the classroom, with the aid of
digital media, involves demands for technical and pedagogical skills to create a positive
learning environment for pupils. With this study, we put the spotlight on such boundary
work practices in relation to the blended classroom, and we would like to emphasise the
importance for the teachers to reflect upon and position their preferred teacher role in new
multidimensional classrooms.

By identifying boundary work practices in blended classrooms, we can also deepen
our understanding of "chaining’, or chained learning. In previous literature, activity-chaining
has highlighted the use of several linguistic resources as linked and distributed temporally
over the course of a larger temporal phase — for instance an entire lesson (Bagga-Gupta, 2014;
Messina Dahlberg & Bagga-Gupta, 2013). It has also focused on the linking of technological
and discursive tools, such as digital or physical texts and programmes, whiteboard, paper
and pencils across time and space much in a similar manner that has been the case in the
present study. In our contribution to the body of studies on blended learning, we would like
to emphasise that it is not a matter of working either with or without the support of virtual
tools, but rather that there are distinctly different ways of constructing blended learning
spaces and different ways of being and acting as a teacher in such spaces. By looking at
specific practices, used to integrate or separate certain affordances, we can open up yet
another element of the analytical concept of chaining by studying how teachers may draw

upon different affordances in and across space and time in role-specific ways.
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Bu c¢alisma, o6gretmen adaylarmin yazili acgiklamalar1 ve bu adaylar
arasindan amagcli Ornekleme yontemiyle segilen 10 Ogretmen aday: ile
yapilan goriismelerle 6grenci hatalarmma yaklasimlarmmi ve bu hatalarin
giderilmesine yonelik ¢dziim oOnerilerini konu edinmektedir. Bu nedenle
calismada nitel yaklasima dayalt durum ¢alismasi yontemi tercih edilmistir.
Calisma Bati Karadeniz Bolgesi'nin bir ilinde bulunan bir devlet
iiniversitesinde Ogrenim goren 45 dordiincii smif Ogrencisi ile 2015-2016
egitim Ogretim yilinda gergeklestirilmistir. Veri toplama araci olarak 8 acik
uglu sorudan olusan form uygulanmistir. Verilerin analizinde nitel veri
analizi teknikleri kullanilmistir. Verilerin ¢oztimlenmesinde Gokkurt, Sahin,
Soylu ve Soylu'nun (2013) temalar1 ve kodlar: kullanilarak betimsel analiz
yapimistir. Calisma sonucunda, 6gretmen adaylarmin olgiiler konusuna
iligkin 6grenci hatalarini cogunlukla tespit edebildikleri ve genellikle 6grenci
hatalarinin giderilmesine iliskin yapilandirmaci yaklasima dayali yontem,
teknik ve stratejileri benimsedikleri goriilmiistiir.

* Bu calisma “International Eurasian Conference on Sport, Education and Society” sozlii bildiri olarak

sunulmustur (2016, Antalya).
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Summary

The Prospective Teachers’ Skills of Identifying Students” Mistakes
about the Topic “Measures” and Their Suggestions for
Eliminating the Mistakes

Introduction

Although mathematics is the basis of life and science, reports of National Assessment
of Educational Progress (NAEP) and Trends in International Mathematics and Science Study
(TIMSS) showed that the topic of measurement, especially orthogonal mapping, perimeter,
comprehending field and volume measurement and problem solving, was mostly an area of
major weakness for secondary school students (Thompson & Preston, 2004). There are
several studies about the topic measurement which revealed that the students generally have
difficulty in understanding the concepts about measurement and in associating them to each
other. There are also studies claiming that the students try to reach conclusion by rote
learning especially without considering meaning and logic of measure units such as length,
area and volume (Dagh & Peker, 2012; Olkun, Celebi, Fidan, Engin, & Gokgiin, 2014).
Additionally, there are some studies revealing that students expressed the concept “area” as
sum of lengths of all edges of a rectangle (Kidman & Cooper, 1997), they believed that there
was a linear relationship between the concepts of area and perimeter (Moreira & Contente,
1997), they did not regard square as a measure unit and had misconceptions about area
protection (Tan-Sisman & Aksu, 2009). Tan-Sisman and Aksu (2009) stated in their research
that although students found area of the given shape correctly, they used units excluding
measurement units. Subject matter and occupational knowledge of the teachers who arrange
the instructional activities should be sufficient. The issue that the prospective teachers
become aware of the students” mistakes is necessary for the implementation of mathematics
instruction at a required level. Therefore, subject matter knowledge and subject teaching
knowledge of the prospective teachers have to be sufficient in order to help them detect the
mistakes. Thus, the prospective teacher who is aware of the students” mistakes can choose
and carry out the suitable methods, techniques and strategies. The most important task of the
teachers is helping their students’ learning and trying to provide them effective learning

opportunities in mathematics lessons (Sullivan & McDonough, 2002). The aforementioned
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explanations made it clear that PAB is crucial for the prospective teachers in improving
themselves in order to understand and correct the students” mistakes. In this respect, the
current study investigated the prospective mathematics teachers’ being able to determine the
students” mistakes about the topic “measures” and to propose solutions towards those
mistakes. There are only few studies in the literature about the topic “measures”, which
makes the current study important and contributive to the field.

Method

The study analyzed the written expressions of the prospective teachers, and the
interviews carried out with ten prospective teachers randomly selected. Aim of this analysis
was to determine the prospective teachers” approaches to the students” mistakes and their
solution proposals related to those mistakes. Hence, case study method based on qualitative
approach was preferred in the study. The participants of the study were 45 prospective
mathematics teachers, studying at the department of Primary Mathematics Teacher
Education at a state university located in a province in the West Black Sea Region (senior
students). The research was carried out in 2015-2016 academic year. A form consisting of 8
open-ended questions was employed as the data collection tool. The prospective teachers
were given the written form prepared by the researcher, and they were asked to state if there
were any mistakes in the answers and to propose solutions for the mistakes if they found
any. Qualitative data analysis techniques were applied for data analysis. Descriptive analysis
was implemented by using themes and codes offered by Gokkurt, $ahin, Soylu and Soylu
(2013).

Result and Discussion

As a result of the study, it was found that the prospective teachers were mostly able
to detect the students’ mistakes in relation to the topic “measures”, and they interiorized
methods, techniques and strategies based on constructivist approach to eliminate the
mistakes. The prospective teachers generally identified the students” mistakes related to the
questions about comparison and conversion of length measurement units accurately. A
wrong solution proposal of a prospective teacher who determined the mistake accurately as
“l create encoding with initial letters of units for measuring length” was beyond
comprehension of the topic, and it would lead the student into memorization and

misconception. Similarly, some prospective teachers did not regard the students” not using
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units in their answers as a mistake. Koray, Ozdemir and Tatar (2005) emphasized that
knowing units of scientific concepts and writing them were important for learning
relationship among concepts and for constructing scientific knowledge. This conclusion and
result of the current study support each other. A majority of the prospective teachers could
not determine the mistakes related to the questions about units for area measuring. For
instance, they explained as “zero is removed in the conversion of units”. The prospective
teachers claimed that they had also been taught like this in their school years, so they
defended this opinion. It was revealed in the studies that the secondary school students did
not admit unit square as an area unit (Olkun et al., 2014), they had misconceptions about
area protection (Tan-Sisman & Aksu, 2006), and some of them confused perimeter
calculation and area calculation (Dagh & Peker, 2012). Hence, it can be suggested that the
concept of unit in measurement and conversions between units are significant in
comprehending the concepts of length, area and volume. In this context, it is quite clear that
subject matter knowledge and pedagogical content knowledge of the prospective teachers
need to be sufficient. It was also found in the research that most of the prospective teachers
could not identify the students’ mistakes and so could not propose solutions for the
questions in which they were asked to convert volume measuring units into liquid
measuring units. When the explanation of a prospective teacher who determined the mistake
partly as “he/she should have multiplied all edges to find volume” is considered, it can be
said that the prospective teacher did not know the concept of volume entirely. This finding is
similar with the findings of the research carried out by Esen and Cakiroglu (2012). On the
other hand, most of the prospective teachers identified the students’ mistakes done in the
question which asked about daily use of length, area and volume measurement accurately by
indicating as “larger objects can be measured by increasing power of cm”. Finally, the
prospective teachers suggested that they can use exposition method with question-
answering technique, brain-storming technique, educational game design, problem-solving
method, discussion method, computer-aided instruction method, case study method and

especially expository and heuristic instructional techniques.



Usta
Giris

Olgme, sayilar1 kullanarak diinyay1 tanimlamaya ve anlamaya yardimei olur. Sayilar
uzunluk, agirlik ve sicaklik gibi basit seyleri, basing ve hiz gibi karmasik seyleri tanimlamak
icin kullanihir (NJ Mathematics Curriculum Framework, 2014). Olcme, yasami
kolaylastirirken, Ogeler arasindaki iligkilerin ortaya cikarilmasinda ve hipotezlerin test
edilmesinde kullanilan bir yntemdir. Insanlik zaman iginde bulundugu sartlara, ihtiyaglara
ve gelismislik durumlaria gore gesitli 6l¢gme yontemleri ve araglar: gelistirmislerdir (Baykul,
2014). Cevresiyle ve birbiriyle siirekli iletisim halinde bulunan insan, ¢okluklar: birbirleriyle
karsilastirma ve miktarlar1 bilme ihtiyacindan (Kiiltiir, Kaplan, & Kaplan, 2002) dolay1 6l¢gme
kavramini siklikla kullanur.

Olgme konusunun iki énemli unsurundan biri nesnenin Slgiilecek 6zelliginin ne
oldugunun bilinmesi digeri Olglilecek Ozellige uygun bir birimin segilmesidir. Bu birimler
santimetre, metre, metrekare, litre, kilogram gibi standart birimler veya adim, karis, kulag
gibi standart olmayan birimler olabilir. Olgme, ayr tiirden gelistirilmis standart birimin bu
¢okluk iginde kag tane oldugunu saymaktir (Olkun & Toluk-Ugar, 2004). Olciiler konusunun
ogretimi Milli Egitim Bakanligi [MEB] Ortaokul Matematik Ogretimi Programi (2013) 'nda
onemli bir yer tutmaktadir. Ancak, programda 6l¢me ve dlgiiler konusuna ayr1 bir 6grenme
alan1 agilmamistir. Bunun yerine geometri 6grenme alani icinde bir alt 6grenme alani veya
bazi alt 6grenme alanlarinin i¢inde kazanimlar arasinda yer almistir. Alan Olgiilerinin
Ogretimine geometrik cisimlerin alanlarinin Olgiilmesi alt 6grenme alam iginde ve hacim
ol¢iilerinin 6gretimine geometrik cisimlerin hacimlerinin 6lgiilmesi alt 6grenme alan1 iginde
yer verilmis olmasi drnek olarak gosterilebilir. Ogrencilere matematigin giinliik hayattaki
kullaniminin gosterilmesinde ve pek c¢ok matematiksel kavramlarin ve becerilerin
gelistirilmesinde 6l¢gme konusunun 6gretimi onemli katkilar saglamaktadir (Tan-Sisman &
Aksu, 2008). Olcii birimi kavraminin kazandirilmasi ancak Ogrencinin aktif katimi ile
olmaktadir. Bunun igin 6grenciler Olgiilerin kullanimmi gerektiren ¢aligmalar iginde yer
almalidir. Ogrencilerin 6l¢me kavramini anlayabilmeleri ve &lgii birimleri hakkinda bilgi
edinmeleri icin Ol¢me deneyimini ve siireci yasamalar1i gerekmektedir. Aksi takdirde
ogrencilerin 6l¢li birimleri hakkinda bilgi edinmeleri miimkiin degildir (NJ Mathematics
Curriculum Framework, 2014). (National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000)

ol¢me konusunun yasamin her alaninda yaygin bir sekilde yer almasindan dolay1 6gretim
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programlarinda yer almasimin 6nemini vurgulamaktadir. Ayrica nesnelerin Ozelliklerinin
biiyiik-kiigiik, uzak-yakin, uzun-kisa, agir-hafif gibi karsilastirma kavramlariyla dogru
olarak ifade edilebilmesi daha sonraki 6l¢me etkinliklerinin anlasilmasinda énemli bir yer
tutmaktadir (Olkun & Toluk-Ucgar, 2004).

Ogrenci 6lgme konusunda birimlere olan ihtiyact anlamali, bir Slgiim sistemi iginde
birimler arasi dontisiimleri gerceklestirebilmeli, birimler arasindaki iligkileri, birimlerdeki
farkliliklarin Olgtimlerdeki hassasligi nasil etkiledigini, agi, ¢evre, alan ve hacim gibi
Ol¢limleri yapabilmek i¢in uygun boyut ve birimleri anlamali, se¢meli ve kullanmalidir
(NCTM, 2000). Bu sayede 6grenciler birimlerin karsilastirilmasi, tekrarlanmasi ve oran-oranti
gibi temel veya anahtar kavramlarla ilgili anlamalarim1 (Wilson & Osborne, 1992, akt.
McDonough, Cheeseman, & Ferguson, 2012) ve kavramsal anlamalarmi (McDonough,
Cheeseman, & Ferguson, 2012) gelistirirler. National Assessment of Educational Progress
(NAEP) ve Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) raporlar
ortaokul ogrencilerinin ¢ogunlukla 6lgme konusunda 6zellikle birim dontisiimleri ile gevre
uzunlugu, alan ve hacim hesaplarmi anlamada ve problemleri ¢6zmede oldukca zayif
olduklarim1 gostermektedir (Thompson & Preston, 2004). Benzer sonuglarin iilkemiz
ogrencileri icin de gegerli oldugu (Dagl & Peker, 2012; Koray, Ozdemir, & Tatar, 2005; Tan-
Sisman & Aksu, 2008, 2009; Olkun, Celebi, Fidan, Engin, & Gokgiin, 2014) yapilan
calismalarla ortaya ¢ikmaktadir. Thompson (2004) ‘a gore, veri analizi ve olasilik, kesirler ve
sayilar, cebir ve geometri konularin igeren sorularin da bulundugu 1999” da yapilan TIMSS
ve 1990-2003 arasindaki NAEP sonuglarina gore soru yapilma oraninin en diisiik oldugu
konu 6lgme ve oOlgiiler konusudur (akt. Mullis ve dig., 2000). Bu durum 6grencilerin olgtiler
konusu ile ilgili daha fazla deneyim kazanmalar1 gerektigini ortaya koymaktadir
(Thompson, 2004). Matematik Ogretiminde yasanan zorluklarin (Kutluca & Baki, 2009)
matematiksel bilgi ve beceri gerektiren diger disiplinlere de yansiyacagi acgiktir. Yapilan
calismalarin sonuglar1 ve TIMSS-NAEP raporlar1 da gostermistir ki 6l¢me ve olgiiler konusu
matematik ogretiminde ve diger disiplinlerin matematik ile iligkisinin kurulmasinda énemli
bir yere sahiptir. Ozellikle TIMMS' den elde edilen sonuglar Fen ve Matematik derslerine
yonelik Ogrenci basarilar1 arasinda bir paralellik oldugunu ortaya koymaktadir (Uzun,
Biitiiner, & Yigit, 2010). Biitiiner ve Uzun (2011) c¢alismalarinda 6grencilerin olgiiler

konusunda  Ozellikle  birimleri  doniistiirmede  gesitli  zorluklar  yasadiklarmi
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vurgulamaktadirlar. Bunun nedeni olarak 6grencinin zihninde matematiksel kavramlarin ve
islem becerilerinin yeterince gelistirilememis olmasi gosterilmektedir. Bu baglamda 6lgmede
birimin, ilgili kavramlarin anlasilmas: ve anlamlh 6grenmelerin gerceklesmesi igin 6nemle
tizerinde durulmasi gereken bir kavram oldugu agiktir (Wilson & Rowland, 1993).

Olgme alaninda genel olarak dgrencilerin dlgme ile ilgili kavramlari anlamada ve
birbiri ile iliskilendirmede cesitli zorluklar yasadiklarini gosteren ¢alismalara (Dagl & Peker,
2012; Koray, Ozdemir, & Tatar, 2005; Tan-Sisman & Aksu, 2008, 2009; Grant & Kline, 2003;
Martin & Strutchens, 2000; Stephan & Clements, 2003, akt. Tan-Sisman & Aksu, 2008; Olkun
& vd., 2014) rastlanmaktadir. Ornegin, &grencilerin alan kavramini dikdértgenin kenar
uzunluklarinin toplami seklinde ifade ettiklerini (Kidman & Cooper, 1997), alan ve cevre
kavramlar: arasinda dogrusal bir iligski olduguna inandiklarini (Moreira & Contente, 1997),
kareyi alan 6l¢me birimi olarak diistinmediklerini ve alan korunumu konusunda yanls
inaniglara sahip olduklarini (Tan-Sisman & Aksu, 2006) gosteren galismalar bulunmaktadir.
Tan-Sisman ve Aksu (2009) 6grencilerin verilen seklin alanini dogru bulmalarma ragmen
sonucu alan 06l¢ti birimleri disindaki birimler kullanarak ifade ettiklerini belirtmektedirler.
Alan ve c¢evre kavramlarinin iyi anlasilmas: igin sadece Olgli birimlerinin birbirine
dontistiiriilmesi ve formiile dayali hesaplamalar yapmak yerine bu kavramlarin giinliik
hayat problemleri iginde sunulmasi 6nerilmektedir (Olkun ve dig., 2014). Bu baglamda 6l¢ii
birimlerinin kullanilmasi, 6l¢gme sonuglarmin uygun olgme birimleriyle ifade edilmesi ve
birimler arasi doniistimlerin mantiginin kavratilmasi énemlidir. Koray, Ozdemir ve Tatar
(2005)" e gore, kavramlar arasi iliskilerin 6grenilmesi ve bilimsel bilginin yapilandirilmasi
icin bilimsel kavramlarin birimleri ©6nemlidir. Bundan dolay1 ilkokul ve ortaokul
diizeyindeki ders planlamalar1 yapilirken farkli disiplinlerin isbirligi, ders etkinliklerinin
glinliik hayatla iliskilerinin kurulmas: ve birimler {izerinde daha fazla 6nemle durulmasi
gerekmektedir.

Olgiiler konusunda ilkokul ve ortaokul &grencileri iizerinde yapilan caligmalar
disinda smurli sayida da olsa Ogretmen adaylar1 {izerinde yapilan c¢alismalara da
rastlanmaktadir. Esen ve Cakiroglu (2012) ilkdgretim matematik Ogretmeni adaylarmin
hacim 6l¢mede birim kullanmaya yonelik kavrayislarini inceledikleri ¢alismalarinda 6grenci
cevabi olarak kurgulanan yanlis yaklasimin 6gretmen adaylarinin bazilari tarafindan fark

edilmemis oldugunu ve kurgulanan yanlishgin baz1 6gretmen adaylar tarafindan tekrar
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edildigini gozlemlemislerdir. Yazarlara gore hacim 6l¢gmede formiil kullanmanin 6n planda
olmasi 6gretmen adaylarmin birim kavramini daha onceden hi¢ sorgulamadiklarinin bir
gostergesidir. Diger taraftan Ozellikle ilkokul ve ortaokul diizeyindeki Ogrencilerin
matematik dersini yeterince anlayamamalar1 ve dolayisiyla matematiksel kavramlari
zihinlerinde olusturamamalar1 ileri ki yillarda Ogrencilere daha biiyiik zorluklar
yasatmaktadir. Bu nedenle 0&grencilerin okul yasamlarmmn ilk yillarindan itibaren
ogretmenlerin O0gretimdeki rolii 6nemlidir ve 6gretimin niteli§inin belirlenmesinde en
onemli unsur 6gretmenlerdir (Esen & Cakiroglu, 2012). Simsek ve Boz (2015) sinif 6gretmeni
adaylarinin uzunluk Olgme konusundaki pedagojik alan bilgilerini 6grenci kavrayislari
baglammnda inceledikleri calismalarinda o6gretmen adaylarmin uzunluk Ol¢timiini
kavramsal olarak anlayamadiklar1 sonucuna ulasmiglardir. Kiiltiir, Kaplan ve Kaplan (2002)
tarafindan yapilan uzunluk, alan ve hacim o6lgiileri konularinin 6gretiminin degerlendirildigi
bir calismada O6grenci merkezli 6gretim metotlarin1 benimseyen 6gretmenlerin smiflarinda
Olgliler konusunun ogretiminde ogrencilerin bagar1 diizeylerinin daha yiiksek oldugu
sonucu ortaya cikmigtir. Ogrenme faaliyetlerini diizenleyecek olan &gretmenin alan ve
meslek bilgisinin yeterli olmasi gerekmektedir. Ofretmenler ve Ogretmen adaylari
ogrencilerin kavram yanilgilarini, hatalarmi ve Ogrenme giigliiklerini tespit ederek
zamaninda dogru miidahalelerle yanlis 6grenmelerin oniine gec¢melidir. Bu nedenle
ogretmen adaylarinin 6grencilerin hatalarini tespit edebilmesi i¢in konu alan bilgisinin ve
konuyu 6gretme bilgisinin yeterli diizeyde olmasi dnemlidir. Ogrencinin hatasinin farkinda
olan 0gretmen aday1 uygun yontem, teknik ve stratejileri secerek uygulayabilir. Konu alan
bilgisinin 6gretimi sirasinda kullanilan bilgi olan (Gokkurt, Sahin, Soylu, & Soylu, 2013)
pedagojik alan bilgisi (PAB), konunun ogrenilmesinde karsilasilan zorluklari, yapilan
hatalar1 ve kavram yanilgilarini bilmeyi de kapsamaktadir (Shulman, 1986). Bu nedenle
ogretmen adaylarinin PAB ’‘a sahip olmalar1 iyi bir matematik Ogretiminin
gerceklestirilebilmesi igin bir zorunluluktur (Watkins & Mortimore, 1999). Ogretmen
adaylarnin  konu alan bilgilerinin yetersiz olmasmin 06grenci zorluklarinin tespit
edilememesinde etkili oldugunu gosteren calismalar (Esen & Cakiroglu, 2012; Yesildere &
Akkog, 2010; Gokkurt, 2014) mevcuttur. PAB ile ilgili yapilan ¢alismalarda (Ball, Thames &
Phelps, 2008; Biitiin, 2005; Fedosejeva, Romanova, Ilisko & Ivanova, 2018; Shulman, 1986)

dgrenciyi tanima bilgisi ve 8gretme bilgisinin 6nemine deginilmistir. Ogrenciyi tanima
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bilgisi 6grencinin 6n bilgilerinden ve 6grenme giicliiklerinden haberdar olmay1 ve kavram
yanilgilarii bilmeyi igerirken, Ogretme bilgisi ise konunun 6grenciler igin anlaml hale
getirilebilmesinde Ogretmenin yapmas: gereken gorevleri kapsamaktadir (Ball, Thames &
Phelps, 2008; Sahin, vd., 2013). Bu gorevler etkili bir 6gretim igin yapilan agiklamalar,
analojiler, kullanilan 6rnekler, temsiller ve formlardir (Shulman, 1986).

Ogretmenin mesleki bilgisi, 6grenme ve dgretme siireclerinin niteligini dogrudan
etkilemektedir (Baki, 2014). Bu baglamda ogretmenin alan bilgisi temelinde anlamh
ogrenmeler gerceklestirebilmesi icin 6grencilerinin nasil daha iyi 6grendikleri konusunda
bilgi sahibi olmas1 ve 6grenme siireci icinde 6grencilerin yaptiklar1 hatalarin farkina varmasi
ve hatalar1 diizeltme yoluna gitmesi 6nemlidir. Matematik 6gretmenlerinin sahip olduklar:
matematik bilgilerinin iliskisel ve derinlemesine bir yap1 gostermesi matematik 6gretiminin
etkililigi bakimindan 6nemlidir (Ball, Hill, & Bass, 2005).

Ozetle ogrencilerin 6lgme araglar1 ve 6l¢gme araglarinin hangi amaglarla kullanildig:
ve nasil Olgiim yapacaklar ile ilgili olarak kavramsal 6grenmeyi ve problemleri ¢6zmeyi
gerceklestirebilmeleri gerekmektedir. Burada iki onemli nokta vardir. Birincisi 0gretim
programinda bunun gergeklesmesini saglayacak iyilestirmelerin yapilmasi ve ikincisi
Ogretmenlerin  6gretime daha fazla odaklanmaktir (Thompson, 2004). Ogretmenler
ogrenmeyi saglamada anahtar bir rol tistlenmektedirler. Bu nedenle 6gretmenlerin en énemli
gorevi 0grencilerinin 0grenmesi ve matematik derslerinde etkili 6grenme firsatlar1 sunmaya
gayret gostermeleridir (Sullivan & McDonough, 2002). Ogretmenler basit formiiller vermek
yerine Ogrencilerin temel kavramlar1 anlamalarina yonelik zengin etkinlikler diizenlemeli
ogrencilere 6grenme firsatlar1 sunmalidir (Thompson, 2004). Olgme ve olgiiler konusu
kapsaminda ele alindiginda olgme konusuna Ogrencilerin anlamli 6lgme etkinlikleri
yapmalarmi saglayacak sekilde daha fazla zaman ayrilmali ve bunun saglanmasi igin
konunun fen ve matematik 6gretim programinin temel pargalarindan biri olarak goriilmesi
gerekmektedir (Van de Walle ve dig., 2013). Yapilan agiklamalarin isiginda Ogrenci
hatalarmin  anlagilmasinda ve diizeltiimesinde PAB’ 1n 0Ogretmen adaylarmin
yetistirilmesinde son derece Snemli oldugu acik olarak goriilmektedir. Bu baglamda bu
calisma matematik Ogretmeni adaylarinin Olgiiler konusunda ortaokul Ogrencilerinin
yaptiklar1 hatalar tespit edebilme ve hatalarin giderilmesine yonelik ¢6ziim onerilerini konu

edinmistir. Literatiirde olgiiler konusuna yonelik olarak birkag¢ ¢alisma disinda herhangi bir
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calismaya rastlanamamistir. Bu c¢alismanin da bu anlamda literatiire 6nemli bir katki
saglayacag: diistintilmektedir.
Yontem

Aragstirmamn Deseni

Gozlem, goriisme, dokiiman analizi gibi nitel veri yontemlerinin kullanildig1 nitel
arastirmanin en onemli 6zelligi olaylarin ve algilarin dogal ortaminda gergekci ve biitiinciil
bir bicimde ortaya konmasina yonelik nitel bir siirecin izlenmesidir (Yildirim & Simsek,
2008). Bu ¢alisma, 6gretmen adaylarinin yazili agiklamalar: ve bu adaylar arasindan amagh
ornekleme yontemiyle secilen 10 6gretmen adayi ile yapilan goriismelerle 6grenci hatalarma
yaklasimlarini ve bu hatalarin giderilmesine yonelik ¢6ziim Onerilerini konu edinmektedir.
Bu nedenle bu ¢alismada nitel yaklasima dayali durum ¢aligmas: yontemi tercih edilmistir.

Calisma Grubu

Bu c¢alismanin katilimcilarmni Bati Karadeniz Bolgesi'nde bulunan bir devlet
{iniversitesinin Ilkogretim Matematik Ogretmenligi Programinin son smifinda 6grenim
goren 45 matematik ogretmen aday1 olusturmaktadir. Calisma 2015-2016 akademik yilinda
gerceklestirilmistir. Ogretmen adaylar1 Ozel Ogretim Yéntemleri I-II ve Okul Deneyimi ve
Alan derslerini almislar ayrica Ogretmenlik Uygulamasi derslerine de devam etmekteydiler.
Bu baglamda 0gretmen adaylarmin alan egitimi ile ilgili yeterli bilgiye sahip olduklar:
diistintilmiistiir. Arastirmada Ogretmen adaylarinin gergek isimleri kullamilmamis ve
adaylara OA.,...,OAs seklinde kodlar verilmistir.

Verilerin Toplanmas:

Bu ¢alismada veri toplama aracinin gelistirilmesi igin 7. ve 8. smif 6grencileri igin 15
sorudan olusan bir soru formu hazirlanmistir. Formda yer alan sorular, ortaokul matematik
ders kitaplar1 ve test kitaplarindan yararlanilarak hazirlanmig ve bir uzman, bir matematik
egitimcisi tarafindan amag, igerik, cevaplama stiresi gibi kriterler alinarak
degerlendirilmistir. Gerekli diizeltmelerin ardindan hazirlanan bu sorular 7. ve 8. siniflarda
ogrenim goren 120 6grenciye uygulanmistir. Ogretmen adaylarina uygulanacak veri toplama
araci icin, 6grencilerin vermis olduklar1 cevaplar incelenmis ve 6grencilerin uzunluk, alan ve
hacim oOlgiileri ile ilgili yaptiklar1 hatalar belirlenerek bu hatalarin bulundugu sorular
ogretmen adaylarina sorulmustur. Sorularin segilmesinde Ogrencilerin yaptiklar: hatalarin

acitk olmasi ve ayni tiirden hatalar olmamasma dikkat edilmistir. Boylece 6gretmen

e ,
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adaylarina veri toplama araci olarak hatali cevaplarin bulundugu 8 acik uglu sorudan olusan
form uygulanmistir. Ofretmen adaylarina, aragtirmaci tarafindan hazirlanan form yazili
olarak verilmis ve 6gretmen adaylarindan cevaplarda hata olup olmadig1 sorulmus ve eger
hata varsa hatalar1 bulmalar1 ve diizeltilmesi igin ¢0ziim Onerilerini sunmalar1 istenmistir.
Ogretmen adaylarina cevap vermeleri icin yeterli siire verilmistir. Ayrica, 6gretmen
adaylarinin cevaplarinin daha iyi anlagilmasi icin 10 6gretmen adayi ile goriisme yapilmustir.
Gortisme yapilan 6gretmen adaylarindan form {tizerinde verdikleri yazili cevaplar: detayl

olarak aciklamalar1 istenmistir. Ogretmen adaylarindan sorulari Gokkurt'un (2014) asagida

Usta

verilen yonergeleri dogrultusunda yanitlamalar1 istenmistir.

a) Bu soruda ogrencinin cevabindan hareketle Ogrencinin hata yapip yapmadig:

konusunda ne disliniiyorsunuz? Varsa 6grencinin yaptig1 hata nedir? Ogrencinin bu

hatay1 yapmasinin sebebi/sebepleri neler olabilir?

b) Ogrencinin yaptig1 hatayr anlamasi igin 6grenciye soracagmiz soru/sorular neler

olabilir?

c¢) Bu soruya oOgrencinin dogru cevap verebilmesi igin kullanabileceginiz Gnemli
matematiksel kavram ya da 6n bilgi nedir? Ogrencinin yaptig1 hatanin giderilmesine
yonelik kullanabileceginiz 6gretim yontem, teknik ve stratejiler neler olabilir? Tablo 1’

de Ogretmen adaylarma sorulan 8 agik uglu soru ve ortaokul 6grencilerinin hatali

cevaplar1 yer almaktadir.

Tablo 1. Ogretmen Adaylarina Olgiiler Konusundaki Ogrenci Hatalar1 Cevaplarina fligkin

Sorulan Sorular

Soru Soru Ogrenci Cevabi
No
245m ve 245km’yi biiyiikliik-  [lk dnce metreyi kilometreye 245000 olarak cevirdim. Sonra da
1 kiictikliik  durumlarma gore ikisine de baktim hangisinin cevabt daha biiyiikse onu
karsilagtiriniz. Cevabimizi igaretledim. Cevabim: 245000.
agiklayimiz.
Bir kiirenin yaricap uzunlugu 20 3i .3 :% 3.203 4.8000 =32 000 cm
2 cm’ dir. Buna gore kiirenin
hacmini bulunuz (=3 aliniz).
cm’yi giinliik hayatimizda, boyumuzu élgmede kullaniriz veya
cm, cm? ve cm?® Olgii birimlerini  bir duvardan diger duvari 6lgmek icin kullaniriz. cm? bir
3 nerelerde kullarursimiz?  oturma odast veya bir koridoru 6lgmek icin kullamlabilir.
Cevabinizi agiklayiniz. cm?ii tarlayr veya biiyiik bir futbol sahasini Olgmek igin
kullanilabilir.
Yanda boyutlar1 verilen dikdortgenler prizmasinin
tamamimi doldurmak icin ka¢ litre su gereklidir?
4 Cevabinizi agiklaymiz.

“v8 = 104
& £27 = 2808 cm? (hacim)

2.7dm
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8cm

Kag litre su gerektiini bulmak icin prizmamn hacmini
bulmamiz gerekir.

Otomobil yariglarmin yapildigi
bir pistin uzunlugu 320 dam’
dir. Yaris 58 tur stirdiigiine gore
yarist tamamlayan bir sporcu
km yol
Cevabinizi agiklayiniz.

toplam  kag alir?

0,0320x58
320 . _ 232
10000 °° © 125

dam’t km’ye cevirdikten sonra tur sayisiyla carparim.

Yanda cevreleri esit uzunluga

sahip olan kare ve
dikdortgenlerden  alan1  en
biiyiik olani belirleyiniz.

Cevabinizi agiklayiniz.

Dikdortgenin alanini bulmak icin uzun kenar ve kisa kenar
carpulrr, iki sekilde dm m'ye cevrilirken bir sifir atilir ve daha
sonra uzun ve kisa kenar ¢arpilir, karenin alani bulmak igin
bir kenar bir kenar ¢arpilir.

Maw-wmmv.awawmnw-nrm‘.

bekeynz. e : qu‘l
02 0.8~ - !
| oemye"
0%.02 = ! 1:n 1

Cevabimizi ag!
gz2s

O . ns
s P 2 -5~ £=>
i, &= k=2

Elif'in bir adiminin uzunlugu 30
cm’dir. Elif 3 hm 3 m’ lik yolu
kag adimda yiiriir? Cevabinizi

ik basta santimetreyle hektometrenin arasinda kag adim
oldugunu bulup ondan sonra arasinda ka¢ adim varsa o
buldugum adimla 30 santimetreyi carptim.30x2=120hm
Buldugum sayiyla hektometreyle metrenin arasini buldum ve
arasinda  kac adim wvarsa o bulduum sayiyla onu
béldiim.120:2=6 m. Sonra 6 m'yi santimetreye cevirdim ve

agiklayimz. onu cevirirken metreyle santimetreyle kag adim oldugunu
buldum ve sonra ne kadar adun varsa yamna o kadar sifir
koydum. 6000cm:30= 200 adimda gider.
Yanda verilen boslugu
8 doldurunuz. Cevabimizi 2,758 cL =...2758 mL ...
agiklayimiz.

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde nitel veri analizi teknikleri kullanilmistir. Calismadan elde edilen
verilerin ¢oziimlenmesinde Gokkurt, Sahin, Soylu ve Soylu (2013) 'nun temalar1 ve kodlar:
kullanilarak betimsel analiz yapilmistir. Yildirim ve Simsek (2008) “e gore betimsel analizde,
veriler daha 6nceden belirlenen temalara gore 6zetlenir ve yorumlanir. Bu temalar ve kodlar
Tablo 2° de sunulmustur. Calismadan elde edilen veriler arastirmact ve bir uzman
tarafindan, Tablo 2" deki temalara ve kodlara gore kodlanmis ve Miles ve Huberman (1994)’a
gore uyusum yiizdesi hesaplanarak kodlamalardaki uyum ytizdesi %86 olarak bulunmustur.
Kalan %14'liik farklilik igin arastirmact ve uzman bir araya gelerek tartismalar1 sonucunda

uzlasmaya varilmistir.
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Tablo 2. Ogretmen Adaylarinin Cevaplarina Yonelik Temalar ve Kodlar

TEMALAR
1.Hatay tespit 2.Hatay1 kismen dogru tespit etme 3.Hatay1 dogru tespit etme
edememe
la Cevapsiz 2a ¢Oziim Onerisi yok 3a ¢Oziim Onerisi yok
. 2b yanlig ¢oziim Onerisi getirme 3b dogru ¢oziim  Onerisi
%‘ getirme
J 1b Hatay1 yanhs 2c kismen dogru ¢O6ziim Onerisi 3c dogru ¢oziim Onerisi getirme
tespit etme getirme

2d dogru ¢oziim Onerisi getirme
(Gokkurt, Sahin, Soylu,& Soylu, 2013)

Tablo 2’de verilen temalarin detayli agiklamalar1 sunulmaktadir. Buna gore, Hatay1
tespit edememe: 6gretmen adaylarmin verdikleri cevaplarin tamamen yanlis oldugu ya da
cevap veremedigi durumlar, Hatay1 kismen dogru tespit etme: 6gretmen adaylarmnin soruya
istenen sekilde cevap veremedigi durumlardir. Ogretmen adaylarinin cevaplarinin
bazilarmin kii¢iik hatalar1 bulundurmas: ya da bazilarinin ¢ok az dogru bulundurmas:
durumlaridir. Hatay1 dogru tespit etme: 6gretmen adaylarmin cevaplarmin tamamen dogru
ve istenen sekilde cevap verdikleri durumlardir. Bu c¢alismada Ogretmen adaylarmin
cevaplarindan dogrudan alintilara yer verilmektedir. Ogretmen adaylarmin cevaplarmdan
elde edilen veriler, belirlenen temalara ve kodlara gore gruplandirilarak frekanslar: verilerek

her bir soru i¢gin tablolar halinde bulgular boliimiinde sunulmustur.

Bulgular

Bu boliimde, 6gretmen adaylarinin dlgiiler konusuyla ilgili hatali ¢dziime sahip sekiz
soruda yer alan hatalar1 tespit etme ve bu hatalarin giderilmesine yonelik verdikleri
cevaplarin analizinden elde edilen bulgular yer almaktadir. Ogretmen adaylarmin
cevaplarindan elde edilen verilerin frekans ve yiizde degerleri hesaplanmis ve her bir soru
icin O0gretmen adaylarinin cevaplari belirlenen kod ve temalara gore tablolar halinde
sunulmusgtur.

Birinci Sorudaki Hatanin Analizine Yonelik Bulgular

Tablo 3 Ogretmen adaylarimin uzunluk Olgiilerinde “245m ve 245km’yi biiyiikliik -
kiigiikliik durumlarina gore karsilastirimiz. Cevabimizi agiklayimz” ifadesi ile verilen birimlerin
karsilastirilmasina iliskin birinci soruyla ilgili 6gretimsel agiklamalarmin frekans ve ytizde

degerlerini gostermektedir.
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Tablo 3. Birinci Soruyla flgili Cevaplarin Frekans ve Yiizde Dagilimi

Temalar Kodlar f %
1.Hatay1 la Cevapsiz 1 222
tespit 1b Hatay1 yanlis tespit etme 2 444
edememe
2. Hatay 2a Hatay1 kismen dogru tespit etme ve ¢6ziim Onerisi yok 2 444
kismen 2b Hatay1 kismen dogru tespit etme ve yanlis ¢6ziim 6nerisi getirme 2 444
dogru tespit
etriu P! 2c¢ Hatay1 kismen dogru tespit etme ve kismen dogru ¢éziim Snerisi getirme 3 6.67
3a Hatay1 dogru tespit etme ve ¢6ziim Onerisi yok 1 222
3.Hatay < - < e
y . 3b Hatay1 dogru tespit etme ve kismen dogru ¢6ziim Onerisi getirme 22 48.88
dogru tespit - - o
otme 3c Hatay1 dogru tespit etme ve dogru ¢dziim Onerisi getirme 12 26.66
Toplam 45 100

Verilen soruda &grencinin cevabi “Ilk dnce metreyi kilometreye 245000 olarak cevirdim.
Sonra da ikisine de baktim hangisinin cevab: daha biiyiikse onu isaretledim. Cevabim: 245000km yani
245m daha biiyiiktiir” seklindedir. Burada 6grencinin yaptig1 hata metreyi kilometreye yanlis
cevirmesidir. Ogrenci metreyi kilometreden daha biiyiik bir birim olarak diislinmiistiir.
Oysaki 245km, 245 m’den daha biiyiiktiir. Ciinkii m, km'nin binde biridir cevab1 dgrencinin
verebilecegi cevaplardan biri olmaliydi. Tablo 3’ te Ogretmen adaylarinin cevaplari
degerlendirildiginde %77.77" sinin 6grencinin hatasin1 dogru tespit ettigi goriilmektedir.
Ogretmen adaylarmin %15.54 iiniin grencinin yaptig1 hatay1 kismen dogru tespit ettikleri,
9%6.67" sinin ise hatay1 ya yanlis tespit ettikleri ya da cevapsiz biraktiklar1 goriilmektedir.
Ogrencinin yaptigl bu hatanin nedenini Ogretmen adaylar1 ¢ogunlukla Ogrencinin bilgi
eksikligine veya konuyu tam olarak kavrayamamasina baglamislardir. Sorunun tam olarak
anlasilamamis olmasi, dikkatsizlik veya formiilleri ezberleme gibi sebepler de &gretmen
adaylar1 tarafindan gosterilen nedenler arasinda bulunmaktadir. Ogretmen adaylarimn
yapilan hatanin diizeltilmesine iliskin ¢6ziim Onerileri degerlendirildiginde ise ancak %26.66’
sinin dogru ¢oziim Onerisi getirdigi goriilmektedir. Yine Tablo 3’ ten 6gretmen adaylariin
yaridan fazlasinin (%55.54) kismen dogru ¢6ziim Onerisi getirdikleri goriilmektedir. Hatay1
kismen dogru tespit edebilen 6gretmen adaylarmin %8.88” inin ¢6ziim Onerilerinin olmadig1
ya da yanlis ¢6ziim dnerisinde bulunduklari goriilmektedir. Asagida verilen OA4 iin cevabi
bunu agik¢a gostermektedir.

OAs: Uzunluk birimlerinin iyi kavranabilmesi icin kavramakta zorlanan 6grencilere biiyiikten
kiigiige dogru veya kiiciikten biiyiige dogru olacak sekilde bas harflerini giinliik hayattan bir seylerle
kodlamast saglanabilir. OA«’ iin hatamin giderilmesine yonelik 6nerdigi ¢dziim Ogrenciyi
ezberlemeye itecek ve yanlis 6grenmelere sebep olacak tiirdendir. Ogretmen aday1 yanlis bir

¢oziim Onerisinde bulunmustur. Hatay1 dogru tespit edebilen 6gretmen adaylar1 6grencinin
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metreyi kilometreye doniistiiriirken birim hatasi yaptigini ifade etmislerdir. Bu hatanin
nedeni olarak Ogrencinin Ol¢li birimlerini birbirine doniistiirmede bilgi eksikliginin
oldugunu dolayisiyla konuyu tam olarak kavrayamamis olmasini gostermislerdir. Ogretmen
adaylar1 hatanin giderilmesine yonelik olarak o6grenciye Olcii birimleriyle ilgili sorular
sorarak bilgi vermeyi ve 6grencinin hatasin fark etmesi i¢in 6grencinin yaptigr ¢6ziim ile
ilgili sorular sormayr Onermiglerdir. Bu sekilde Ogrenci tarafindan ¢oziimiiniin
sorgulanmasmin saglanarak hatanin kaynagmin tespit edilebilecegini diistinmiislerdir.
Ayrica 6gretmen adaylar1 uzunluk 6l¢iisii birimleri ile ilgili yapacaklari calismalarda bir
uzunluk biriminin ifade edilmesinde birden fazla birimin kullanilmasmin ve birimlerin
birbirine ¢evrilmesinin 6nemli oldugunu diisiindiiklerini ifade etmislerdir. Bunun igin
ogrencilerin giinliik yasamlarindan karsilasabilecekleri gesitli etkinliklerle konunun
ogretilebilecegini savunmuslardir. Bu baglamda hatayr dogru tespit edebilen &gretmen
adaylarinin 6grencinin yapti§1 hatanin giderilmesine yonelik olarak kullanacagi 6gretim
yontem, teknik ve stratejileri degerlendirildiginde; anlatim yonteminin, soru cevap
tekniginin, bulus ve sunus yoluyla 6gretim stratejilerinin 6n plana ciktigir goriilmektedir.
Hatay1 gidermeye yonelik olarak QA1 ve OAz kismen dogru ¢dziim onerisi getirmiglerdir.
Bulus yoluyla &gretim stratejisini uygulayacagini belirten OA1’ nun ve anlatim yéntemi ile
birlikte soru cevap teknigini kullanacagini belirten OA2’ iin ifadeleri asagidaki alintilarda
verilmektedir.
OAuo: Bulus stratejisi ile bir karisin kag cm oldugunu 6l¢mesini, daha sonra masanin boyunun kag
karis oldugunu olcerek, gercek uzunluga ulasmasini saglardim. Bunu yaparken cetvelin iizerindeki
birimlere dikkat etmesi i¢in uyarirdim. 1 cm’ de kag mm var gibi. Daha sonra 1km’ yi 6l¢mek i¢in 1000
tane m’ ye ihtiyac oldugu dolayistyla km'nin daha bilyiik oldugu kegfettirilebilir. OAzs: Metrenin ve
kilometrenin giinliik hayatta nerelerde ve nasil kullamildigini anlatirim. Daha sonra 6grencilerin soru
cevap teknigi ile metre ve kilometre arasindaki iliskiyi anlamasini saglarim. ..

Ikinci Sorudaki Hatanin Analizine Yénelik Bulgular

Tablo 4 ogretmen adaylarimin “Bir kiirenin yarigap uzunlugu 20 cm’ dir. Buna gore
kiirenin hacmini bulunuz” ifadesi ile verilen hacim o6l¢iisii birimlerine iliskin ikinci soruyla

ilgili 6gretimsel agiklamalarinin frekans ve ytizde degerlerini gostermektedir.

G,
Ei@é?
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Tablo 4. Tkinci Soruyla Ilgili Cevaplarin Frekans ve Yiizde Dagilimi

Temalar Kodlar f %
1.Hatayn tespit la Cevapsiz 1 2.22
edememe 1b Hatay1 yanlis tespit etme 21 46.66
2. Hatay1 2a Hatay1 kismen dogru tespit etme ve ¢6ziim Onerisi yok 2 4.44
kismen dogru 2b Hatay1 kismen dogru tespit etme ve yanlig ¢dziim Onerisi getirme 1 222
tespit etme 2c Hatay1 kismen dogru tespit etme ve kismen dogru ¢oziim Onerisi getirme 1 2.22
3a Hatay1 dogru tespit etme ve ¢dz{im Onerisi yok 4 8,89

3.Hatay1 dogru _3b Hatay1 dogru tespit etme ve kismen dogru ¢éziim Onerisi getirme 13 28.89
tespit etme 3c Hatay1 dogru tespit etme ve dogru ¢oziim nerisi getirme 2 222
Toplam 45 100

Tablo 4’ te o6grencinin hatasmna yonelik olarak o6gretmen adaylarmin cevaplari
degerlendirildiginde %46.66" sinin hatayr dogru tespit edemedikleri goriilmektedir.
Ogretmen adaylarmin %28.89" unun dgrencinin yaptig1 hatay1r dogru tespit ettikleri ancak
kismen dogru bir ¢oziim Onerisi getirdikleri ve sadece %2.22" sinin hatay1 dogru tespit ettigi
ve dogru bir ¢dziim onerisi getirdikleri goriilmektedir. Ogrencinin cevabi incelendiginde
kiirenin hacmini dogru hesaplamis olmasina ragmen birimini yanlis yazdig1 goritilmektedir.
Ogretmen adaylarinin biiyiik cogunlugu 6grencinin yaptig1 bu hatay: tespit edememislerdir.

OAs’ nin Ogrenci soruyu dogru ¢dzmiistiir. Kiirenin hacim formiiliinii dogru yazip verilenleri
de vyerine yazinca hata yapmadan soruyu ¢ozmiistir ve OAY nin Ogrenci soruyu dogru
cevaplamigtir. ifadelerinden de anlasilacag1 gibi 6gretmen adaylari sonucun sadece sayisal
degerine odaklanmis ve sonucun birimle ifade edilmesinin bir zorunluluk oldugunun
farkina varamamuiglardir. Ogretmen adaylarinin konuya bu sekilde yaklagmalari 8grencilerin
konuyu anlamalarindan ziyade onlar1 ezber yapmaya yoneltebilir. Ogrencinin cevabindaki
hatanin farkina varilmamasi dogal olarak Ogretmen adaylarnin bir ¢oziim Onerisi
sunmalarina da engel oldugu diistiniilmektedir. Hatayr dogru tespit edebilen 6gretmen
adaylar ise Tablo 4’ te belirtildigi gibi kismen dogru ¢oziim Onerileri getirirken 6gretmen
adaylarindan sadece ikisi dogru ¢oziim Onerisi getirmistir. Hatay1 dogru tespit edebilen
ogretmen adaylari O0grencinin hatasinin nedenlerini ¢ogunlukla bilgi eksikligine, ezber
yapmis olmaya ve dikkatsizlige dayandirmislardir. Hatanin nedenleri {izerinde 6gretmen
adaylarinin diisiinmesi hatanin giderilmesine yonelik olarak ortaya koyacaklar1 ¢oziim
onerilerini de etkileyecegi disiiniilmektedir. Ancak hatay1 tespit edebilen o6gretmen
adaylarmin bir kisminin ¢6ziim Onerilerinin 0grencinin hatasin1 giderebilecek diizeyde
olmadig1 daha ¢ok yiizeysel oldugu goriilmektedir. OAs’ in Kiirenin ka¢ boyutlu oldugunu
sorariz ve hatastm fark etmesini saglariz” veya OAws’ in “Hacim bulurken hangi birimi

kullaniyoruz?” gibi sorular sorma ile 6grencinin yaptigi hatanin farkma varmasmi veya
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hatanin giderilebilecegini diistinmeleri ¢6ziim onerilerinde geleneksel yaklasima dayali bir
yontem tercih ettiklerini gostermektedir. Anlatim yonteminde sorulan sorular 6grencinin
hatasini fark ettirici veya kismen fark ettirici sorular oldugundan ¢6ziim Onerileri yeterli
sayilabilir. Dolayisiyla 6gretmen adaylarmin o6grencinin hatasinin giderilmesine yonelik
olarak c¢ogunlukla anlatim yontemini tercih ettikleri goriilmektedir. OAr Cocuklara bu
formiilleri daha kalict anlatabilmek igin bir yol bulamiyorum formiile doniiyor her sey ama daha
zengin bir gorsel anlatimla belki daha kalici olabilir anlatimim seklindeki ifadesi ile anlatimin
gorsellerle destekleyecegini belirterek kismen bir ¢6ziim oOnerisinde bulunmustur. Baz
ogretmen adaylar1 da egitsel oyun teknigi, soru cevap teknigi, tartisma yontemi, problem
¢bzme yoOntemi ve bilgisayar destekli ogretim gibi diger yontem teknik ve stratejileri
kullanabileceklerini ifade etmislerdir. OAis’ in Boyutlar arasmdaki duruma gére birimlerin
kullamilmasini saglayan 0Ogreten etkinlikler yaparim. Bulus yontemi kullanirim. Problem ¢ozme
teknigi kullanirim ¢6ziim Onerisi buna 6rnek olarak verilebilir.

Ugiincii Sorudaki Hatanin Analizine Yonelik Bulgular

Tablo 5 0gretmen adaylarmnin “cm, cm? ve cm?® 6lgii birimlerini nerelerde kullanirsiniz?
Cevabinizi agiklayiniz.” ifadesi ile verilen 6lgii birimlerinin kullanim alanlarma iliskin tiglincii
soruyla ilgili 6gretimsel agiklamalarmin frekans ve yiizde degerlerini gostermektedir.

Tablo 5. Ugiincii Soruyla Ilgili Cevaplarin Frekans ve Yiizde Dagilimi

Temalar Kodlar f %
1.Hatay1 tespit 1b Hatay1 yanls tespit etme 3 6.67
edememe
2. Hatay1 kismen  2b Hatay1 kismen dogru tespit etme ve yanlis ¢6ziim nerisi getirme 3 6.67
dogru tespit 2c¢ Hatay1 kismen dogru tespit etme ve kismen dogru ¢6ziim onerisi 7 15.55
etme getirme
3a Hatay1 dogru tespit etme ve ¢6ziim Onerisi yok 3 667
3.Hatay1 dogru 3b Hatay1 dogru tespit etme ve kismen dogru ¢6ziim Snerisi getirme 25 55.55
tespit etme 3c Hatay1 dogru tespit etme ve dogru ¢oz{iim nerisi getirme 4 888
Toplam 45 100

Tablo 5 te Ogrencinin hatasina yonelik olarak oOgretmen adaylarinin cevaplari
degerlendirildiginde %71" inin 6grencinin hatasmi dogru tespit ettigi goriilmektedir. Ancak
bunlarin sadece %8.88" i dogru bir ¢6zlim Onerisi getirmistir. Tablo 5 incelendiginde
ogretmen adaylarinin %29” unun 6grencinin hatasini tam olarak dogru tespit edemedikleri
goriilmektedir. Ogrenci cm’yi giinliik hayatimizda, boyumuzu élcmede kullaniriz veya bir
duvardan diger duvari olgmek icin kullaniriz. cm? bir oturma odasi veya bir koridoru oOlgmek igin
kullanilabilir. cm?®’ ii tarlayr veya biiyiik bir futbol sahasinm dlgmek icin kullamlabilir cevabiyla cm?

ile alan olciilebilecegini diisiinerek hata yapmistir. Ogretmen adaylarina bu hatanin
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nedeninin neler olabilecegi soruldugunda dgrencinin cm?®’ iin hacim 0lgiisii birimi oldugunu
bilmemesi, uzunluk-alan-hacim ve boyut-iki boyut-ii¢ boyut kavramlarini bilmemesi veya konuyu tam
olarak kavrayamanugs olmas: ve olgii birimlerinin 0rnegin cm’ nin iissiiniin artmasiyla daha biiyiik
nesnelerin  0lgiilebilece§ini diisiinmesi olarak agiklamiglardir. Ogretmen adaylar1 ¢oztim
onerileri konusunda oncelikle 6grenciye temel 6lgii birimlerinin ve boyut kavramlarinin
giinliik yagsamdan 6rneklerle tekrar anlatilmasi gerektigini ifade etmislerdir. Ogrencinin
hatasinin farkina varmasmi saglama noktasinda ogretmen adaylar1 6grencinin yaptig
islemle ve ¢ozimii ile ilgili veya wuzunluk-alan-hacim birimlerini kullanmay1 ve
karsilastirmay1 gerektiren sorular sorabileceklerini dile getirmislerdir. Yapilan hatanin
giderilmesine yonelik olarak Ogretmen adaylari cogunlukla gosteri yontemini, giinliik
hayattan Ornekler vererek agiklamalar yapmayi ve anlatim yontemini kullanmay: tercih
etmiglerdir. Bazi 6gretmen adaylar1 ise beyin firtinasi teknigini, soru cevap teknigini,
tartisma yontemini ve bulus yoluyla ogretim stratejisini uygulayabileceklerini
belirtmiglerdir. Asagida OAs {in ve OA1/ nin yapilan hatanin tespiti ve hatanin
giderilmesine yonelik ¢6ziim Onerilerinden alintilara yer verilmistir.

OAs: cm’ yi giinliik hayatta boyumuzu élcerken kullaminiz demis dogru séylemis. cm?’ vyi oturma
odasint veya bir koridoru oOlgmek icin kullamiriz demis en ¢ok burada eksik ciimleler kullanmus.
Oturma odasimin neresini veya koridorun neresini olgebilecegi hakkinda bilgi vermeyerek cm?’ nin
nerelerde kullamlacagini dogru ifade edememis, koridorun veya oturma odasimin alanini dlgeriz
demesi gerekirdi. cm?® tarlayr veya biiyiik bir futbol sahasini dlcerek bulabilecegini soylemis.
Ogrencinin bu hatay: yapma sebepleri cm, cm? ve cm3 6lgii birimleri kavramlarimn nasil ve nerede
kullanilacag: hakkinda bilgisi olmamasmdandir. Ogrenci cm nin iistiindeki kuvvetler biiyiidiikce sanki
daha biiyiik nesneleri élcebilecegini diisiinmiis. Ogrenciye bir dogru parcasi, bir dikddrtgen ve bir
dikdortgenler prizmast ¢izerek cm, cm? ve cm?® arasindaki fark: anlatirdim. Sorular sorardim. Daha
sonra 03renciye dnce sunug yoluyla konuyu 6zetleyip sonra bir etkinlik kigid: ile hangi cisimlerin bir
boyutlu, iki boyutlu, iic boyutlu oldugunu sdyleyebiliriz... OAs'lin 6grencinin cm’ nin iissiiniin
artmasityla daha biiyiik ve daha genis bolgelerin alanlarinin dlgiilebilecegini diistindiigii ve
Olctilecek 6zelligin alan oldugunu bilmedigini ifade ederek 6grencinin hatasini dogru olarak
tespit ettigi goriilmektedir. Ogretmen adaymin hatayr dogru tespit etmis olmasi ¢dziim
Onerisini de buna gore sekillendirmistir. Buna gore OAs, 6grencinin anlamli bir 6grenme

gerceklestirmesini saglayacak sekilde anlatim yéntemini kullanmay1 6nermistir. OAs’ iin,

TR,
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bazi ¢izimlerle 6grencinin dikkatini ¢ekerek cizimler arasindaki iliskiyi gostermeye calismak
ve Ogrenciye sorular sormak istemesi konunun anlagilmasma yonelik bir caba icerisinde
oldugunu gostermektedir. Ayrica 6gretmen aday1 konunun anlasildigindan emin olduktan
sonra konu ile ilgili bir etkinlik yaptirarak 6grencinin 6grenmesinin bir degerlendirmesini
yapmak istedigini belirtmesiyle dogru bir ¢6ziim 6nerisinde bulunmustur.

OAuwz: Burada 6grenci cm?'yi séylerken koridor ve oturma odast demis. Ama buralarda neyi
ol¢tiigiimiizii ona sorup devam ederim. Sinifin alaninin ne kadar oldugunu sorarim. Bu sonugta hangi
birimi kullanacagumi sorarim. Bana verilen cevaplardan alan hesaplarinda cm?’yi kullandigim
cevabima ulastiririm Ogrencileri. cm? icin ise sinifa getirece§im bir kaba su doldururum bu kabin
hacmini sorarim buradan 6grencilerin hacmi bulmasinin ardindan da birime ulagsmalarini saglarim.
Burada Ogrencilere  gosterip yaptirma yontemini kullanabilirim. Ya da bulus yontemini
kullanabilirim, bir seyleri onlarin kesfetmelerini saglayabilirim. OA17 nin 6grencinin hatasin
dogru tespit ettigi goriilmektedir. Ogretmen aday1 soru cevap teknigini kullanarak cm ile
cm? arasindaki fark: kavratacagini ifade etmektedir. Hacim biriminin 6gretimi icin ise bulug
yontemiyle 6grenme stratejisini kullanmay1 diisiinmektedir. Bunun igin 0gretmen aday:
smifa getirecegi bir miktar su ve bir kab1 kullanacagini ve bu sekilde 6grencilerin hacim
birimini kendilerinin kegfedeceklerini ifade etmektedir. Ancak Ogretmen adayr ¢6ziim
Onerisinde sozii gegen kesfin nasil olacagi ve birimler arasindaki doniisiimiin nasil
yapilacagina iliskin herhangi bir agiklamada bulunmamistir. Eger 6gretmen aday: hacim
birimlerinin 6gretimine yonelik bir 6gretim yapmak istiyorsa dncelikle 6grencilerin hacmin
korunumu, esit hacimli sekillerin karsilastirilmasi ve 6l¢gmede standart birim ihtiyacinin
gerekliligi ile ilgili bilgilerinin ne diizeyde oldugunu tespit etmesi ve bu yonde ¢alismalar
yapmast gerekli goriilmektedir. OA17 nin smifa kap ve su getirerek yapmak istedigi etkinlik
hacmin korunumuna yonelik bir etkinlik olarak tasarlanabilir. Biitiin bu ¢alismalardan sonra
hacim 6lgtisii birimi ve birimler aras1 doniistimlerle ilgili etkinlikler yaptirilabilir. Dolayisiyla
ogrencilere metrekiipiin boyutlar1 birer metre olan kiiptin hacmi oldugu bilgisi sezdirilebilir.
Hacim olgiisti birimleri arasindaki iligki ile etkinlikler yapilarak cm® {in bir hacim 0lgiisii
birimi oldugu kesfettirilebilir. Bu kapsamda OA1/ nin ¢oziim onerisi eksik ve yeterli
olmayan agiklamalarla kismen dogru bir ¢6ziim Onerisi olarak kabul edilebilir.

Dérdiincii Sorudaki Hatanin Analizine Yonelik Bulgular
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Tablo 6 Ogretmen adaylarimin, boyutlar1 verilen bir dikdortgenler prizmasinin
tamamini doldurmak icin kag litre suyun gerekli oldugunun soruldugu hacim Olciisii
birimlerinin déniisiimiine iliskin dordiincii soruyla ilgili 6gretimsel aciklamalarmin frekans
ve ylizde degerlerini gostermektedir.

Tablo 6. Dérdiincii Soruyla Ilgili Cevaplarin Frekans ve Yiizde Dagilimi

Temalar Kodlar f %
1.Hatayz tespit la Cevapsiz 1 222
edememe 1b Hatay: yanlis tespit etme 31 68.9
2b Hatay1 kismen dogru tespit etme ve yanlis ¢6ziim 6nerisi getirme 1 222
2. Hatay1 kismen ; e
dos . 2c Hatay1 kismen dogru tespit etme ve kismen dogru ¢6ziim Onerisi 1 222
ogru tespit etme .
getirme
3a Hatay1 dogru tespit etme ve ¢dziim Onerisi yok 1 222
3.Hatay1 dogru tespit _3b Hatay1 dogru tespit etme ve kismen dogru ¢6ziim Onerisi getirme 6 13.33
etme 3c Hatay1 dogru tespit etme ve dogru ¢oziim Onerisi getirme 4 8.89
Toplam 45 100

Tablo 6’ da Ogrencinin hatasmna yonelik olarak o6gretmen adaylarinin cevaplar:
degerlendirildiginde %71" inin 6grencinin hatasim1 dogru tespit edemedigi ya da cevapsiz
biraktig1, %4.44" {inlin hatay1r kismen dogru tespit ettigi ancak dogru bir ¢oziim Onerisi
getiremedigi goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin %24.44’ ii hatay1 dogru tespit etmislerdir
fakat sadece %8.89° u hatanin giderilmesine yonelik olarak dogru ¢oziim Onerileri
sunmuslardir. Ogrencinin cevabi incelendiginde verilen dikdortgenler prizmasiin
doldurulmasi igin prizmanin hacminin bulunmasi gerektigini bildigini sdyleyebiliriz. Ancak
soruda prizmanin hacmi istenmemektedir. Prizmanin dolmas: icin kag litre suya ihtiyag
duyuldugu soruldugundan 6grencinin cm? ile dm? ve litre arasinda bir iliski kurmasi ve
sonucu 2,808 It olarak belirtmesi beklenmistir. Ogrenci sonucu 2808 cm? olarak bulmus ancak
litreye doniistiirmemistir. Buradan 6grencinin hacim 06lgtiisii birimleri ile siv1 6l¢iisii birimleri
arasindaki iligkilendirmeyi kuramadig1 sdylenebilir. OAs ve OA»’ ten yapilan alintilarda
ogretmen adaylarinin 6grencinin hatasini tespit edemedikleri acikca goriilmektedir.

OAss: Ogrenci soruyu dogru cozmiistiir. Bu soruda 6grencinin 2,7 dm = 27 cm oldugunu diisiinmesi
ve hacmini bulabilmek icin hepsini carpmast gerektiini bilmesi konuyu iyi kavradi§ini gosterir.
OA»’ in cevabi incelendiginde hatay1 dogru tespit edememesinin yani sira hacim kavramina
yonelik agiklamasinin da ayrica tartisiimasi gerekir. Ogretmen adayinin hacim hesabini en x
boy x yiikseklik formiilii ile 6zdeglestirmesinde bir sorun olmadig1 goriilmekle birlikte hacim
kavraminin sadece formiille gosterildigi anlayis matematik egitimcilerini ve 6grencilerini
matematiksel yapidan uzaklastirarak yanlis genellemeler yapmalarina neden olabilmektedir.

Dolayisiyla 6gretmen adayimnin Olgiiler konusundaki matematik alan bilgisinin yeterli
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bir ¢6ziim Onerisi de ortaya koyamamustir.

OAs: Ogrenci dikdortgenler prizmasimn hacmini nasil bulacagint biliyor. Ancak kenarlart
carparken birimlerin birbirine esit olmadigimin farkina varmamus, farkina vardiysa bile 2,7 dm’ yi cm’
ye yanhs cevirmis. Ogrenciye hatastni anlamast icin kenarlar: carparken birimlere dikkat ettin mi diye
soru yoneltirim. OAs cevabinda birimlerin birbirine esit olmadigimn... seklinde bir ifade
kullanmis ancak bu ifade anlasilir bir ifade degildir. Bunun yerine ayn: tiirden birimlerin...
seklinde bir ifade kullanabilirdi. Ayrica Ogretmen adayr uzunluk Olclisii birimi
doniisiimlerini yanhs yapmistir. Ciinkii 2,7 dm 27 cm’ ye esittir. OAs ise bunun dogru
olmadigini belirtmistir. Yapilan goriismede ise OAs:  Samrum yanhs oldu, bir an dikkat
etmemisim. Bu konular: tekrar gozden gecirmem gerekiyor seklinde bir ifadede bulunmustur.
Ogretmen adaylarmin cevaptaki hatanin sebepleri konusundaki goriigleri soruldugunda
adaylar, 6grencinin hacim 6l¢iisii ile s1v1 6l¢lisii birimleri arasindaki iligkiyi bilmemesi olarak
degerlendirmislerdir. Ogrencinin yaptigi hatanin giderilmesine iliskin grenciye ne tiir
sorular sorabilecekleri konusunda ise daha g¢ok temel 0lgii birimlerini yeniden aciklarim ve
ogrenciye c¢oziimiinii nasil yaptig1 ve islem basamaklar1 hakkinda sorular yoneltirim seklinde
cevaplar vermislerdir. Hatayr dogru tespit edebilen &gretmen adaylarmdan OA’ den
yapilan alintida hatayr dogru tespit etti§i ancak bir ¢6zliim Onerisinin bulunmadig
goriilmektedir.

OAzs: Ogrenci sonucu dogru bulmustur. Ancak litreye cevirmemistir. Soruda litre cinsinden istedigi
icin cevap yanhs olmustur. 1000cm? 1 litreye esit oldugundan cevabimiz 2,808t olacakti.

Hatay1r kismen dogru ya da dogru tespit edebilen 6gretmen adaylarinin ¢oziim
onerilerini gerceklestirmeleri icin uygulayacaklar1 yontem, teknik ve stratejilerin neler
olabilecegi soruldugunda ¢ogunlugun anlatim yontemini tercih ettikleri goriilmiistiir. Baz1
ogretmen adaylar1 ise beyin firtinasi teknigini, gosteri yontemini ve bulus yoluyla 6gretim
stratejisini uygulayabileceklerini belirtmislerdir. Asagida OAis ve OAx’ in yapilan hatanin
diizeltilmesine iligkin bulus yoluyla 6gretim stratejisini kullanmay1 tercih ettikleri alintilara
yer verilmistir.

OAus: e ile litre arasindaki iliskiyi kurmast gerekir. Bunun icin sinifa bir prizma getirir ve
ogrenciden bu prizmanmin hacmini hesaplamalarini isterdim. Daha sonra simifa getirdigim 0lciilii

kaplarla su doldurmasim ister ve bu sekilde yaparak 6grenmesini saglardim. OAsi: Hacim ile litre
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arasindaki iliskiyi kavrayamanmustir. Oncelikle 6lgiilii bir kap ve su getirir ve bulus yoluyla 5grenme
stratejisini kullanirdim. Dikdortgenler prizmasimin ayritlarim Olgtiiriip hacmini buldurur ve igine
dereceli kap ile su dokmesini ister ve kag litre su dokiildiigiinii sorarim.

OAu1s ve OAz s1v1 Slciileri ile hacim olgiileri arasindaki iliskinin anlasilmasina yonelik
olarak dogru ¢6ziim Onerilerinde bulunmuslardir. Smifa getirilecek bir kova su igerisinden
bir dm? suyun alinmasiyla bos bir litrelik kabin icine bosaltilir daha sonra aradaki iliskinin
fark ettirilmesi igin sorular sorulur ve iliski matematiksel bir dille yazdirilir. dm? ile litre
arasindaki iliskinin anlasilmasindan sonra her bir hacim 0lgiisii birimine karsilik gelen sivi
Slciisii birimlerinin buldurulmasi saglanabilir. Ogretmen adaylar1 bu sorudaki hatanin
diizeltilmesinde bulus yoluyla 6gretim stratejisini kullanmay1 6nermislerdir.

Besinci Sorudaki Hatanin Analizine Yonelik Bulgular

Tablo 7 6gretmen adaylarinin “Otomobil yarislarimin yapildig bir pistin uzunlugu 320
dam’ dir. Yaris 58 tur siirdiigiine gore yarigt tamamlayan bir sporcu toplam ka¢ km yol alir?
Cevabimizi aciklayiniz.” ifadesi ile verilen uzunluk Olciisii birimi olan dam’ nin km’ ye
¢evrilmesinin yapilmasimin istendigi besinci soruyla ilgili 6gretimsel agiklamalarinin frekans
ve ylizde degerlerini gostermektedir.

Tablo 7. Besinci Soruyla Ilgili Cevaplarin Frekans ve Yiizde Dagilimi

Temalar Kodlar f %

1.Hatay1 tespit la Cevapsiz 1 2.22

edememe 1b Hatay1 yanlis tespit etme 3 6.67

2a Hatay1 kismen dogru tespit etme ve ¢6ziim Onerisi yok 1 2.22

2. Hatay1 kismen  2b Hatay1 kismen dogru tespit etme ve yanlis ¢dziim Onerisi getirme 2 4.44

dogru tespit etme  2c¢ Hatay1 kismen dogru tespit etme ve kismen dogru ¢éziim Onerisi 3 6.67
getirme

3a Hatay1 dogru tespit etme ve ¢6ziim Onerisi yok 2 444

3.Hatay1 dogru 3b Hatay1 dogru tespit etme ve kismen dogru ¢6ziim Onerisi getirme 29 6444

tespit etme 3c Hatay1 dogru tespit etme ve dogru ¢dziim Onerisi getirme 4 8.88

Toplam 45 100

Tablo 77 de ogrencinin hatasma yonelik olarak 6gretmen adaylarmin cevaplari
degerlendirildiginde %78 inin 6grencinin hatasmi dogru tespit ettigi %13.33" {iniin hatay1
kismen tespit ettigi ve %8,9” unun da hatay1 dogru tespit edemedigi veya cevapsiz biraktig
goriilmektedir. Ancak hatay1 dogru tespit edebilen 6gretmen adaylarindan sadece %8.88" i
hatanin giderilmesine yonelik olarak dogru bir ¢dziim &nerisi getirebilmistir. Ogrencinin
cevabi incelendiginde dam” m km’ ye cevrilmesi ve tur sayisiyla carpilmasi gerektigini
bildigi ancak birimlerin doniistimiinii yanlis yaptig1 goriilmektedir. Ayrica 6grenci buldugu

sonucun birimini de belirlememistir. Ogretmen adaylar1 Ogrencinin uzunluk Olgiisii
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birimlerini birbirine yanlis doniistiirdiiglinii ifade ederek hatay1 kismen dogru tespit
etmislerdir. Ancak cevapta birimin belirlenememis olmasi az sayidaki 6gretmen adaymin
dikkatini ¢ekmistir. Hatanin sebeplerinin neler olabilecegi soruldugunda ise 6gretmen
adaylar1 genellikle bilgi eksikligine ve dikkatsizlige vurgu yapmislardir. Ogretmen adaylari
hatanin giderilmesine y&nelik olarak kismen dogru ¢oziim onerileri getirmislerdir. OA7 ve
OAu" in agagida verilen ifadelerinde agikca goriilmektedir.

OA7: Ogrencinin daha iyi anlamast icin dam’ 1 m’ ye daha sonra m’ yi km’ ye ceviririm. ‘1
dam kag metredir?’ diye sorarim ve dgrenciden 1dam 10 metreye esittir demesini beklerim. Daha sonra
‘320 dam kag metredir ve 3200 metre kag¢ km’dir?’ diye sorarim. Dersi gorsel destekli islerim,
merdiven materyali hazirlayarak merdiveni inerken veya cikarken ifadelerin nasil degistigini
gosteririm.

OAx: Ogrenci dam’ 1 km’ ye cevirirken hata yapnustir. Yanhs ya da eksik 6grenmistir. 1 km kac dam’
dir ve bagka nasil ¢ozebilirdin? sorularini sorardim. Uzunluk olcii birimlerinin hayatimizdaki yerini
vurgularim. Giinliik hayatta nerelerde kullandigimizi soylerdim.

Metrik sistemde temel uzunluk 6l¢gme birimi metredir. Metrenin katlarinin ve as
katlarmim tanitildignt ve wuzunluk oOlglisii birimleri arasindaki iliskinin Ogrenciye
bulduruldugu calismalarin yapilmas: 6grencinin hatasmin giderilmesinde izlenecek bir
yoldur. OA cevabinda metrenin katlarinin ve as katlarinin gdsterildigi bir materyali
kullanabilecegini ifade ederken hatanin giderilmesine yonelik yaklasimi dikkate degerdir. Bu
baglamda OAi7den yapilan alint1 asagida verilmektedir.

OAw: Soruda 6grenci uzunluk Glcme birimlerini birbirine doniistiiriirken hata yapmustir.
Ogrenciye ilk séyleyece§im sey islemini kontrol etmesidir. Sonra uzunluk 6lcii birimlerini nasil
doniistiirdiigiinii sorardim. Burada cocuga doniisiimde bir hata yapti§im fark ettirmek gerek. Birkag
tane daha benzer doniisiim sorular: sorulup 68rencide sadece bir anlik m1 yoksa genel olarak mu bir
yanhs anlama oldugunu gQoriiriim. Eger genelde konu anlasiimamigsa konunun anlasilmas: icin
metrenin katlarimin ve as katlarimin gosterildigi bir merdiven modeli kullanirdim. Uzunluklar
olctiiriirdiim. Sonra giinliik hayattan Orneklerle drnegin biiyiik uzunluklar icin km kullamldigim
gosteren ornekler vererek agiklamalar yapardim. EZer dgrenci dikkatsizlikle basit bir anlik bir islem
hatast yaptiysa vereceim ipuclari ile sorunun ¢oziimiinii tekrar yaptirirdim. Ancak bazi 6gretmen
adaylarinin o6grencinin hatasini tespit edemedigi ve dolayisiyla bir ¢6ziim Onerisinin

olmadig goériilmektedir. Bu anlamda OA»’den yapilan alint1 Srnek gosterilebilir.

Journal of Computer and Education Research Year 2018 Volume 6 Issue 12 247-284



Usta

OAz: Ogrenci dogru yapmustir tabi ki artik bu tiir sorular siirekli olarak coziildiigiinden
kaliplagmistir, ¢cok asir1 anlatmaya gerek yok. seklindeki ifadesi ile hem hatay1 tespit
edememistir, hem de sorunun ¢o6ziimii ve anlagilmasi icin detayli bir anlatimin gerekli
olmadig1 seklinde yanhs bir ¢6ziim &nerisi sunmustur. Ogretmen adaylarmin dgrencinin
hatasmin giderilmesine yonelik olarak kullanabilecekleri teknik, yontem ve stratejilerin neler
olabilecegi soruldugunda cogunlukla anlatim yontemini, model kullanarak gosterip
yaptirma yontemini ve soru cevap teknigini tercih etmislerdir. Baz1 6gretmen adaylari ise
bulus yoluyla 6gretim stratejisini, problem ¢6zme yontemini, beyin firtinasi teknigini ve
bilgisayar destekli 6gretim yontemini kullanabileceklerini ifade etmislerdir.

Altinct Sorudaki Hatanin Analizine Yonelik Bulgular

Tablo 8 6gretmen adaylarinin “Cevreleri esit uzunluga sahip olan kare ve dikdirtgenlerden
alani en biiyiik olani belirleyiniz. Cevabimizi aciklayimmiz”  ifadesi ile verilen alan Olgiisii
birimlerinin doniisiimiine iliskin altinci soruyla ilgili 6gretimsel aciklamalarinin frekans ve

ylizde degerlerini gostermektedir.

Tablo 8. Altinci Soruyla ﬂgili Cevaplarin Frekans ve Yiizde Dagilimi

Temalar Kodlar f %
1.Hatay1 tespit la Cevapsiz 1 222
edememe 1b Hatay1 yanlis tespit etme 31 68.9
2. Hatayi kismen 2c Hatayr kismen dogru tespit etme ve kismen dogru ¢oziim Onerisi 4 8.88
dogru tespit etme getirme
3a Hatay1 dogru tespit etme ve ¢6ziim Onerisi yok 3  6.67
3.Hatay1 dogru 3b Hatay1 dogru tespit etme ve kismen dogru ¢dziim Snerisi getirme 4 888
tespit etme 3c Hatay1 dogru tespit etme ve dogru ¢6ziim Onerisi getirme 2 4.44
Toplam 45 100

Tablo 8 de metre ve desimetre cinsinden verilen birimlerin dontisimiini igeren esit
cevre uzunluguna sahip kare ve dikdortgenlerin alanlarinin hesaplanarak sonucun br?
cinsinden yazilmasmin istendigi altinci soruya yanlis cevap veren bir 6grencinin hatasina
yonelik olarak 6gretmen adaylarinin cevaplar1 degerlendirilmektedir. Buna gore Tablo 8" de
ogretmen adaylarmimn %71” inin 6grencinin hatasini dogru tespit edemedikleri veya cevapsiz
biraktiklari, %8.88" inin hatay1 kismen dogru tespit ettikleri, %20” sinin ise hatay1 dogru
tespit ettikleri goriilmektedir. Asagida verilen OAs’ iin cevabinda 6gretmen adayinin hatay1
tespit edemedigi goriilmektedir.

OAss: Ogrenci hata yapmanmustir. Ama olast hata yapma ihtimaline karst tekrar bu kavramlart
hatirlamast icin sorular sorarim. Ogretmen adaylar1 dgrencinin sonuglar1 br? cinsinden ifade

etmemesi ve birimleri birbirine dontstiiriirken “sifir atilir” ifadesini kullanmis olmasi
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gerekgesiyle 0grencinin yaptig1 hatay1 dogru olarak tespit etmislerdir. Hatayr dogru tespit
edebilen 6gretmen adaylar1 6grencinin yaptig1 hatanin sebeplerini bilgi eksikligi, konuyu
tam olarak kavrayamama, ezber yapma ve dikkatsizlik olarak yorumlamislardir. Ogretmen
adaylarmin yapilan hatanin diizeltilmesine iliskin ¢oziim oOnerileri degerlendirildiginde
%4.44’ {iniin dogru ¢dziim Onerisi getirdigi goriilmektedir. Asagida verilen OA1’ un cevabi
bunu agikg¢a gostermektedir.

OAuw: Ogrenci sonucu m? yerine m ile ifade etmistir. Buradaki hata sorunun cevabimi bulmaya
odakl1 ezberci egitimden kaynaklaniyor olabilir. Ogrenci alan kavramini tam olarak kavrayamanustr.
Ogrenciye merdiven modeli ile metrekarenin alt ve iist katlarini kavratmaya calisirim. Alan 6lciisii
birimlerinin doniigiimlerini giinliik hayattan ornekler vererek agiklarim. Alan ve uzunluk 6lgiisii
kavramlarin tekrar gozden gecirerek aralarindaki fark: beyin firtinas: teknigi ile tartistivabilirim.
Uzunluk ve alan 6l¢iisii birimlerinin kullanimini ve doniisiimlerini iceren sorular sorarim.

Metrik sistemde temel alan 6lgiisii birimi metrekaredir. Metrekare uzunlugu 1 metre
olan karenin alan 6l¢iistidiir. m? nin 6gretimine yonelik olarak alan, alan 6lgiisii ve alan
Ol¢listi birimi kavramlarina yonelik olarak gesitli etkinlikler yapilabilir. Ayrica alan Olgiisii
birimleri arasindaki iliski kurulduktan sonra birimler arasindaki doniisiimleri gerektiren
calismalar yapilabilir. Bu baglamda OAi’ un cevabi dgrencinin hatasinin giderilmesine
yonelik olarak dogru bir ¢6ziim dnerisidir. Ogrencinin yaptig1 hatamin giderilmesine y&nelik
olarak 0gretmen adaylari, anlatim yontemi ile birlikte soru cevap teknigini, beyin firtinasi
teknigini, problem ¢6zme yontemini ve bulus yoluyla 6gretim stratejisini kullanabileceklerini
ifade etmislerdir.

Yedinci Sorudaki Hatanin Analizine Yonelik Bulgular

Tablo 9 6gretmen adaylarmun “Elif" in bir adimimin uzunlugu 30 cm’dir. Elif 3 hm 3 m’ lik
yolu kag adimda yiiriir? Cevabimizi agiklayimiz.” ifadesi ile verilen uzunluk 6l¢iisii birimlerinin
doniistimiine iliskin yedinci soruyla ilgili ogretimsel agiklamalarinin frekans ve ytizde

degerlerini gostermektedir.
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Tablo 9. Yedinci Soruyla flgili Cevaplarin Frekans ve Yiizde Dagilimi

Temalar Kodlar f %
la Cevapsiz 7 1556
1.Hatay1 tespit ed
atayrfespit edememe Ty Hatay1 yanlis tespit etme 2 4.44
2. Hatay1 kismen dogru 2a Hatay1 kismen dogru tespi.t etme ve ¢dziim t'mervisi y?k.. _ 1 2.22
. 2c Hatay1 kismen dogru tespit etme ve kismen dogru ¢oziim Onerisi 4 8.88
tespit etme .
getirme
3a Hatay1 dogru tespit etme ve ¢6ziim Onerisi yok 3 6.67
3.Hatay1 dogru tespit 3b Hatay1 dogru tespit etme ve kismen dogru ¢6ziim Onerisi getirme 17 3778
etme 3c Hatay1 dogru tespit etme ve dogru ¢oziim Onerisi getirme 11 2444
Toplam 45 100

Tablo 9 incelendiginde 6gretmen adaylarinin %68.90" inin hatay1 dogru tespit ettigi ve
%24.44" intin dogru bir ¢6ziim Onerisi sunabildigi ancak % 6.67" sinin bir ¢oziim Onerisinin
olmadig1 goériilmektedir. Asagida OAz’ den yapilan alintida dgretmen adayinin égrencinin
hatasini dogru tespit ettigi ancak hatanin giderilmesine yonelik bir ¢dziim Onerisinin
olmadig: goriilmektedir.

OAss: Elif'in bir adim uzunlugu 30 cm ise ayni zamanda 0,3 metre olur. 3 hm = 300 metre.
Elif'in bir adim 0,3 metre ve yolun uzunlugu 300 metre o zaman 300/0,3=1000 adim atmalidir. 3
metre daha var. 3/0,3=10 adim daha atar toplamda 1010 adimda yolun tamanuni bitirmistir. Ogrenci
burada hektometre ile cm arasindaki adimi yanhs bulmustur. 103 seklinde yazmaliydi. Carpma
islemini de yanlis yapmistir. Kendi adim uzunluguna bolmesi gerekirdi. 10'un kuvvetleri ile iglem
yapmast gerekirken adim sayilar: ile islem yapmaya calisnustir iistelik adimlar: da yanhs saymugstir.
Birimlerin birbirine doniistiiriilmesinde hata yapmistir. OAs ise 6grencinin hatasin1 dogru tespit
ederek hatanin giderilmesine yonelik 6gretimsel agiklamalarda bulunmustur. Bunun igin
ogretmen adayinin 6grencinin nasil diistindiigiinii ortaya ¢ikaracak sorular sorarak hatanin
kaynagini tespit etmeye yoOnelik bir anlayis i¢inde oldugu goriilmektedir. Bu dogru bir
yaklagimdir. Tkinci olarak konunun anlatimina yonelik giinliik hayat 6rnekleri ile 6grencinin
bilgiyi kendisinin kesfetmesini saglayacak bir c¢aba iginde oldugu diistiniilmektedir.
Ogretmen adayinin 6grenciye hatasmi sdylemek ve konuyu yeniden anlatmak yerine
ogrencinin hatasimi fark etmesini saglayacak ve konuyu gilinlitk hayatta kullandig:
matematik ile kesfetmesine olanak saglayacak bir ortam olusturma c¢abas: i¢inde oldugu
sdylenebilir. OAs'ten yapilan alinti asagida verilmistir.

OAs: Ogrenci hata yapmistir. Ogrencilere konu anlatilirken adimli bir sekilde anlatildig icin
ogrenci bunu genellemistir. Adim atmayr dogru diisiinmiis ama 10" un kuvvetleri bigiminde
diisiinememistir. Konuyu tam olarak kavrayamamistir. Ogretmeninden dolay: olabilir, kendisinden

dolay1 olabilir, konuyu genellemistir. Bu hatanin giderilmesi igin 6grenciye ¢oziimii ile ilgili yaptig1
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islemlerle ilgili sorular sorarim. Birimleri nasil kullandi§ini sorarim. Yani 6grencinin nasil anladigim
ortaya ¢ikaracak sorular sormaya calisirdim. Metrenin katlarimin kacar kacar biiyiidiigiinii ve
kiigiildiigiinii sorardim. Birimler ve doniisiimleri ile ilgili bilgiler verirdim agiklamalar yapardim,
birimlerin giinliik hayatta kullanima ile ilgili 6rnekler verirdim. Bulus stratejisi kullanarak 6grencinin
yaptigt hatayr kendisinin fark etmesini saglardim. Ogrenci cevabinda birden fazla hata
yapmustir. Genel olarak birimler arasi doniisiimleri 10" un kuvvetlerini kullanarak degil
ogretmen adaylarimnin merdiven modeli adinm1 verdikleri modeldeki adim sayisim1 dikkate
alarak yapmaya calismistir. Ancak hm ile cm ve hm ile m arasindaki adimlar1 da yanhs
saymugtir. Ustelik birimler arasi doniisiimlerde biiyiikliik kiiciikliik iliskilerine de dikkat
etmemistir. Soyle ki, dncelikle hm ile cm arasimi 2 adim kabul ederek 10¢ ile bolerek islem
yapmasi gerekirken adim sayis1 2’ yi kullanarak yanlis islem yapmistir. Ayni diisiince ile hm
ile m arasmi da 10? ile garparak islem yapmasi gerekirken 2 adim sayarak 2 ile bolmiis ve
yanhs yapmistir. Buraya kadar yapilan yanhglar goz ardi edilirse 6grencinin yaptigi tek
dogru m’ yi cm’ ye ¢evirmek ve sonucu bir adimin genisligi olan 30 cm” ye bolmesidir.
Ogrenci cevabi incelendiginde sadece metreyi santimetreye dogru olarak gevirdigi
goriilmektedir. Buradan Ogrencinin birimler arasi doniisiimlerde 10" un kuvvetlerini
kullanmak yerine aradaki basamak sayisi ile islem yapmasindan ve birimleri yanlis
siralamasindan dolay1 konuyu tam olarak 6grenemedigini sdyleyebiliriz. Ogretmen adaylari
Ogrencinin yaptigt bu yanlislarin sebebinin ¢ogunlukla Ogretmen kaynakli ve bilgi
eksikliginden dolay:1 olabilecegini ifade ederken ¢ok az bir kismi konunun ezberlenmeye
calisilmas: olarak gostermistir. Diger taraftan Ogretmen adaylari hatanin giderilmesine
yonelik olarak kullanacag yontem, teknik ve stratejileri cogunlukla anlatim yontemi ve
gosterip yaptirma olarak tercih etmislerdir. Cogu 6gretmen adayinun Bana da ogretilen sekilde
merdiven basamaklarim kullanarak her bir basamaga metrenin as ve iis katlarin yazarak birimlerin
doniigiimlerini  6gretirdim. seklindeki climlelerle ifadelendirdikleri merdiven modelini
kullanmay1 ikinci sirada 6nermislerdir. Problem ¢6zme yontemi, ev 6devi verme, soru cevap
teknigi, bilgisayar destekli ogretim yapma Ogretmen adaylarinin ¢éziim ig¢in sunduklar:

diger yontem ve teknikler arasinda yer almistir.

G,
Ei@é?
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Sekizinci Sorudaki Hatanin Analizine Yonelik Bulgular

Tablo 10 6gretmen adaylarinin “2,758 cl kag ml’dir?” ifadesi ile verilen siv1 6lgiisii
birimlerinin doniisiimiine iligkin sekizinci soruyla ilgili 6gretimsel aciklamalarmin frekans
ve ylizde degerlerini gostermektedir.

Tablo 10. Sekizinci Soruyla Ilgili Cevaplarin Frekans ve Yiizde Dagilim1

Temalar Kodlar f %
1.Hatay: tespit edememe la Cevapsiz 1 222
1b Hatay1 yanlis tespit etme 3 6.67
2b Hatay1 kismen dogru tespit etme ve yanlis ¢6ziim Onerisi getirme 2 4.44
2. Hatay1 kismen dogru ~ 2c Hatay: kismen dogru tespit etme ve kismen dogru ¢6ziim Onerisi 13 28.89
tespit etme getirme
2d Hatayr kismen dogru tespit etme ve dogru ¢oziim Onerisi 1 222
getirme
3a Hatay1 dogru tespit etme ve ¢dziim Onerisi yok 4 8.88
3.Hatay1 dogru tespit 3b Hatay1 dogru tespit etme ve kismen dogru ¢6ziim Onerisi getirme 15 33.33
etme 3c Hatay1 dogru tespit etme ve dogru ¢6ziim Snerisi getirme 6 13.33
Toplam 45 100

Tablo 10 Ogrencinin hatasmna yonelik olarak Ogretmen adaylarinin 6gretimsel
aciklamalarinin frekans ve ylizde degerlerini gostermektedir. Buna gore Tablo 10" da
ogretmen adaylarinin %8.89” unun Ogrencinin hatasim1 dogru tespit edemedikleri veya
cevapsiz biraktiklari, %35.55" inin hatay1 kismen dogru tespit ettikleri, %55.54" {iniin ise
hatay1 dogru tespit ettikleri goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin yarisindan fazlasi hatayi
dogru tespit etmislerdir ancak bunlarin sadece %15.55" i dogru bir ¢6ziim Onerisi ortaya
koyabilmislerdir. Asagida verilen OAs ve OAr nin alintilarinda bu durum acikca
goriilmektedir.

OA«: Virgiil kaydirmay: kavrayamamustir. Virgiil kaydirmada nelere dikkat ediyorduk? diye
sorardim. Biiyiik olan birimi kiiciik olan birime cevirirken birer birer sifir eklendigini kiiciik olan
birimi biiyiik olan birime ¢cevirirken de say1 sonunda sifir varsa sifirin birer birer kaldirildi§in veya
virgiiliin sola kaydirildigi dile getirilebilir seklindeki ifadesinde 6grencinin hatasini kismen
tespit etmis ancak yanlis bir ¢6ziim Onerisi getirmistir. OAY {in hatanin giderilmesine
yonelik bu yaklasimi 6grenciyi konuyu anlamadan ezberlemeye yoneltecektir. Benzer bir
yaklagimi OAws dnermistir. OAw: Ogrenciye basamaklart 6§retmek icin daha hikayelestirilmis
sekilde anlatabilirim. Bir merdiven ve basamaklar olur ve bir cocuk olur, bu ¢cocuk basamaklardan her
ciktiginda elinde bulunan bir ‘0" lik pogetleri birakir. Boyle bir anlatimla daha kalici bir anlatim
yapilabilir. Ya da 63rencilerden bu konuyla ilgili hikdyeler bulup simifta anlatmalarin isteyebilirim.

seklinde ezberci ve yiizeysel bir ¢oziim onerisi getirmeye calismistir. Diger taraftan OAus,
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OA1,, OAss, OAss, OA» ve OAa cevaplarinda birbirine yakin yaklagimlarla dogru ¢oziim
onerileri sunmuslardir. Bu Onerilerden ikisi asagidaki alintilarda verilmektedir.

OAus: Dereceli kaplarla 6§rencinin yaptigr hata giderilebilir. Ogrencinin yaparak yasayarak
dgrenmesi saglanabilir. Bunun igin once 11 kag ml dir? diye sorarak buradan yola ¢ikardim. Simifa
getirdigim dereceli kapla 6grencinin bu olciimii yapmasini isterdim. Yani bulug yoluyla ogretirdim.
OAai: Birimlerin oldugu iic sise alirdim. Birine 1cl, birine 1ml, birine de 11 su koyardim. Hangisinin
daha fazla oldugunu sorardim. Boylece hangi birimin daha fazla oldugunu gostermis olurum. Gosterip
yaptirma ve bulus yolunu kullanirdim. Daha sonra sivr ol¢iisii birimlerinin birbirine doniistiiriilmesi
ile ilgili sorular cozerek konuyu pekistirirdim. cI’ nin ml" ye gevrilmesinin yanls yapildig1
sekizinci soruda hatay1 dogru tespit edebilen 6gretmen adaylar1 hatanin hacim olgiileri ve
siv1 Olgiileri arasindaki iligskiyi bilememelerinden kaynaklandigimi ifade etmislerdir. Sivi
ol¢tileri ayn1 zamanda hacim 6l¢iileridir ve birbirlerine doniistiiriilebilirler. Bunun igin hacim
Olgiileri ile sivi Olgiileri arasindaki iligkinin akil yiiriitme ile bulunmasim saglayacak
etkinlikler tasarlanabilir. Bu baglamda 6gretmen adaylar1 6grencinin hatasini anlamasi igin
ogrencinin kendi ¢oztimii ile ilgili sorular sorarak hatanin nedenini ortaya c¢ikarmaya
calisacaklarini ve daha sonra ¢dziim onerilerini uygulayacaklarini belirtmislerdir. Ogretmen
adaylar1 hatanin giderilmesine yonelik kullanacaklar1 yontem, teknik ve stratejileri olarak
anlatim yontemi, bulus ve sunus yoluyla 6gretim stratejileri ve ev 6devleri verme seklinde
tercih etmiglerdir.

Tartigsma ve Sonuglar

Bu ¢alismada 6gretmen adaylarinin dlgiiler konusuna yonelik 6grenci hatalarini tespit
etme becerileri ve bu hatalarin giderilmesine yonelik ¢oziim Onerilerinin ortaya ¢ikarilmasi
amaglanmigtir. Bu anlamda galisma sonucunda, 6gretmen adaylarmmm Olgiiler konusuna
iliskin 6grenci hatalarin1 genellikle tespit edebildikleri ve 6grenci hatalarinin giderilmesine
iliskin yapilandirmaci yaklasima dayali yontem, teknik ve stratejileri (modelleme, 6rnek
olay, problem ¢ozme yOntemi, beyin firtinasi, tartisma yontemi, bulus yoluyla 6grenme
stratejisi vb.) benimsedikleri goriilmiigtiir. Ogretmen adaylar1 uzunluk &lgiisii birimlerinin
karsilastirilmasi ve birbirine ¢evrilmesi ile ilgili birinci, besinci ve yedinci sorularda 6grenci
hatalarini ¢ogunlukla dogru tespit etmislerdir. Birinci soruda o©grenci m ile km
karsilastirmasini, besinci soruda dam ile km birimlerinin birbirine doniistiiriilmesini ve

yedinci soruda ise cm, m ve hm arasindaki doniisiimleri yanlis yapmustir. Hatay1r dogru
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tespit ederek yanlis ¢6ziim Onerisinde bulunan bir dgretmen adaymin “uzunluk Ol¢iisii
birimlerinin bas harfleri ile bir kodlama olustururum” seklindeki ¢oziim Onerisi dikkat
¢ekmektedir. Ciinkii boyle bir ¢6ziim 6nerisi konunun anlasilamamasinin 6tesinde 6grenciyi
ezbere yoneltecek ve kavramlar arasinda iliski kurmasini zorlastiracaktir. Benzer sekilde bazi
ogretmen adaylar1 6grencinin cevaplarinda birimi belirtmemis olmasmi bir hata olarak
gormemislerdir. Oysaki sonucun birimler cinsinden ifade edilmesi kavramlarin
anlagilmasinda ¢ok onemlidir. Koray, Ozdemir ve Tatar yaptiklar1 calismada (2005)
kavramlar aras: iligkilerin 6grenilmesi ve bilimsel bilginin yapilandirilmasi icin bilimsel
kavramlarin birimlerinin bilinmesi ve yazimda gosterilmesinin 6nemli olduguna isaret
etmiglerdir. Bu sonug bu ¢alismadan elde edilen sonucu destekler niteliktedir.

Alan o6l¢tisii birimleri ile ilgili olan altinc soruda 6gretmen adaylarmin biiytik bir
¢ogunlugu hatay1 dogru tespit edememislerdir. Altinci soruda 6grenci ¢oztimiinii agiklarken
“birimlerin déniisiimiinde sifir atilir” ifadesini kullanmigtir. Ogretmen adaylarinin bir kismi
ogrencinin ifadesindeki bu yanlis1 benimsemis ve cevab1 dogru kabul ederek hatanin farkina
varamamiglardir. Ogretmen adaylarinin bu ifadeyi benimsemelerinde etkili olanin okul
yillarinda kendilerine de bu sekilde 6gretilmis olmasini gostermislerdir. Hatta bir 6gretmen
aday1 merdiven basamaklart ile cizerek G§retirim seklinde bir dneride bulunmustur. Ogretmen
adaylarinimn verilen problemlerin ¢oziimleri ile ortaya ¢ikan sonuglarin uygun birimlerle
ifade edilmesinin 6neminin farkinda olmalar1 ve buna y&nelik bir 6gretim gerceklestirmeleri
kavramlarin ogrenciler tarafindan anlasilmasini kolaylastirabilir. Bu dogrultuda 6l¢gmede
birim kavraminin ve birimler arasi doniistimlerin uzunluk, alan ve hacim kavramlarmin
kazandirilmasinda 6nemli bir yere sahip oldugu sodylenebilir. Nitekim bu durum 6gretmen
adaylarinin alan bilgilerinin ve pedagojik alan bilgilerinin yeterli diizeyde olmasinin
gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir. Diger yandan altinci sorudaki 6grenci hatasin1 dogru tespit
edebilen Ogretmen adaylari, hatanin giderilmesine yonelik olarak alan oOlgilisii birimleri
arasindaki iligki kurulduktan sonra birimler arasindaki doniisiimleri gerektiren ¢aligmalar
yapabileceklerini ifade etmislerdir. Bu sonug¢ Van de Walle, Karp ve Bay-Williams (2010) "in
degerlendirmeleri ile desteklenmektedir.

Cevreleri esit uzunluga sahip olan kare ve dikdortgenlerden alaninin en biiyiik
olanmin bulunmasinin istendigi altinc1 soruda 6grenci sonucu m? yerine m ile ifade etmistir.

Bu durumu oOgretmen adaylar1 6grencinin konuyu tam olarak kavrayamamasi, bilgi
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eksikliginin olmasi veya ezber yapmaya c¢alismasindan dolayr kaynaklanabilecegini
belirtmistir. Ogrencinin altinci soruda diistiigii yanilgiyr dgretmen adaylarmin da fark
etmemis olmasi ilgili literatiirde 6gretmen adaylar {izerinde yapilan birtakim ¢aligmalarla
da ortaya konmaktadir. $Soyle ki, Simon ve Blume (1994) calismalarinda Ogretmen
adaylarinin satirlar ya da siitunlar seklinde siralanmis birim dizisinin seklinin ve
biiyiikliigiiniin, alan 6l¢limii i¢in segilen birime ve nesnenin boyutlarma nasil ve ne sekilde
bagl oldugunu algilayamadiklarini belirtmislerdir (akt., Zembat, 2010). Nitabach ve Lehrer
(1996) ogrenciler igin birim ve nitelik arasindaki iliskinin ¢ok agik olmadigini yani niteligin
hangi birimle dlciilmesi gerektigine 6grencilerin karar veremediklerini belirtmislerdir. Kamii
ve Kysh’a gore alan ol¢iimii 6gretiminde kaplama yaptirmaktan ziyade alan-birim ve birim-
kenar uzunlugu iligkisine yer vermek 6nemlidir (Zembat, 2010). Hacim 06lgiisii birimlerinin
dontistimleri ve karsilastirilmalar ile ilgili olan ikinci sorudaki 6grenci hatasini 6gretmen
adaylarinin yariya yakini dogru tespit edememistir. Ogrenci ikinci soruda sonucu br? yerine
br olarak ifade etmis ve hata yapmustir. Ogretmen adaylarmin yariya yakini sonucun sadece
sayisal degerine odaklanmis ve sonucun uygun birimle ifade edilmesinin kavramin
ogrenilmesinde ne kadar onemli olduguna dikkat etmemistir. Bu sekildeki bir anlayis
ogrencinin farkli boyutlardaki 6lcii birimleri ile dogru bir iliski kurmasini engelleyebilir veya
zorlastirabilir. Bu nedenle sonucun uygun birimlerle ifade edilmesi 6nemlidir. Ancak
ogretmen adaylar1 bunu dikkate almayarak 0grenciyi ezber yapmaya yoneltecek bir anlayis
icinde bulunmus ve cevab:r dogru kabul etmistir. Benzer bir sonug¢ Esen ve Cakiroglu (2012)
tarafindan yapilan calismada ortaya g¢ikmistir. Buna gore bazi 6gretmen adaylar1 hacim
olgmede birim kullanimimna yonelik kurgulanan ogrenci cevabindaki yanlis yaklasimi
benimsemislerdir. Bu bulgu hacim 6l¢gmede formiil kullanimmin 6n planda olmasimndan
dolay1 0gretmen adaylarinin birim kavramini sorgulamadiklar1 sonucunu ortaya ¢ikarmistir.
Bu dogrultuda bu iki ¢alismanin sonuglariin ortiistiigii goriilmektedir. Diger taraftan bu
calismada bazi 6gretmen adaylari sonucun uygun Olgii birimi ile ifade edilmesinin
gerektigini belirterek hatayr dogru tespit etmiglerdir. Ogretmen adaylarmnin ¢ok az da olsa
bir kisminin cevabi incelendiginde hatayr dogru tespit edememesinin yani sira hacim
kavramina yonelik agiklamalarinin ayrica tartisilmasi gerekir. Nitekim 0gretmen adaylarinin
hacim hesabim1 en x boy x yiikseklik formiilii ile 6zdeslestirmesinde bir sorun olmadig:

goriilmekle birlikte hacim kavraminin sadece formiille gosterildigi anlayis matematik
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egitimcilerini ve Ogrencilerini matematiksel yapidan uzaklastirarak yanlis genellemeler
yapmalarina neden olabilmektedir. Van de walle ve dig. (2008, akt. Zembat, 2010) bu
formiilii bir nesnenin igerdigi birim sayisinin uzunluklar yardimiyla bulmanin kolay bir yolu
olarak ifade etmektedir. Ancak burada dikkat edilmesi gereken en x boy x yiikseklik ile taban
alant x yiikseklik formiillerinin ne anlama geldiginin ¢ok iyi agiklanmasi ve bir kavram
yanilgisina sebebiyet verilmemesidir. Ciinkii genellemelerin kokeninde formiiliin neyi
igerdiginin bilinmemesi bulunmaktadir (Zembat, 2010). Ogretmen adaylarmin hacim
kavrami ile ilgili Ogretimsel agiklamalarindan elde edilen bulgunun bu baglamda
degerlendirilmesinin 6nemli oldugu diisiiniilmektedir. Ciinkii 6gretmen adaymnin
koyabilecegi bir ¢6ziim Onerisi sunmasina engel oldugu goriilmektedir.

Hacim 0lgiisti birimlerinin siv1 6lgiisii birimlerine ¢evrilmesinin soruldugu dordiincii
soruda Ogretmen adaylarmmn biiylik ¢ogunlugunun 6grenci hatasini tespit edemedigi
dolaysiyla bir ¢oziim onerisi getiremedikleri goriilmiistiir. Ogrenci dérdiincii sorudaki
cevabinda dikdortgenler prizmasinin hacmini bulmus ancak prizmanin dolmasi igin kag litre
suya ihtiya¢ oldugunu bulamamistir. Dolayisiyla 6grenci cm?® ile dm?® arasinda bir iligki
kuramamis ve sonucu litre cinsinden ifade edememistir. Ogrencinin hacim 6l¢tisii birimleri
ile s1v1 Olgiisii birimleri arasindaki iligskilendirmeyi yapamadigy goriilmiistiir. Hatay1 kismen
tespit edebilen 6gretmen adaylarindan birinin hacmi bulabilmek icin biitiin kenarlar1 ¢arpmasi
gerekirdi seklindeki agiklamasi g6z oniine alinirsa 0gretmen adayimin hacim kavramini tam
olarak bilmedigi soylenebilir. Bu sonu¢ Esen ve Cakiroglu (2012) tarafindan yapilan
calismanin sonuglar ile paralellik gostermektedir. Hatay tespit edebilen 6gretmen adaylar:
hatanin giderilmesine yonelik olarak bulus yoluyla 6gretim stratejisini ¢ogunlukla tercih
etmiglerdir. @gretmen adaylar1 hacim Olgtileri ile sivi Olgiileri arasindaki iliskinin
kurulabilmesi i¢in smnifa getirecegi cesitli prizmalar1 ve dereceli kaplari su ile birlikte
kullanarak hatay1 giderebileceklerini ifade etmislerdir. Bu 6neri 6grencinin bilgiyi kendisinin
kesfetmesine yonelik oldugundan dogru bir ¢oziim onerisidir. Benzer sekilde sivi 0Ol¢iisii
birimlerinin birbirine g¢evrilmesi ile ilgili sekizinci soruda Ogretmen adaylarimin yaridan
¢ogunun hatay1 dogru tespit ettikleri goriilmiistiir. Ancak bunlarin ¢ok az bir kism1 dogru
¢Ozim Onerisi getirmistir. Coziim Onerilerinde hacim Olgiileri ile sivi Olgiileri arasindaki

iliskinin akil yiirtitme ile bulunmasmi saglayacak cgesitli etkinlikler yapabileceklerini ve
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¢oztimiin belirlenmesinde oncelikle hatanin nedenlerinin ortaya c¢ikarilmasi gerektigini
belirtmislerdir.

Uzunluk, alan ve hacim olgiilerinin giinliik hayattaki kullanimlarmna iliskin {igiincii
soruda Ogretmen adaylarinin biiyiik bir cogunlugunun 6grenci hatasini cm'nin iissiiniin
artmasiyla daha biiyiik nesnelerin dlgiilebilecegini diisiinmesi olarak dogru tespit ettikleri
gortilmiistiir. Ayrica Ogrencinin uzunluk-alan-hacim ve boyut-iki boyut-ii¢ boyut
kavramlarini bilmedigini ya da anlamadigini ifade etmislerdir. Ogrenci iigiincii soruda
hacim 0lgiisii birimi ile alan 6lgebilecegini diislinerek cevap vermistir. Bu 6grenci agisindan
onemli bir yanilgidir. Ancak 6gretmen adaylarmin ¢ok az bir kismi1 dogru ¢oziim Onerisi
sunmustur. Bu tiirlii hatalarin giderilmesine yonelik yapilacak olan ¢alismalarda 6nemli olan
ol¢mede kullanilan birimin ve Olgiilen nesnenin nitelikleri bakimindan birbiriyle uyumlu
olmasmin (Nitabach & Lehrer 1996) gerekliliginin grenciye kavratilmasidir. Ornegin ipin
uzunluk, futbol sahasinin alan ve balonun hacim nitelikleri ile degerlendirilmesinin uygun
oldugu 6grenciye hissettirilmelidir. Buraya kadar yapilan degerlendirmeler 151gmda olgme
konusunun o6gretiminde nitelik-birim-miktar ve bunlar arasindaki iligkilerin tam olarak
kavratlmasinin -~ &nemli oldugu goriilmektedir. Ofretmen adaylarmin  &gretimsel
acgiklamalar1 degerlendirildiginde giinliik hayattan 6rnekler vererek 6zellikle uzunluk 6l¢tisii
birimlerinin onar onar, alan Olgiisti birimlerinin yiizer yiizer ve hacim 6l¢lisii birimlerinin
biner biner biiytidiigiinii ve kii¢lildiiglinti gosteren modeller kullanacaklarin1 ve uzunluk,
alan ve hacim Olgiilerinin birbirleri ile olan iligskisinin kurulmasiyla konunun anlagilmasini
saglayacaklarmi belirttikleri goriilmiistiir. Ogretmen adaylarmin ¢oziim onerileri Baykul
(2014) 'un onerileri ile desteklenmektedir. Dogru ¢6ziim oOnerisinde bulunan 6gretmen
adaylar1 o6grencinin hatasmin nedenlerinin tespitinin de onemli oldugu {izerinde
durmuslardir. Bu baglamda hem 6grencinin anlamasini ortaya ¢ikarabilecek hem de yaptig:
coziimle ve iglemlerle ilgili sorular sorulmasmin gerektigini belirtmiglerdir. Ogretmen
adaylar1 hatanin giderilmesine yonelik olarak o6grenciye Olcii birimleriyle ilgili sorular
sorarak bilgi vermeyi ve 6grencinin hatasini fark etmesi icin 6grencinin yaptig1 ¢oziim ile
ilgili sorular sormayr Onermislerdir. Bu sekilde Ogrenci tarafindan ¢Oziimiiniin
sorgulanmasmin saglanarak hatanin kaynagmin tespit edilebilecegini diistinmiislerdir.
Hatanin nedenlerinin ortaya ¢ikarilmasindan sonra hatalarin giderilmesine yonelik olarak

anlatim yontemi ile birlikte soru cevap teknigini, beyin firtinas1 teknigini, egitsel oyun

Journal of Computer and Education Research Year 2018 Volume 6 Issue 12 247-284

279



Usta
teknigini, problem ¢6zme yoOntemini, tartisma yOntemini, bilgisayar destekli O6gretim
yontemini, 6rnek olay yontemini ve 6zellikle sunus ve bulus yoluyla 6gretim stratejilerini
kullanabileceklerini ifade etmislerdir. Ogretmen adaylar1 yapilandirmact yaklasima dayali
olarak one siirdiikleri ¢oziim onerilerinde yontem, teknik ve strateji segimlerinin gerekgesini
ogrencilerin  problemin icine almarak ¢Oziimiin kendileri tarafindan  olusturulmasim ve
kesfetmelerinin saglanmas: seklinde aciklamiglardir. Bu baglamda 6gretmen adaylarinin égrenci
ancak aktif katilimla yaparak ve yasayarak 0Ogrenebilir yaklasimina dayali bir anlayis
gelistirdikleri soylenebilir. Kiiltiir, Kaplan ve Kaplan (2002) yaptiklar1 calismada 6grenci
merkezli yontemleri benimseyen 6gretmenlerin smiflarinda olgtiler konusunun 6gretiminde
ogrenci basar1 diizeyinin yiiksek oldugunu tespit etmislerdir. Bu ¢alismada da 6gretmen
adaylar1 yapilandirmaci yaklasima dayali yontemleri ve stratejileri kullanacaklarini
belirtmislerdir. Bu dogrultuda bu iki c¢alismanin sonuglarinin benzerlik gosterdigi
sOylenebilir.

Bu calismada 6gretmen adaylar: dlgiiler konusuna yonelik olarak ogrenci hatalarini
genellikle tespit edebilmisler ancak Onceki paragraflarda sunuldugu gibi ge¢misten
getirdikleri 6grenmeler veya aliskanliklarla kendilerine 6zgii goriisleri dogrultusunda
ogrenci hatalarinin ya farkina varmamiglar ya da hatay:r hata olarak gormemislerdir. Baki
(2014) 'nin o6gretmen adaylarimin okul yillarinda matematigi nasil 6grenmislerse, 6gretmen
olduklarinda da ayri 6lgiiyii kullandiklarin1 ve matematik ve matematik 6gretimi hakkinda
okul yillarinin sekillendirdigi kendilerine 6zgii goriisleri ve inanglar1 bulundugunu belirten
ifadeleri bu ¢alismadan ¢ikan sonuglar: destekler niteliktedir. Ayrica elde edilen verilerde
Baki’ nin, okul yillarinda 6gretmen adaylarmin aldiklar1 egitimin daha ¢ok islemsel goriise
dayanmasindan dolayr matematigi kurallar ve yontemler yigin1 olarak gordiikleri ve
ezberleme egiliminde olduklar1 goriisiinii destekler nitelikteki sonuglara ulasilmistir.
Ornegin, 6gretmen adaylarmin sadece sayisal sonuca odaklanmalarmdan dolay1 6grencinin
sonucu uygun olan birimle ifade etmemesini yapilan bir hata olarak degerlendirmedikleri
gortilmiistiir. Benzer sekilde ogretmen adaylar1 6grencinin hacim Olgiileri ile sivi Olgiileri
arasindaki iliskiyi kuramadigini tespit edememisler ve sadece sayisal sonucun bulunmasi
bazi 6gretmen adaylari i¢in yeterli olmus hacim 6l¢iisii biriminin cm olarak ifade edilmesinin
yanlis oldugunun farkina varmamuglardir. Ancak hatay1 tespit edebilen adaylar 6grencinin

uzunluk-alan ve hacim Olgiileri arasinda iliski kuramadigr ve boyutun da {tizerinde
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durulmas: gereken onemli bir kavram oldugu seklinde bir degerlendirme yapmaislardir.
Hatay1 dogru tespit ederek dogru ¢oziim Onerisinde bulunan adaylar yaptiklar1 6gretimsel
acgiklamalarda temel hacim olgiisii biriminin metrekiip oldugunu ve metrekiipiin boyutlar: birer
metre olan kiipiin hacmi oldugunun kavratilmasi gerektigini belirtmislerdir. Bunun igin
giinliik hayattan Ornek olabilecek modellerle gosteri yontemini ve bulus yoluyla 6gretim
stratejisini kullanabileceklerini ve bu yolla 6grenci hatalarinin diizeltilebilecegini ifade
etmiglerdir.

Sonu¢ olarak Ogretmen adaylarimin Ggretimsel aciklamalar1 genel olarak
degerlendirildiginde adaylarin ogrenci hatalarmi kismen tespit ettikleri sorularda
cogunlukla anlatim yontemini kullanmayi bir ¢6ziim Onerisi olarak sundugu gortilmiistiir.
Ogretmen adaylarinin hatayr dogru olarak tespit edememesinden dolay1 yeterli alan
bilgisine sahip olmadiginin diisiiniilmesi ve O6l¢gme konularinin Ogretiminde anlatim
yontemini tercih etmeleri 6nemli bir sonuctur. Diger taraftan hatay1 dogru tespit edebilen
ogretmen adaylarinin hatanin giderilmesine yonelik olarak daha ¢ok yapilandirmaci
yaklasima dayali yontem, teknik ve stratejileri tercih edecekleri goriilmiistiir. Bu bulgulardan
ogretmen adaylarinin 6l¢gme konu alan bilgilerinin 6grencilerin hatalarinin giderilmesine
yonelik yapilacak caligmalar1 ve ¢6ziim Onerilerini etkileyecegi sonucu ¢ikarilabilir. Bu
baglamda 6gretmen adaylarmin etkili bir matematik 6gretimi yapabilmeleri i¢in konu alan
bilgisine ve konuyu 0gretme bilgisine sahip olmalar1 gerektigi acik¢a ortaya konmaktadir
(Watkins & Mortimore, 1999). Nitekim 0gretmen adaylariin konu alan bilgilerinin yetersiz
olmasinin 6grenci zorluklarimin tespit edilememesinde etkili oldugunu gosteren ¢alismalarin
(Esen & Cakiroglu, 2012; Yesildere & Akkog, 2010) sonuglar: ile bu ¢alismanin sonuglarmin
benzerlik gosterdigi soylenebilir. Dolayisiyla Baki (2014)" nin Ogretmen adaylarmin
kavramsal matematik goriisiinii benimsemeleri ve mesleklerini icra ederken islemsel
bilgiden ¢ok kavramsal matematigin Ogretilmesine yonelik g¢alismalar yapmalarmin zor
oldugu goriisiiniin 6nemi ortaya ¢ikmistir. Bu kapsamda matematik 6gretmen adaylarmin
yetistirilmesinde bu c¢alismada ele alinan olgiiler konusunun 6gretiminde farkli yontem,
teknik ve stratejilerin uygulanabilecegi 6gretim ortamlar1 olusturulabilir.
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Ortaokul 7. Sinif Ogrencilerinin En Biiyiik Ortak Bolen ve En Kiiciik
Ortak Kat Konusundaki Bilgi Olusturma Siireclerinin RBC+C Modeli

ile Incelenmesi

Makale Bilgisi Oz

Bu c¢alismanin amaci, 7.smuf o&grencilerinin tasarlanmis bir

O6grenme ortaminda en biiyiik ortak bolen ve en kiigiik ortak kat
Gelis: 14 Eyliil 2018 (ebob-ekok) bilgisini olusturma siireglerinin RBC+C soyutlama
Kabul: 16 Ekim 2018 modeli ile incelenmesidir. Calisma grubu, bir devlet ortaokulunda
: Ogrenim goren alt1 7. Siif &grencisinden olusmaktadir. Bilgi
Yayun: 3 Aralik 2018 olusturma siireci, nitel arastirma yontemlerinden, yorumlayici
yaklagimi temel alan 6gretim deneyi yontemi ile incelenmistir.
C)grencilerin ebob-ekok bilgisine ulasma stiregleri tanima, kullanma,
olusturma,  pekistirme  bilissel  eylem  adimlarina  gore

Anahtar kelimeler: Ebob-ekok, degerlendirilmistir. Veri toplama aract olarak arastirmacilar
RBC+C modeli, soyutlama, tarafindan her bir eylem adimi kapsaminda arastirma problemleri
yapilandirmaci yaklasim hazirlanmistir. Arastirmanin sonucunda, &grencilerin ebob-ekok

kavramlarini etkinlik sonunda yapilandirdiklar: gézlemlenmistir.

“Bu ¢alisma, 2017 yilinda Balikesir’de diizenlenen 1. Uluslararas: Egitim Bilimleri ve Sosyal Bilimler” sempozyumunda sunulan
s6zlii bildirinin genisletilmis halidir.
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Summary

Examining the Knowledge Construction Process of 7t Grade
Secondary School Students Concerning the Greatest Common

Divisor and the Lowest Common Multiple with the RBC+C Model

Introduction

Mathematics is a science of abstraction and majority of concepts in mathematics are
obtained as a result of abstraction (Altun & Yilmaz, 2008). The fact that majority of concepts
in the mathematics lesson are obtained as a result of abstraction highlights the knowledge
construction process, which includes abstraction in mathematics teaching (Sezgin-Memnun
& Altun, 2012). Accordingly, it is required to use methods in which the students learn by
structuring the knowledge on their own, the teacher guides them in this process and directs
their effort for learning instead of transferring knowledge to them in mathematics education
(Saritas, 1999). It is possible to state that teaching methods based on memorization have a
negative effect on the mathematical power of students. Thus, the building with of teaching
methods based on a constructivist learning approach has been brought to forefront in
mathematics education in recent years (Sarag, 2017; Toluk, 2002). Matters like abstraction and
process of abstraction increasing the quality of mathematical learning regarding how
students construct knowledge and what kind of cognitive actions they realize in the
knowledge construction process have become important research subjects of the learning
field (Sezgin-Memnun & Altun, 2012). The aim of this study is to examine the gcd-lcm
knowledge construction process of 7th grade students in a designed learning environment
with the RBC+C abstraction model. It is believed that the results acquired from the study will
have a positive effect on the students’ field information about the relationship between the

prime factors and divisors of a number and the concepts of gcd and lem.
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Methodology

In the study, the knowledge construction process was explored with teaching
experiment method, which is among qualitative research techniques based on an
interpretative approach. Analyzing the clinical interviews which form the basis for teaching
experiment in detail will enable the researchers to reveal the thinking process of students
and have an idea about their intellectual structure. With this method, it is possible to
examine what affects the cognitive, affective and conceptual development of students and
how it is shaped in detail and include the researcher in the mental process of students. In this
context, it was preferred to use the method in the study because the study explored the
processes concerning how the students structured the concepts of gecd-lem in detail. The
basic data source of the study was interview technique and besides that, an observation
method was used. The study group consisted of six 7th grade students receiving education at
a public secondary school. Three groups were formed according to the students’ success
levels. The process of students to attain the knowledge of the concepts of gcd and lem was
examined according to cognitive action steps of recognizing, building with, construction and
consolidation. As a data collection tool, study problems were prepared by the researchers
within the scope of each action step.

Findings

As a result of the study, it was observed that the students had a difficulty in
interpreting the concepts at first, but then they were able to structure the concepts of gcd and
lcm at the end of the activity. Firstly the students used the trial-and-error in figure one in
building with activities that were prepared for both of the concepts of gcd and lcm and then
the divisors and multiples of numbers, which shows that the action of recognition was
accomplished in the students. In the second activities, the students formed the required
squares without using the trial-and-error and the students” knowledge were combined with
the knowledge used in the first activity, which shows that the action of building with was
accomplished. In the process of construction, on the other hand, it was observed that the
students were able to interpret the relationship between prime factors and division and the
concepts of gcd-lem and also structure these concepts. In addition, the students solved
relevant problems using the knowledge they had attained, which shows that the knowledge

was consolidated. In addition to these, the students accomplished the knowledge
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construction process as a group and gave feedback to each other, which maintained
continuity of the process, decreased the difference of success level among the students and
enabled the students to acquire equivalent learning.

Conclusion and Discussion

Profound examination of the knowledge construction process of the students during
the activities enabled the students to structure the knowlege and clarified which process or
action challenged them the most while constructing the gcd-lem knowledge. In addition, it is
believed that determining what challenges the students will enable us to focus on these
difficulties and solve the problems. Thus, it can be suggested to select students or student
groups from different grades and success levels and examine the knowledge construction
process of mathematical concepts challenging the students with teaching experiment method
for future studies. This condition may give researchers and mathematics trainers an
opportunity of acquiring knowledge and experience in this subject and contribute to learning

mathematics subjects in a more meaningful way.
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Giris

Kavram, bireylerin diinyay1 sistematik olarak algilamasini saglayan ve 0grenmeyi
kolaylastiran biligsel yapilardir. Kavramlar sayesinde birey, her 6grendigi bilgiyi zihninde
daha o6nce olusturdugu kavramlarla iligki kurarak kolaylikla algilar (Senemoglu, 2005).
Kavrama iligkin yapilan farkli tanimlara gore ortak nokta, objeler arasindaki benzerlik ve
iliskilerden yola ¢ikilarak yapilan soyutlama ve siniflandirmalarin zihinde olusturdugu
kategorilerdir (Malatyali & Yilmaz, 2010). Matematik de bir soyutlama bilimi olup,
matematikteki kavramlarin ¢ogu soyutlama sonucu elde edilmektedir (Altun & Yilmaz,
2008). Matematik dersindeki kavramlarm bircogunun soyutlama sonucu elde edilmesi,
matematik Ogretiminde soyutlamay1 igeren bilgi olusturma stirecini onemli kilmaktadir
(Sezgin-Memnun & Altun, 2012). Matematik egitiminde soyutlama siireci, 6gretmenin
ogrencilere bilgiyi aktarmasimi degil, ogrencilerin kendilerinin bilgiyi yapilandirarak
ogrenmeleri ve oOgretmenin bu siirecte onlara rehberlik etmesi, Ogrencilerin 6grenme
¢abalarini yonlendirmesini esas alan yontemlerin kullanilmas: gerekmektedir (Saritas, 1999).
Ezbere dayali 6grenmeyi temel alan Ogretim yoOntemlerinin, Ogrencilerin matematiksel
diisiinme giiciinti olumsuz etkiledigi soylenebilir. Dolayisiyla matematik egitiminde son
yillarda yapilandirmaci 6grenme yaklasimina dayali 6gretim yontemlerinin kullanilmas: 6n
plana ¢ikmustir (Sarag, 2017; Toluk, 2002). Ogrencilerin bilgiyi nasil olusturdugu, bilgiyi
olusturma siirecinde ne tiir bilissel eylemleri gerceklestirdikleri, matematiksel 6grenmenin
niteligini arttirabilecegi soyutlama, soyutlama siireci gibi hususlar, 6grenme alaninin énemli
arastirma konular1 haline gelmistir (Sezgin-Memnun & Altun, 2012).

Tirk Dil Kurumu [TDK] (2016) soyutlamayi, "Bir nesnenin Ozelliklerinden veya
ozellikleri arasindaki iligskilerden herhangi birini tek basma ele alan zihinsel islem,
gerceklikte ayrilamaz olan1 diisiincede ayirma" olarak tanimlamigtir. Soyutlama 6n bilgilerin
yeni matematiksel yap1 cercevesinde dikey olarak yeniden organize edilme etkinliklerini
kapsayan karmasik bir kavramdir (Hershkowitz, Schwarz & Dreyfus, 2001). Soyutlama bazi
arastirmacilara gore biligsel bir siire¢ iken bazilarina gore sosyo-kiiltiirel bir siire¢ olarak
degerlendirilmektedir (Yesildere & Tiirniiklii, 2008a). Soyutlama, en sade sekli ile somuttan
soyuta gecis siireci olarak da bilinir. Soyutlama basta bilgi kuramcilarinin ilgilendigi bir
kavram iken, Ogrenme siireci iizerindeki c¢alismalarin yogunlasmasi {izerine egitim
kuramcilarinin da ilgisini ¢ekmistir ve egitim kuramcilar: tarafindan da arastirilan, tartisilan

bir kavram olmustur (Ozmantar, 2005). Somuttan soyuta gegis siireci olarak diisiiniilebilecek
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olan soyutlamayr anlamlandirmayir amaglayan modeller incelendiginde; Hershkowitz,
Schwarz ve Dreyfus tarafindan 2001 yilinda ortaya atilan ve diyalektik soyutlamay: ele alan
RBC+C (Recognizing - Building with — Constructing - Consolidation) soyutlama modelinin
oldukca yeni olmasma ragmen bir¢ok arastirmaci tarafindan benimsenen ve soyutlama
siirecini acgiklamada kullanilan bir model oldugu goriilmiistiir (Sezgin-Memnun & Altun,
2012).

RBC, sosyo-Kkiiltiirel agidan bilgiyi olusturmadaki soyutlama siirecini degerlendiren
bir modeldir. Bu model adin1 Tanima (Recognizing), Kullanma (Building with), Olusturma
(Constructing) olmak tizere ii¢ eylemden almaktadir. Bunlar, Tablo 1’de kisaca
aciklanmustur.

Tablo 1. RBC soyutlama modelinin siirecleri

Tanima (Recognising) Bireyin sahip oldugu formal veya informal oOnbilgilerle var olan
yapuy fark etmesi veya bu yapryr anlamlandirmasidir (Hershkowitz,
Schwarz & Dreyfus, 2001). Onceden bilinen tanidik bir matematiksel
yapimn karsi karsiya gelinen matematiksel durumdaki etkinlikte var
oldugu, calisilan durumla iliskili oldugu fark edildigi zaman
gerceklesir (Dreyfus, 2007, Hershkowitz, Schwarz & Dreyfus, 2001).

Kullanma (Building Ogrencilerin var olan durumu anlama, anlamlandirma, anlatma, bir
with) oneriyi savunma, bir varsayimda bulunma durumlarinda ve bir
problem ¢ozme siirecinde gerceklesir (Dreyfus, Hershkowitz &
Schwarz, 2001; Dreyfus, 2007). Daha onceden olusturulmus on
bilgilerin ise kosularak amaca ulasilmasidir (Tsamir & Dreyfus,

2002).
Olusturma Soyutlamanin ana kademesidir, yeniden diizenleme ve yeniden
(Constructing) yapilandirma siiregleri olarak soylenebilir, bireyin bilgiyi tiretmek

icin var olan bilgiyle yeni bilgileri organize edip tamamlayan
unsurlardan meydana gelir (Dreyfus, 2007; Hassan & Mitchelmore,
2006).

Matematiksel bilginin olusmasmi saglayan soyutlama siireglerinin analiz edilmesi
i¢in One siiriilen bu modele 2007 yilinda Dreyfus tarafindan pekistirme (consolidation) biligsel
eyleminin de eklenmesiyle RBC+C Soyutlama Modeli olarak son halini almistir. Akkaya
(2010) yaptig1 calismada, 6grencilerin bilgi olusturma siireglerini; gercek¢i matematik egitimi
ve yapilandirmacilik yaklasima dayali tasarlanmis ortamda incelemis ve RBC modeli
kapsaminda etkinlikler olusturmustur ve bu etkinlikler aracilig ile olusan bilginin daha
nitelikli oldugunu belirtmistir.

Yapilan ¢alismalar incelendiginde, Yesildere ve Tiirniiklii (2008a) de RBC modeli

cercevesinde yaptiklari ¢alismada farkli seviyede matematik becerilerine sahip 6grencilerin
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bilgiyi olusturma siirecleri iizerinde yaptif1 calismada matematiksel gii¢ farkliliklarmm
siireclerde de farkliliklar olusturdugu sonucuna varmistir. Altun ve Yilmaz (2008), lise
ogrencilerinin; tanima, kullanma ve olusturma eylemleri kapsaminda tam deger fonksiyon
bilgisini olusturma siireglerini inceledigi c¢alismasinda, Ogrencilerin bilgi olusturma
siireclerini anlamlandirmak amaci 6ne stirdiikleri cevresel problemlerin olumlu yonde etki
sagladig1 sonucuna ulasmistir. Bu eylemler, bilgiyi olusturmadaki soyutlama siirecinin
gozlemlenebilir verilerin elde edilmesine olanak sagladigindan siirecin daha net ve anlasilir
olmasmni saglamaktadir (Kaplan & Agqil, 2015). Dolayisiyla bir¢ok arastirmaci tarafindan
(Agan, 2015; Akkaya, 2010; Altayh—C")zgﬁl & Kaplan, 2016; Celebioglu, 2014; Kaplan & Agqil,
2015; Kobak-Demir & Giir, 2016; Ozmantar, 2004; Ozmantar & Roper, 2004; Ozmantar &
Monaghan, 2007; Schwarz, Hershkowitz & Azmon, 2006; Sezgin-Memnun & Altun, 2012;
Yesildere & Tiirniiklii, 2008b, 2008c) RBC+C modeli kullanilmistir. Bu konuda yapilan
calismalar bu modelin uygun diizenlemeler ile farkli konulara uygulanabilecegini
soylemektedir (Bills, vd., 2006).

Yukarida bahsedilen calismalar incelendiginde, iilkemizde, bu modelin matematik
dersinin farkli konularinda kullanildigl, ancak bolme durumlarii temel alan En Biiyiik
Ortak Bolen (EBOB) ve En Kiiciik Ortak Kat (EKOK) kavramlarimi RBC+C modeli ile
inceleyen bir calismaya rastlanamamugtir. Halbuki rasyonel sayilarin temelinin bdlme
durumlarmin oldugu matematik egitimcileri tarafindan dile getirilmistir (Freudenthal,
1983’ten akt. Toluk, 2002). Dolayisiyla rasyonel sayilarin temeli oldugu kabul edilen bolme
durumlarinin 6grencilere kazandirilabilmesi amaciyla matematik egitimcilerinin matematik
dersinde kavramlar1 ogretirken, 6grencilere iliskileri kurabilecekleri 6gretim etkinliklerini
hazirlamalar1 gerekmektedir. Ayrica bu kavramlarin matematikteki yerinin anlagilmas: ve
diger kavramlar ile iligskisinin fark edilmesi i¢in uygun Ogrenme ortami saglanmalidir
(Toluk, 2002). Bolte (1999), calismasinda katilimcilardan; asal ¢arpan, bolen, boliinebilme gibi
sayilar teorisi ile ilgili 20 terimi kavram haritalar1 kullanarak; iligkilendirmelerini istemis
ancak sadece bir katilimcinin iligkileri igeren kavram haritasimi olusturabildigini belirtmistir.
Brown, Thomas ve Tolias (2002), sinf 6gretmeni adaylarinin ¢carpimsal yapilar ile ilgili sahip
olduklar1 algilarin béliinebilme ile ilgili algilarini etkiledigini sdylemislerdir. Bu nedenle
bolme isleminin carpma islemi ile iligkilendirilerek ogretilmesinin pedagojik olarak daha
nitelikli bir grenim saglayacagi belirtilmistir (Can-Senay & Ozdemir, 2014). Bir saymin asal

carpanlara ayrilmis hali kullanilarak veya asal sayilarin ¢arpimi bi¢imde yazilip ¢arpma
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isleminin Ozellikleri ise kosularak yeni bilesik sayilar elde edilmesi yontemi ile yapilan
egitimin daha etkili olacag: diistintilmektedir (Brown, Thomas & Tolias, 2002).

Bu sonuglar gercevesinde arastirmada ortaokul 7. smif 6grencilerinin ebob ve ekok
kavramlarmi RBC+C modeli cercevesinde bilgiyi soyutlama siireclerinin incelenmesi
amaglanmistir. Bu ¢alismadan elde edilen sonuglarin 6grencilerin bir saymin asal garpanlari
ile bolenleri arasindaki iligkiyi ve ebob, ekok kavramlar: bilgisini olusturma siirecini olumlu
yonde etkileyecegi diistiniilmektedir.

Yontem
Arastirma Modeli

Bu calismada, bilgi olusturma siireci nitel arastirma yontemlerinden, yorumlayici
yaklagimi temel alan dgretim deneyi yontemi ile incelenmistir. Ogretim deneyi yontemi,
Piaget’in klinik miilakat tekniginden etkilenmistir. Ogretim deneyinde nitel veriler, klinik
goriisme, alan notlari, gozlem ve 6gretim stirecine yonelik 6grenme ortaminda gekilen video
kayitlarindan elde edilmektedir (Knuth & Elliot, 1997). Ayrica 6gretim deneyinin temelinde
yer alan klinik goriismelerin ayrintihi olarak analiz edilmesi, Ogrencilerin diisiinme
siireglerinin ortaya ¢ikarilmasinda, =zihinsel yapilar1 hakkinda fikir edinme konusunda
arastirmacilara olanak vermektedir (Czarnocha, 2008; Steffe & Thompson, 2000). Steffe ve
Thompson (2000)'a gore, ogrencilerin matematiksel etkinlikler karsisinda soyledikleri ve
davraniglar1 onlarin zihinlerindeki matematiksel bilgilerini sekillendirmektedir. Ogretim
deneyi yontemi ile 6grencilerin; nasil diisiindiikleri, matematiksel bilgiyi ve stratejileri nasil
kullandiklar1 ve sahip olduklar1 model ve diizenekleri ortaya ¢ikarmak miimkiin olmaktadir.
Diger bir ifadeyle ogrencilerin bilissel, duyussal ve kavramsal gelisiminin nelerden
etkilendigi ve nasil sekillendirdigi bu yontemle detayli incelenebilir ve arastirmaci siirecte
ogrencilerin zihinsel siirecine dahil olabilirler (Engelhardt, Corpuz, Ozimek, & Rebello,
2004). Bu kapsamda, calismada Ogrencilerin ebob-ekok  kavramlarmi nasil
yapilandirdiklarina iligkin siirecleri detayli incelendiginden bu yontemin kullanilmas: tercih
edilmistir.

Katilimcilar

Bu arastirmanin katihimailar: olarak, Milli Egitim Bakanhi$ima bagl bir devlet
ortaokulunda 6grenim goren 7. smif 6grencilerinden 6 6grenci secilmistir. Sonrasinda bu
ogrencilerin basar1 diizeylerine gore 3 grup olusturulmustur. Ogrencilerin seciminde amagh

ornekleme yontemi kullanilmistir. Katilimcilarin gergek isimleri yerine kod isimler verilerek
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basar1 diizeyleri ayrintili olarak Tablo 2’de sunulmustur. Ogrencilerin basar1 diizeyleri icin
birinci donemdeki matematik dersi karne notlar1 kullamilmistir. Basaris1 yiiksek (100-85),

basarisi orta (70-55) ve basarisi diisiik (50-35) olarak kriter alinmistir.

Tablo 2. Katilimcilarin kodlar1 ve basar1 diizeyleri

Katilimcilar Basar1 Diizeyleri
Yaprak (Y) — Ada (A) Diisiik- Orta
Bilge (B) — Taha (T) Yiiksek — Orta
Salih (S) — Mustafa (M) Yiiksek — Diisiik

Ogrencilerin basar1 diizeylerinin farkli secilmesinin sebebi olarak akran etkilesiminin
saglanmak istenmesi gosterilebilir. Siiregte akran etkilesiminin saglanmak istenmesinin
nedeni olarak akran etkilesiminin 6grencilerin birbirlerine doniit ve diizelme vermesine
olanak saglamasi ve bilginin soyutlanmasi siirecinde meydana gelebilecek yanlis
ogrenmeleri engellemek olarak gosterilebilir. Ayrica bu durum 6grenciler arasindaki bilgi
gecislerinin daha belirgin olarak goriilmesini saglamistir. Bu kapsamda arastirmada,
ogrencilerle bireysel goriismeler yapmak yerine grup calismasi seklinde akran 6grenimi de
gerceklesmistir. Uygulama igin 6grencilere bilgi olusturma siirecinde diistinme firsati
taninmasi igin yeterli zaman verilmistir. Ogrencilere yapilan ¢alismayla ilgili olarak basar1
notunun 6nemli olmadigr agiklanarak basarisi diisiik olan 6grencilerde olusabilecek kaygi
onlenmek istenmistir.

Verilerin Toplanmas: ve Verilerin Analizi

Aragtirma kapsaminda 2016-2017 egitim-0gretim yili bahar doneminde yapilan
goriismelerin Oncesinde, gerekli izinler alinmis ve arastirmaya katilan Ogrencilere
aragtirmanin amacit ve nedenleri, kapsami ayrintili bir sekilde agiklanmistir. Veriler, klinik
miilakat yontemi ile toplanmugtir. Bu teknigin tercih edilmesinin sebebi olarak, karmasik bir
siire¢ olan bilgiyi soyutlama siireci ve ogrencilerin stireg igerisindeki davranislarini ayrintil
gozlemlemeye imkan saglamasi gosterilebilir. Goriismeden elde edilen veriler, nitel olarak
analiz edilmistir. Etkinlikler ailelerin izni alinarak 6zel bir ¢alisma ortaminda okul dis1 her
grup icin ayr1 olmak {iizere {i¢ farkli zaman diliminde yapilmistir. Ayrica bu siireg
ogrencilerin izni ile video kayit cihazi ile kaydedilmis, boylece ¢alisma siirecinin verimliligi
ve elde edilen verilerin analizinin giivenirligi ve gecerligi saglanmistir. Goriismeler de
yaklasik 1 saat 55 dakikalik video kaydi yapilan grup ¢alismalari ve 6grencilerin soyutlama
siirecinde etkilesimleri de gozlemlenmistir. Calismada veri toplama araci olarak, arastirmaci

tarafindan RBC+C modelinde biligsel eylemlerin her birine yonelik etkinlikler
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olusturulmustur. Etkinliklerde yer alan problemlerin nasil hazirlandigr detayl olarak
asagida agiklanmis ve bu problemler Ek 1 ’de verilmistir.

Uygulama Problemleri

Veri toplama aracindaki uygulama problemleri, grup calismasina ve tartismaya
uygun, bireylerin diisiinme siireglerini ortaya ¢ikarabilecek sekilde tamima, kullanma,
olusturma ve pekistirme eylemlerinin go6zlemlenmesine olanak saglayacak sekilde
aragtirmacilar tarafindan tasarlanmistir. Aragtirmacilar tarafindan RBC+C modelinde biligsel
eylemlerin her birine uygun olarak olusturulan bu etkinlikler, ¢alismanin gegerligi igin
alaninda uzman iki Ogretim {yesinin goriisline sunulmustur. Uzman goriisleri
dogrultusunda etkinliklerdeki problemlerin calismanin amacina uygun olduguna karar
verilmigtir. Sadece iki problem ifadesi, anlasilir olmadig1 gerekgesiyle yeniden
diizenlenmistir. Ornegin “Asagida kenar uzunluklart verilen dikdértgenleri yatay ya da dikey yan
yana koyularak olusturulabilecek en kiiciik karenin bir kenarini ¢izerek bulunuz.” ifadesi “Asagida
kenar uzunluklar: verilen dikdortgenleri yatay ya da dikey yan yana koyarak olusturabileceginiz en
kiiciik kareyi ciziniz ve ¢izdiginiz karenin bir kenar uzunlugunu bulunuz” seklinde yeniden
diizenlenmistir. Calismanin giivenirligi i¢in bir 6grenci ile pilot uygulama yapilmistir. Pilot
uygulama sonucunda, etkinliklerin anlasilir ve uygulanabilir oldugu tespit edilmistir.
Uygulama siirecinde 3 grup da tiim problemleri yanitlama eyleminde bulunarak,
bireyselden grup olarak bilgiye ulasma yoluna gitmislerdir. Ogrenciler, uygulama siirecinde
goriiglerini  gekinmeden  agikga  sOylemeleri  yoOniinde  arastirmaci  tarafindan
cesaretlendirilmistir. ~ Uygulamay1 arastirmacilardan biri yiiriiterek bilgiyi olusturma
siirecinde, Ogrencilerin zorlandiklar1 yerde rehber gorevi iistlenerek olusturma siirecinin
devamliligi saglanmigtir. Verilerin analizinde oncelikle arastirmacilar tarafindan video
kamera kayitlarinin ses dokiimleri bilgisayar ortamima aktarilmistir. Sonrasinda ses
dokiimleri detayli incelenerek RBC+C modelinin tanima, kullanma, olusturma ve pekistirme
biligsel eylemlerine uygun olarak betimsel analiz edilmistir.

Bulgular ve Yorum

Bu béliimde 6grenci gruplarinin etkinlikler ile ebob ve ekok kavramlar: bilgisine
ulagsma siiregleri tanima, kullanma, olusturma, pekistirme, eylem adimlarina gore
incelenmistir. Sayilarin asal ¢arpanlari ile eboblar1 ve ekoklar1 arasindaki iliskiyi inceleyerek
elde edilen bu siirece iliskin bulgular ve degerlendirmeler yer almaktadir. Diger bir ifadeyle,

calismaya katilan Ogrenciler ile yapilan goriismede bilgiyi soyutlama siirecleri tanima,
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kullanma, olusturma ve pekistirme eylemleri g6z Onilinde bulundurularak
degerlendirilmistir. Bulgularda ©grencilerin kod isimlerinin bas harfleri kullanilmus,
aragtirmact igin O kodu kullailmistir. Tanima eyleminin ise kosulabilmesi icin grencilerin
on bilgilerinin yeterliligini incelemek amaglh her bir katilima ile yaklasik 30 dakikalik bir

¢alisma yapilmustir.

Sekil 1. Y'nin ve A'nin asal say1 tanimlar1 ve asal carpanlara ayirma yontemleri

Ogrencilerin siirecin olusmast igin gereken asal say1 kavramini bildikleri, bir sayiy1
asal sayilarin carpani olarak yazabildikleri ve bir saymun carpanlarini (bolenlerini) ve
katlarini belirleyebildikleri gozlemlenmistir.

Ogrencilerin Geometrik Sekiller Yardumiyla Ekok Kavramin Olusturma Siirecleri

Ogrencilere fark: biiyiikliikte dikddrtgenler verilmis ve her bir dikdértgen igin ayri
ayr istedigi kadar kullanarak olusturabilecekleri en kiiglik kareyi cizerek olusturmalar:
istenmistir. Asagida Ogrenciler arasinda gegen diyalog ve Sekil 2. “de yapilan etkinlik yer

almaktadar.
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1) Asagida kenar uzunluklar verilen dikddrtgenleri yatay wya da dikey wan yana koyarak

olusturabilecefiniz en kiiciik karewyi giziniz ve gizdifiniz karenin bir kenar nzunluZunu bulunuz=z.

Sekil 2. Basaris: diisiik ve basarili 6grencilerin ekok bilgisinin olusturma siirecindeki tanima
eyleminin gergeklestigi etkinlik

O: Ilk soruyu sesli bir sekilde okur musun Salih’cim.

S: Asagida kenar uzunluklar: verilen dikdortgenleri yatay ya da dikey yan yana koyularak
olusturulabilecek en kiigiik kareyi ¢iziniz ve ¢izdiginiz karenin bir kenar uzunlugunu bulunuz.
O: Ne yapmanu istiyor senden?

S: Hunn. En kiigiik kenarvmn ... karenin bir kenarimin..

O: Oradaki dikdértgende ne yapacakmissin yan yana.

M: Galiba....

O: Alt alta koyarak bir tane kare olusturacaksin, olusturacagin kare olusturabilecegin en kiigiik kare
olacak sekilde ama tek yapacagin sey su hepsini ya dikey koyacaksin ya yatay. Evet Mustafa’cim.
M: O zaman 3"iin ve 2'nin katlarini kullanarak ona gore koseleri bulabiliriz.

O: Ik énce bence cizerek deneyebilirsiniz.

M: Tamam.

O: Hadi bakalim.

M: Cizelim.

O: Nasil cizebiliriz onu?

M: Soyle denesek sura 2 olsa sura 3 olsa.

S: Eeee dikeyde yapabiliyoruz demi.

M: Evet istedigimiz ha... ama bir tane kag bir tane sekil mi yapabiliyoruz.

O: Istediginiz kadar sekil kullanabiliyorsunuz.

M: Yatay dikey fark ediyor mu?

O: Yatay dikey fark ediyor ya hepsi yatay olacak ya da hepsi dikey olacak.

M: O zaman béyle olur.

S: Iki tane a m1 kullanacagiz?

M: Bir de yanina 2 4 6 bir tane daha yanina ¢izersek kare oluyor ya.

S: Hum.

M: Sayle.

S: Bu dikdortgen oldu.

M: Oyle goziikiiyor ama.

S: Ama evet anladim.
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M: Baksana ciinkii 6 6.
S:2 4 6 evet.
O: Olusturabilece§iniz en kiiciik kare degil mi bu?
T: evet.
Ogrenciler arasinda gegen diyalog incelendiginde, onlardan isteneni anlamakta

glicliik gektikleri ve ilk sekilde kareyi deneme yanilma ile bulduklar1 sdylenebilir. Diyalogun
devaminda sorulan soru ile 6grenciye aradaki iligski sezdirilmeye ¢alisilmistir.

O: Peki 2 ve 3 birimlik dikdortgenden elde edilen en kiiciik karenin bir kenar1 kag birim oldu?
Y A: 2.

O: bir kenar iki br mi oldu?

A: Ha.. hayr, bir kenar1 6 br oldu.

O: Kaga kaglik bir kare buldunuz?

AY:6yab6.

O: Kenarina 6 br diye yazar misiniz?

Y: Burada yaziyor.

O: Peki dikkat ettiginiz bir sey var mi buldugunuz 6 ile 2 ve 3 arasinda bir iliski var mi?
Y: Evet.

A: Evet 6 'min bélenleri 2 ve 3.

Ikinci sekle gectiklerinde 6nce deneme yamilma ile bagladiklar1 birkag denemeden
sonra farkina varmadan katlar1 bulmaya basladiklar: dikkat cekmistir.

A: Burada gene karenin bir kenarini soruyor. Bundan 2 tane alt alta koysak aslinda elde edebiliriz.
(Y, cizmeye baglad:, seklin direkt iistiine yazdi).

O: Usenmekte son nokta. ( giiliimsediler).

Y: Himm 8..
A: Olur ki..

Y: ui(hayir) burasi 5 oluyor kare olmuyor.
A: Hu.. o zaman..

Y: Yanina koyacagiz gene..
A: Aynen yanina, séyle ( sekli tamamladi). Boyle yapsak olur ki. Hayir dikdértgen oluyor. ..

Y: Burast 10 olur o zaman. ..

A: O zaman bunun gibi yapacagiz ( bir onceki 6rnegi gostererek).

Y: Soyle 2 tane ikisini ( biiyiik dikdortgen cizip ikiye ayirdi) burasi 10 oluyor, 4 oluyor. (Altina bir
tane daha ¢izdi) 8 oluyor gene olmuyor.

O: Daha devam edebilirsiniz.

A: Bir dakika.

Y: 20 yapalim (bir kenardan bahsediyor.) olmaz m1?

A: 4-8-12-16-20.. ( kafalar1 ile onayladilar) (ortak kat: kullanmaya basladilar).
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2) Asagida kenar uzunluklarn verilen dikdorigenlieri Gs1 Gste ve van yana koyarak
olusturulabilecck en kigtik karcnin bir kenar uzanlufunu bulunur ve olusturulan
kKarenin kenar uzunlugu ile dikdorngenin kenar crunluklan araseanda ilighi vas machir,
aciklayimz . c— 7 . ’ =
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Sekil 3. Basaris1 diisiik ve orta basarili 6grencilerin ekok bilgisini olusturma siirecindeki
kullanma eylemini gerceklestirdigi etkinlik
Iki 6grencinin arasinda gegen yukaridaki konusmasi incelendiginde, birbirlerinin

bilgilerini tamamladiklar1 ve birbirlerine verdikleri doniitler ile ilerledikleri dikkat
cekmektedir. Ogrenciler son sekle geldiklerinde artik deneme yanilma yapmadan var olan
sayinun katlarini kullanarak olusacak olan karenin bir kenar uzunlugunu séylemislerdir.

O: Bir sonraki soruya bakabiliriz.
Y: 18
A: 24.
Y: humm..
A: Bu 18 olmaz, 24 olur.
Y: 24 icinde kac?
A: eee... 3 tane yan yana 4 tane alt alta..(cizmeye basladilar). Bir kat daha..
O: Kaca kaclik bir kare elde ettiniz?
A: 24%e 24’liik.. tamam.

Ogrenciler ilk etkinlik sayfasinda kareleri olustururken 6ncelikle deneme yanilma yontemini
kullandiklar1 sonrasinda ise var olan bilgileri kullarush hale getirerek sayilarin katlarindan
yararlandiklar dikkat cekmektedir. Ikinci etkinlik sayfasinda ise deneme yanilma yapmadan var olan
bilgilerini kullanarak dikdortgenlerden kareler elde etmeleri istenmistir. Sekil 3'te bu etkinlik yer

almaktadir.

Y: Asagida kenar uzunluklar: verilen dikdértgenlerin, iist iiste ve yan yana koyarak olusturulabilecek
en kiiciik karenin bir kenarm uzunlugunu bulunuz ve olusturulan karenin kenar uzunlugu ile
dikdortgenin kenar uzunluklari arasinda bir iliski var mudir? Agiklayiniz.

O: Bu sefer cizmenizi istemiyoruz sizden cizmeden bulmamz isteniyor. Bunu nasil yapabilirsiniz?
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A: En kiiciik ortak katlarindan.

O: Cizmeden bunu nasil bulabilirsiniz?

Y: Katlarim yazariz.

O: Peki baglayin isterseniz.

A: 72’ den, daha diisiik var mi1? ( kenarlar1 8 br ‘e 9 br olan dikdortgen)

O: Peki bunu nasil buldunuz, Ada.

A: Bir kenar ile oteki kenarini ¢arptim.

O: Bir énceki sayfay: agar misin? Burada 6 ile 3'ii carpmis miydimiz? ( ilk drnegi gostererek)

A,Y: Hayir.

O: Ya da surada altryla sekizi carpmis miydiniz? ( bir sonraki 6rnei gostererek.)

Y: Ciks... ( cenesine dokunarak diisiindii.)

A: O zaman... Burada da carpmadan katim diisiinecegiz en kiiciik( arkadagsina bakarak)
Ogrenciler arasindaki diyalog incelendiginde, 6nce dikdortgenin kisa kenari ile uzun

kenarmin ¢arpilmasi ile ortak kata ulasacaklarinin farkinda olduklar: goriilmiistiir. Ancak bu
carpim sonucunun her zaman ortak katlardan en kiiciigli olmadigr onceki sekiller
inceletilerek fark ettirilmistir.

A:180%e 120.

Y:360..dur( sildi). Duraksadilar. Ikisi de ayri ayri islem yapmaya baslads.
Y: Kagida yaz Ada..:)

A: Bunu 360’a tamamlayabiliriz

Y: 120 tamamlyor mu?

O: Istiyorsamiz yazin tekrardan. ..

A: Tamam. 180, 360.

Y: Zaten 360:)

A: 120, 240, eee 120 ekle iste 360

Y: Evet. O: sayilarin isterseniz devam ettigini gosterin.

A: 360'lik bir kare.

O: Peki bir sey sorabilir miyim? Su ¢ozdiigiiniiz; onde 4 tane burada 3 tane 7 tane Soru ¢ozdiiniiz.
Burada yaptiginiz sey neydi? kiigiik parcalardan....

A: Biiyiik parca elde etme.

Y: Evet kare.

O: Peki siz bunu yaparken, ne yaptiniz?

A: Kat..

O: Nereden yararlandiginiz?

Y: Katlarindan... A,Y: En kiiciik orta katlarindan.

Son sekle geldiklerinde artik en kiigiik ortak kati kullandiklari ve bunu bulurken
sayillarin  katlarindan yararlandiklar1 goriilmiistiir. Sonrasinda ekok kavraminin
olusturulabilmesi igin 6grencilerden verilen dikdortgen kenarlarinin asal ¢arpanlarmi ve bu
dikdortgenlerin olusturduklar: karelerin kenar uzunluklarinin asal ¢arpanlarmi tabloya
yerlestirmeleri ve aralarindaki iliskiyi incelemeleri istenmistir. Sekil 4’'te Ogrencilere

uygulanan etkinlik yer almaktadir.
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3) Yukaridaki dikdértgenlerin kenar uzunluklar: ile olusturduklar: en kiiciik karelerin bir

kenar uzunlugunun asal carpanlarima ayrilmis halini tabloya yverlestiriniz.

1=
b
e
[ 1a p: =
2a — = '
‘zt, B =

2e iz

Dikdértgenin kenar uzunluklarinin asal carpanlar ile olusan karenin bir kenar uzunlugunun

asal carpanlar: arasindaki iliskiyi ifade edebilir misiniz?

Sekil 4. Basaris: diisiik ve orta basarili 6grencilerin ekok bilgisinin olusturma
siirecindeki olusturma eylemini gerceklestirdigi etkinlik

A: Yukaridaki dikdortgenlerin kenar uzunluklarini ve olusturduklar: en kiiciik karelerin bir kenar
uzunlugunun asal ¢arpanlarima ayrilnug halini bir tabloya yerlestiriniz.
O: Ne istiyor sizden tam olarak?
A: himm Asal ¢arpaninin.
Y: En kiiciik karelerin.
O: On tarafta yapti§r seyler istiyor degil mi? Oradaki sayilar istiyor sizden tek tek istiyorsaniz yazin
kisa kenari, uzun kenar ve karenin bir kenari. Onlar: bir de asal ¢arpanlarina ayirmamzi istiyor
sizden, ilk once istiyorsaniz kenarlart yazin. (On sayfalar: cevirdiler)
A: Uzun kenari 3, kisa kenari 2 iigiinciisii 6 (Yaprak yaziyor).
Y: hum 6" min ikisi mi?
O: Asal carpanlarina ayrilmus halini hepsini yazacaksiniz. (sildi tekrar yazd)
A:3,2,6.. 54,20 Tam tersi olmayacak mi1?
Y: Hayir kisa kenardan.
A:. 6'ya 3, 18 ( Ada da yazmaya baglad:)
(Sayilar: tablo halinde gormeleri On sayfada yaptiklar: hatay: gormelerini saglamigtir)
0:3,6,18 miydi bu tekrar kontrol edin isterseniz.
Y: 24 yazmigiz.
O:Hayir Hayur, 3'er, 6'lik olan kenarlar: 3 ve 6 olan siz burada kaca esitlediniz?
A:12...
O: 12 peki geri gelelim peki sizce 12 burada en kiiciik sayr miydi? 3 ve 6'da.
Y: Aa degil.
O: Kag?
Y: Esitleyebiliyoruz.
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A: Hayir. En kiigiik kag oluyor ki.

Y: Sey bir kare koyup esitleniyor 6 olmuyor mu?

A: Ha evet, 3'e bir kare koyuyoruz. Aaa evet.( sildiler ve yeniden cizmeye basladilar).Iki tane alt alta
degil mi?

Y: Evet.
A: 6 olacak o zaman (tabloyu diizelttiler).

O: Sayilar dogru mu, dikdortgenin kenarlart 3" e 6.2
A: 2a ya bakalim.

O: Arka taraftaki degerler mi?
A:9,8, 72

Y:8,9,72.
A: Himmm 15, 12, 60 (yazdilar). 180, 120, 360.

O: Simdi bunlara asal carpanlarina ayirmamzi isteniyor, yanlarma asal carpanlarim yazabilir
misiniz?

Ogrenciler tiim sayilar1 asal sayilarin garpimi formuna getirdikten sonra iligkilerini
incelemis ve birbirlerinin ciimlelerini tamamlayarak en az iki saymin ekokunun sayilarmn
asal carpanlardan ortak olmayanlarin ve ortak olan asal garpanlardan biiyiik kuvvetli
olanlarin ¢arpimi oldugu sunucuna ulastig1 goriilmiistiir. Asagida 6grencilerin bu stirece ait

diyaloguna yer verilmistir.

A: Dikdortgenin kenar uzunluklarinin asal ¢arpanlart ile olusan karenin bir kenarimn uzunlu§unun
asal carpanlar: arasindaki iliskiyi ifade edebilir misiniz? Diisiindiiler.

A: Ikisi de uzun kenari, kisa kenarla carpimu ile elde edilir. Mesela burada iki ya burada 3 iizeri 1;
burada da 3 iizeri 1 ¢arp1 2.

O: Peki digerlerini incelediniz mi? Mesela en alttakini kontrol eder misiniz?

A,Y: 2iizeri 3, 3 iizeri 1,

Y: 5 tizeri 1.

O: Ikisinin carpimini mi koymus musunuz oraya?

A: Hayir.. ha orada. Kisa kenari... ne yapnugiz simdi 2 iizeri 3, 5 iizeri 1 huumm

O: 3, 6, 18 miydi? Bunu tekrar kontrol edin isterseniz.

Y: 24 yazmigiz.

O: Hayir Hayr, 3, 6'lik olan kenarlar: 3 ve 6 olan siz burada kag esitlediniz?

A:12...

O: 12 peki geri gelelim peki sizce 12 burada en kiiciik sayr miydi? 3 ve 6'da.

Y: Aa degil.

O: Kag?

Y: Esitleyebiliyoruz.

A: Hayir. En kiiciik kag oluyor ki.

Y: Sey bir kare koyup esitleniyor 6 olmuyor mu?

A: Ha evet, 3'e bir kare koyuyoruz. Aaa evet.( sildiler ve yeniden cizmeye basladilar).Iki tane alt alta
degil mi?

Y: Evet.

A: 6 olacak o zaman ( tabloyu diizelttiler).

O: Sayilar dogru mu, dikdortgenin kenarlar1 3 e 6.

A: 2a ya bakalim.
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O: Simdi bunlara asal carpanlarina ayirmamzi isteniyor, yanlarma asal carpanlarim yazabilir
misiniz?

Usliilerden nasil almus, bir bakin bakalim. Evet, ikisini de almissiniz. Ikincisinde ne yapmigsiniz?

A: Tkincisinde nasil yani?

O: Ikincisinde bu asallarin hangilerini almigsiniz) Yani kisa kenarin ve uzun kenarin asal carpanlar:
var onlarin hangileri alinms, hepsi alinmig mi1?

A: Haa..y1r.

Y: Alinmamus...

O: 2 iizeri 2 var burada almis misiniz?

A,Y: Evet, O: burada 5 iizeri 1 var, bes iizeri bir alnus misiniz?

A: Evet.

O: Bir asagidakini kontrol edin.

A: 3 iizeri bir.

Y: Almigiz.

A: 2 iizeri bir almisiz.

O: 3 iizeri birin neden iki defa almamigsiniz... Bir defa almigsimiz degil mi?

Y: Evet.

A: Ciinkii ikisi de yani 3 iizeri birin 2 boleni var o yiizden olabilir mi? Hani bir kendisini
kullanmayip...

O: bilmem bir sonrakine bakalim.

A: 2 dizeri 1,2 iizeri 3 almigiz, 3 iizeri biri almanugiz, 3 tizeri 2 almuigiz. 2 iizeri 1 almamisiz.

O; Peki 2 iizeri 1 ile 2 iizeri 3 arasinda secim yapmigsiniz diyebilir miyiz? A: evet. O: Hangisini
secmissiniz. A,Y: 2 tizeri 3. ........

A: Sayilarda en kiigiik ortak kat: olustururken, kuvveti en biiyiigiinii alacagiz o zaman.

Y: En biiyiik kuvvetlisi...

A: Sayilarda en kiigiik ortak kati olustururken farkli kuvvetlerin en biiyiigiinii

O: Farkls kuvovetlerin mi farkl carpanlarin mi?

Y: Oyle degil...

A: Farkli carpanlarin. ..

O: Asal carpanlarimizi alirken, biz neleri aldik bir kere onlara karar verelim biitiin asal carpanlar:
aldik ma biz?

Y: Evet.

O: Peki biitiin asal carpanlara aldik. Peki ayni asal carpanlarin neyine dikkat ettik?

Y: Biiyiik kuvvetler olmasina dikkat ettik.

A: Sey olur mu farkly carpanlarin en biiyiik kuvvetlisi?

Y: Ortak carpan..

A: Ortak ¢arpanlarin en biiyiik kuvvetlisini aliyoruz.

O: Ortak carpanlarin en biiyiik kuvoetlilerini... Sadece onlart mi aliyorsunuz peki?

Y: Hayirr. (Ada yazmaya basladi)

A: Ve ayni carpanlart. ..

A: Bagka ne almisiz. ..

O: Burada ortak var mydi? (1a da)

A: Yoktu.

Y: Ortak olmayanlar: da aliyoruz.

Yukarida Ogrenciler arasinda gegen diyalog sirasinda yapilan gozlemlerde, Y'nin

baslangicta bolme islemini yapmakta giicliik ¢ektigi gozlemlenmistir. Ancak A’nin doniit ve
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diizeltmeleri dogrultusunda akran etkilesimi saglandigi sonrasinda Y’nin bolme islemi
yaparken giicliik cekmedigi fark edilmistir.

Ekok konusunda son olarak olusturulan bilginin pekistirilmesi amaclanarak
ogrencilere iki problem igeren etkinlik kagid1 verilmistir.

A: Sraswyla yirmiser otuzar kirkar dakika arayla calan 3 ayri zil ayni anda ¢aldiktan kag dakika sonra
yine birlikte calarlar?

O: Neyi bulmanizi istiyor sizden?

A: Ortak ne zaman ¢alacak.

O: Yani neyi bulmaniz lazim?

A: Iste bunlart yine carpanlarina ayirabiliriz.

O: Nesini istiyor peki sizden carpanlarina ayirip, nesini bulacaksiniz?
Y: Humm...

A: En kiiciik. ..

A,Y: ortak katim bulacagiz.

O: Tk defa nerede bulusacaklar: degil mi?

Y,A : Evet.

A: Bu 2 iizeri 1 ¢arpr 3 iizeri bir ¢arpr 5 tizeri 1...

O: Simdi ortak katimi olusturun. Ortak katini nasil olusturacaktiniz.
A: biizeri 1. besten kullanacagiz carpr 2 iizeri 3 sonra 3 iizeri 1.

4) Kenar uzunluklar: 45 cm ve 35 cm olan dikdSrigen scklindcki fayanslar ile
kaplanabilecek en kiigiik karcsel bSlgenin bir kenan kag cm™dir ve kag fayansa ihtivag
vardir?
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5) Sirasiyla 20 ser , 30 ar ve 40 ar dakika arayia galan O¢ ayn zil S=hm™ anda galdikian kag

dakika sonra yvine birlikte galariar™
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Sekil 5. Basarisi diisiik ve orta basarili 6grencilerin ekok bilgisinin olusturma
siirecindeki pekistirme eyleminin gergeklestigi etkinlik

O: Peki neden 2 iizeri 3'ii sectin.

A: Ciinkii ortak olup, en biiyiik iist olan o. Buradan, 5 ¢arp1 8 ¢arp1 3 "ten 120.
0:120 ne?

A: 120 dakika sonra.
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Ogrencilerin Geometrik Sekiller Yardimiyla Ebob Kavramini Olusturma Siirecleri
Ekok kavrammin olusumunda kullanilan etkinliklere esdeger etkinlikler hazirlanarak
ebob kavraminin olugum siireci incelenmistir. Ogrencilerden burada elindeki dikdértgenleri
ayirabilecekleri en biiyiik es parcalara ayirmalari istenmistir. Ogrenciler ilk sekilde 6ncelikle
en biiyiik kare kavramini anlamadiklar1 sonrasinda birka¢ deneme yanilmadan sonra sonuca
ulastiklar1 gortilmiistiir.

A: Ortadan kesip, boyle yapsak olur mu? Egit oluyor mu? Mesela buras: 3 ya ikiye bir oluyor mu?

O: Suan bulmaniz gereken sey ne?

A: Karesel bolge. ..

O: Karesel bélgenin bir kenart neye bagl.

A: Esit.

O: Esit olacak. Birbirleri ile konusarak cizim denemeye bagladilar.

A: Tamam. Boyle bolsek olmaz mi?

Y: 3 tane, soyle yapsak olur mu? 1, 2, 3 (siituna ayirdi) Buradan da soyle bolsek (yatay ikiye boliindii)
oluyor.

1) Asagida verilenn dikdSrtgonlicori gizilcbilecek en biivilk €5 karesel biSlgelere Gizocrek

ayrildifinda olusan bir karenin kenars wuanlafSoans cizcrck gostorina=

a) I b

w
—
N
v
5

<)
12 br

20 br

1S br

S

Sekil 6. Ogrencilerin ebob bilgisinin olusturma siirecindeki tanima eylemini gerceklestigi etkinlik

A: Bir birim aynen esit oluyor.

O: Daha biiyiik cizebilir miydiniz, kareyi peki?

A: Hayrr.

O: Oraya yanna bir birim, yazar misimiz? Tesekkiir ederim. Ikinciye gecebilirsiniz.
Y: Burada da aym sey yapabiliriz.

A: Aynen. Ikiye boliip boyle de dorde(satir) bolecegiz.
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Y: Dorde bilecegiz ikiye bilecegiz
O: Peki cizebileceginiz en biiyiik kareler bu mudur sizce?
Y: Evet.
A: Hayir. Daha biiyiigiinii ¢izebiliriz nasil ¢izebiliriz?
Y: Cizilmiyor. Anca bu kadar dagitabiliyoruz dordii.
A: 2.
Y: 2'ye boleriz o zaman.
O: Icindeki kareleri biiyiik olacak. Sayst cok degil kareleri biiyiik olacak.
Y: O zaman boyle.( iki siituna ayirdi).
A: Boyle.
O: Oluyor mu peki?
A,Y: Evet oluyor.
Y: 2 birim.
A: Burasi da 2 Birim. 12"ye 8.
O: Buldugumuz bu sayilar ne? 2 birim 1 birim ne?
Y: Bir kenarin uzunlugu.
A: Peki, 2 ile 4 arasindaki iligki ne? iki kat1 olmast
Y: Evet.

Ogrencilere yoneltilen soru ile sayilarin arasindaki iliski hissettirilmesi ile sonraki
sekillerde kareleri daha hizli olusturduklar1 goriilmiistiir. Baslangicta Ogrenciler sekil
olusturduklar1 i¢in bolenden ¢ok parga sayisina odaklanmustir.

A: 12'ye 8. Uce béliip ikiye bolmek.

Y: Mantikl.

O: Buna nasil karar verdin?

A: Nasil karar verdim.... Yine mesela ortak katina boldiim.

O: Ortak katina m1 boldiin.? 8 ile 12'nin ortak kat1 kactir?

A: Haa hayr.

O: Dogru séyliiyorsun ashnda, tekrar diisiinerek daha acik bir sekilde ifade edebilir misin?
A: Evet bir dakika.

O: Senin suan icine cizecegin karenin bir kenart kag birim olacak Ada?
A: Bir kenar1 4 birim olacak.

O: Peki senin bu 4 dedigin sey neyle iligkili.

A: 8'in yarist olmas.

O: 8'in nesi peki, 4.

Y: Yarisi,

A: Boleni.

O: 12'nin nesi? Y,A: Béleni.

Bir sonraki etkinlikte gene ayni sekilde sekil ¢cizmeden olusan kareyi direkt bulmalar:
istenmistir. Ogrenciler énce karenin en biiyiik olmasi gerektigini unutmus sonrasinda

sorulan soru ile en biiyiik kareye (Sekil 7) odaklanmuistir.

Year 2018 Volume 6 Issue 12 285-319 m

Journal of Computer and Education Research



Cabukludz, Adigiizel, Gokkurt Ozdemir & Akkaya

2) Agagida verilen dikdor:
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Sekil 7. Basarili ve orta diisiik 6grencilerin ebob bilgisinin kullanma stirecindeki kullanma
eylemini gerceklestigi etkinlik

B: O zaman sayimin bolenlerini yaz. Yazsana kardesim.

T,B:12,6,4,3,2,1.

T,B:4,2,1

T: Demek ki 4 en biiyiik.

B: Tamam bunu ben yapayim. 75,... evet yardim edebilirsin... 45,15,5,3,1.. yani 15 iste .( sonrakini

ayristirmaya basladilar).

T: Baksana bir sey atlamig muyim?...

O: Swrayla giderseniz sevinirim.

B: Sileyim mi?

T: Silmek yok... ( giiliistiiler)

B: Sirayla yapmazsak karisacak... (160) igin 2 var 5 var. Sunu silip bastan yapabilir miyiz?
Basarili ve orta basarili 6grencinin iligskiyi diger gruplara gore daha hizli fark ettigi

sOylenebilir. Bagar1 durumlar1 birbirine yakin olan 6grenci gruplarinda iletisim daha iyi
oldugu ve bilginin olusturulmasmin daha hizli gergeklestigi gozlemlenmistir. Ebob
kavraminin olusturulabilmesi i¢in 6grencilerden verilen dikdortgenin kenar uzunluklarmin
asal carpanlarmi ve bu dikdortgenlerden elde edilen karelerin kenar uzunluklarmin asal

carpanlarini tabloya yerlestirmeleri ve aralarindaki iliskiyi incelemeleri istenmistir (Sekil 8).
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A: Dikdortgenlerin  kenar uzunluklarimin asal ¢arpanlar: ile olusan karenin bir kenarinin
uzunlugunun asal carpanlar: arasinda olugan iliskiyi ifade edebilir misiniz? Himmm... Burada sey

Himmm ne var?(Kurdugu ciimleyi daha iyi anlamak icin mirildaniyor) Mesela burada...

O: Bir éncekinde neydi? Ekokta nasil bir yol izlemistiniz?
A,Y: En biiyiik kuvveti almistik.

3) Yukandaki dikdorngenlerin kenar vzunluklan ve olugan karelerinin bir kenar
vzunlugunun asal garpanlanna aymilmig halini tabloya yerlegtiriniz.
Dikdbmgenin kisa Drikdirtgenin uzun Olugturulan karenin
kenan kenar !{{%I_‘la{l
1a w .:__-I 3= g 1 B =7 ,b
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Dikdértgen kenarlarimin asal garpanlan ile olugan karenin kenarmmin asal ¢arpanlar:
arasindaki iliskiyi ifade edebilir misiniz?
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Sekil 8. Basaris: diisiik ve orta basarili 6grencilerin ebob bilgisinin olusturma siirecindeki
olusturma eylemini gerceklestigi etkinlik

O: Ortak olan en biiyiik kuvvet almistiniz yani. Bir de ne yapmistiniz? Ortak olmayanlar: almistiniz.
A,Y: Evet. O:Burada ne yapmistiniz? Bir kontrol edin.

A: Burada ortak olanlarin en kiigiigiinii mii alryoruz?
Y: Evet, ortak olanlarin en kiiciigiinii aliyoruz.
O: Peki ortak olmayanlar, kullanilmis m1?

Y: Evet.

A: Hayir.Bir dakika. (Emin degil) Kullanilmanns ki.

O: O zaman ne diyebilirsiniz? Ebobunu bulurken diger bir ifadeyle en biiyiik ortak bolenini bulurken?
A: En biiyiik ortak boleni bulurken ayni asallarin nesi kullanilmig (Yaprak yazar).
O: En kiiciik kuvvetlisi degil mi?(Yaprak tekrar ederek yazar.)

A: Evet. Yani biz, asal ¢arpanlarin en kiigiik ortak kuvvetini alsak ebobunu bulmus oluyoruz.
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4) Kezban Hamim, bovutlan 210cm ve 180 cm olan duvanm kare seklindeki taslarla

kaplayacaktir. Kezban Hamm aldi: tay sayisimin en az olmast igin alacat: taslardan
birin bir kenan ka¢ cm olmalidir?
v Z |
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5) 20 ve 36 metre uzunluktaki iki avn kumay . cgit uzunlukia olacak sckilde en uzun kag
metrelik pargalara ayrilir?
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Sekil 9. Basarisi diisiik ve orta basarili 6grencilerin ebob bilgisinin olusturma stirecindeki
pekistirme eylemini gerceklestigi etkinlik

Ogrenciler ebob kavramina daha kolay ulagmiglardir. Sayilarin eboblarinin ortak asal
carpanlarin en kiiclik kuvvetlilerinin carpimi oldugunu belirtmiglerdir. RBC+C bilgiyi
soyutlama siirecinin son basamagi olan pekistirmenin gergeklesmesi i¢in Ogrencilere iki
problem igeren bir etkinlik verilmis ve etkinlikteki problemleri rahatlikla ¢6ziime
ulastirdiklar: gortilmistiir (Sekil 9).

A: Boyutlar: 210cm ve 180cm olan duvarini kare seklindeki taslarla kaplayacaktir. Kezban Hanim
aldig1 tas sayisimin en az olmast igin alacagr taslardan birinin bir kenari kag santimetre olmali?
(Giiliigtiiler) ~ Burada iste ebobunu bulacagiz.

O: Nicin? (Giiliistiiler.)

A:Ciinkii tag sayisinin en az olmast isteniyor.

O: Taslarin nasil olmast gerekiyor.

A:Biiyiik.

Y:Yani.

A:210 bolii 2.

O:Ne yapacaksiniz simdi.

A: Asal ¢carpanlarina ayiracagiz.

Y: 210 yani demin ki yazdigimiz gibi...

O: Ortaklarin kuvvetlerini nasil alyyordun?

A: He en kiiciik. 2 iizeri 1.

Y: Evet.

A,Y: Bu da 3 iizeri 1.
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Y:O zaman carpacagiz.
A: 30.
Y:Evet.
O: 30 santimetre. Kezban Hanum'in taslarimn bir kenar: 30 cm’dir. Soruda baska bir sey istiyor mu
sizden?
A: Hayir. 30 cm bu sayilarin ayni zaman da ebobu oldu. Ebob en biiyiik ortak bolendi ciinkii.
O: Tesekkiir ederim. Katkilarimiz icin cok tesekkiir ederim. Calismamiz bitti. Bu kavramlarla ilgili
kendi orneklerinizi de iiretip ¢ozebilirsiniz? Siiremiz yok ancak bu kavramlarla ilgili ornek vermek
isteyen var mi?
A: Evet, ornegin 150, 100 sayilarini alirsak ekoklar1 300, eboblart da 50 olur.
O: Evet, cok dogru. Aferin size.

Goruldugt tizere, o6grencilerin olusturma eylemini dogrulayan ornekler iizerinde
calisarak ebobla ilgili sorular1 dogru ¢ozdiikleri ve pekistirme eylemini gerceklestirdikleri

tespit edilmistir. Ogretim deneyinde Ogrencilerin iizerinde calistiklar1 kavramin ebob

oldugunun farkinda olduklar: ve bunu dile getirdikleri gézlemlenmistir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu calismada ortaokul 7. siuf Ogrencilerinin ebob ve ekok kavramlarim1 RBC+C
kuramma gore tamima, kullanma, olusturma ve pekistirme eylemleri gergevesinde bilgiyi
soyutlama siireglerinin incelenmesi amaclanmistir. Grup olarak o6grencilerin bilgiyi
olusturma stirecini gergeklestirmeleri ve birbirlerine doniit vermeleri, siirecin
devamliligimi saglayarak ogrenciler arasindaki akran 6grenmenin gerceklesmesine imkan
vermistir. Arastirmanin sonucunda, 6grencilerin kavramlar1 anlamlandirmakta baslangigta
zorlandiklari, ancak ebob ve ekok kavramlarini etkinlik sonunda yapilandirabildikleri
gozlemlenmistir. Ogrencilerin hem ebob, hem de ekok kavrami icin hazirlanan etkinliklerde
birinci sekildeki deneme yanilmadan sonra sayilarin bolenlerini ve katlarini kullanmalari
ogrencilerde tanima eyleminin gerceklestigini gostermektedir. Ikinci etkinlik sayfasina
gectiklerinde Ogrencilerin deneme yanilma yapmadan istenen Kkareleri olusturmas: ve
ogrencilerde var olan bilgi ile birinci etkinlik sayfasinda kullanilan bilginin bir araya
getirildigini, kullanma eylemi basamagmin gerceklestiginin gostergesidir. Olusturma
siirecinde ise 0grencilerin asal ¢arpanlar ile bolme boéliinebilme; ebob ile ekok kavramlarmimn
arasindaki iliskiyi acgiklayarak bu kavramlar1 yapilandirdiklar1 goriilmiistiir. Ayrica
ogrencilerin ilgili problemleri ulastiklar1 bilgiyi kullanarak ¢o6zmeleri ulasilan bilginin
pekistirildigini gostermektedir. Bu bulgulara dayali olarak, ebob-ekok kavramlarmin

olusmasi igin asal ¢arpanlara ayirma ile sayilarin bolenlerini, katlarini tanima ve kullanma
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eylemlerinin gerekli oldugu soylenebilir. Diger bir ifadeyle tanima ve kullanma
eylemlerinin, diger eylemlerin gerceklesmesinde Oonemli bir role sahip oldugu ortaya
cakmustir. Pekistirme eyleminde ise inga edilen yeni yapinin gecerli oldugu yeni 6rneklerle
pekistirileceginden, Oncelikle bu yeni yapmin O6grenciler tarafindan olusturulmasi
gerekmektedir. Dolayisiyla bu bilissel eylemler soyutlama siirecinde sirali degil i¢ ige gegmis
halde bulunurlar. Nitekim bir¢ok arastirmada soyutlama siirecinin i¢ ige oldugunu ve
tanima eyleminin soyutlama siirecinin temel yap1 tast oldugunu gostermistir (Altayli-Ozgiil
& Kaplan, 2016; Hershkowitz ve dig., 2007; Yesildere, 2006).

Sonug olarak, RBC+C soyutlama siirecinin bilginin olusumunda etkili bir siireg
oldugu ifade edilebilir. Ayrica etkinlik siirecinde yapilandirilmamis goézlemlerden elde
edilen bulgular, grup calismasi halinde yapildigindan 6grenciler arasindaki basar1 seviye
farkinin azaldig1 ve 6grencilerin es deger 6grenmeler edindigi gozlemlenmistir. Sonug olarak
etkinlikler ~sirasinda  Ogrencilerin  bilgiyi olusturma siireglerinin  derinlemesine
incelenmesinin, ogrencilerin bilgiyi yapilandirmalarina ve ebob-ekok bilgisini olusturma
sirasinda hangi siiregte ya da eylemde zorlandiklarinin anlagilmasina firsat vermistir. Ayrica
ogrencilerin hangi durumlarda zorlandiklarinin tespit edilmesi, bu zorluklara odaklanilarak
sorunlarin ¢oziilmesine yardimct olacagr diistiniilmektedir. Bu nedenle yapilacak
aragtirmalar icin, farkli sinif ve basar diizeylerinden 6grenci ya da 6grenci gruplar: secilerek
ogretim deneyi yontemi ile o6grencilerin zorlandiklar1 matematiksel kavramlarin bilgi
olusumu stirecinin incelenmesi Oneri olarak verilebilir. Ozet olarak, ogrenmenin nasil
gerceklestigi konusunda, ortaya ¢ikan kuram ve yaklasimlarin bir¢ok sdylemini barindiran
RBC+C soyutlama kurami, bir konunun kavramsal 6grenilmesi siirecinde 6grencinin biligsel
eylemlerini tespit etme ve yorumlama iizerine yiiriitilen aragtirmalar icin kuramsal bir
gerceve olusturabilir (Baki, 2018). Bu kurama dayali ¢alismalar, arastirmacilara ve matematik
egitimcilerine bu konuda bilgi ve tecriibe kazanmalarina firsat vererek, matematik

konularmin daha anlamli bir sekilde 6grenilmesine katki saglayabilir.
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EK.1
1) Asagida kenar uzunluklari verilen dikdortgenleri yatay ya da dikey yan yana koyarak

olusturabileceginiz en kiiciik kareyi ciziniz ve ¢izdiginiz karenin bir kenar uzunlugunu bulunuz.
a)

Jbr
2br
b) Sbr
4 br
©) &br
3br
? 8br
6 br
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2) Againda kenar uzunluklan verilen dikdértgenler: fist fiste ve yan vana koyarak
olugturulabilecek en kiigilk karenin bir kenar uzunlufunu bulunuz ve olugturulan
karenin kenar uzunlugu ile dikdtrtgenin kenar uzunluklan arasinda iligha var mudar,

agiklayimz.

a
) 4 br

8 br

k)
15 br

12 br

c)
180 br

120 br

315
285-319

@

Journal of Computer and Education Research Year 2018 Volume 6 Issue 12



Cabukludz, Adigiizel, Gokkurt Ozdemir & Akkaya

3) Yukardaki dikdortgenlerin kenar uzunluklar ile olusan karelerin bir kenar uzunlugunun

asal carpanlarma ayrilmis halini tabloyva yerlestiriniz.

Dikdértgenin kisa
kenan

Dikdértgenin uzun
kenan

Olugturulan karenin bir|
kenan

la

1b

lc

1d

la

2b

-

d

Dikdortgenin kenar uzunluklarimm asal carpanlari ile olusan karenin bir kenar uzunlugunun

asal carpanlam arasindaki iliskiyi ifade edebilir misiniz?

4) Kenar uzunluklar1 45 cm ve 35 cm olan dikdortgen seklindeki fayanslar ile kaplanabilecek en
kiiciik karesel bélgenin bir kenarinin uzunlugunu ka¢ cm oldugunu bulunuz ve kag fayansa

ihtiya¢ oldugunu belirleyiniz.

5) Sirasiyla 20’ser 30’ar ve 40’ar dakika arayla calan ii¢ ayr1 zil, ayn1 anda caldiktan ka¢ dakika

sonra yine birlikte calarlar?
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1) Asagda verilen dikdértgenleri gizilebilecek en biiviik eg karesel b&lgelere gizerek
aynldifinda olugan bir karenin kenar uzunlufunu gizerek glsteriniz.
a)
3br
2br
k) 4 br
2br
c)
12 br
2 br
d)
20 br
15 br
@ 317
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2} Asapda verilen dikdértgenlern gizilebilecek en bityiik eg karesel blgelere gizersk
ayrildifinda olugan bir karenin kenar nzuminfumu bulunuz. Olugan kare ile
dikd&rigenin kenarlan arasmda iligha var madir, agiklayimez.
al  1zpr

4 br
b 75 br
45 br
£l 62 br
42 br
d) 160 br
120 br
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3) Yukaridaki dikdortgenlerin kenar uzunluklar ile olusan karelerin bir kenar uzunlugunun

asal carpanlarma ayrilmis halini tabloya yerlestiriniz.

Dikdértgenin kisa
kenan

Dikdértgenin uzun
kenan

Olusturulan karenin bir

kenan

la

1b

le

1d

2a

2b

2,

i

Dikdortgenin kenar uzunluklarmm asal carpanlari ile olusan karenin bir kenar uzunlugunun

asal carpanlan arasmdaki iliskiyi ifade edebilir misiniz?

4. Kezban Hanim, boyutlar1 210 cm ve 180 cm olan duvarim kare seklindeki taglarla
kaplayacaktir. Kezban Hanim aldig1 tas sayisinin en az olmasi icin alacagy taslardan
birinin bir kenarinin uzunlugu ka¢ cm olmalidir?

metrelik parcalara ayrilir?

5. 20 ve 36 m uzunluktaki iki ayr1 kumas, esit uzunlukta olacak sekilde en uzun kag
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Ogretmenlerin Performans Gorevlerine Bakislari: Hizmet I¢i Egitim

Almis Ziimre Bagkanlar1 Ornegi

Makale Bilgisi Oz

Gelis: 28 Eyliil 2018 Bu arastirmanin amaci, hizmet ici egitim almis olan 6gretmenlerin
Kabul: 19 Kasim 2018 performans gorev konularinin belirlenmesi, 6grencilerin izlenmesi ve
Yayn: 3 Aralik 2018 degerlendirilmesi siireci ile ilgili goriis ve deneyimlerini incelemektir.

Durum c¢alismasi yonteminin kullanildigr ¢alismanin &rneklemini on
O0gretmen olusturmaktadir. Veriler goriis formu ile toplanmis ve igerik
analizi ile analiz edilmistir. Calismanin sonucunda, 6gretmenlerin
performans gorevlerini daha ¢ok ders icerisinde anlatilan konular ve
kazanimlar: dikkate alarak belirledikleri bununla birlikte performans
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degerlendirme, performans gorevi,
hizmet i¢i egitim

gorevi olarak verilen bazi Orneklerin anlatilan konulara uygun
olmasia ragmen performans gorevi niteligi tasimadigr anlasilmustir.
Ayrica dgretmenlerin, performans gorevlerinin hem 6grenciye hem de
Ogretmene bazi olumlu katkilar sagladigi yoniinde goriislere sahip
olduklar: goriilmiistiir.
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Heads Who had In-Service Training

Introduction

Since the developments in information and technology have caused the traditional
education concept to be insufficient to meet the demands of the individual and society, it has
become necessary to develop new searches in education and to make changes in the
comprehension of learning, teaching and evaluation. In this direction it has been made some
changes in curriculums in Turkey. This situation has led to the conduct of many studies
related to the new curriculums. When the literature on this subject is examined, it is
understood from many studies which were carried out in the first years following the
curriculum change that especially the problems related to the field of measurement
assessment are experienced (Subasi, 2006; Gomleksiz & Bulut, 2007; Gelbal & Kelecioglu,
2007) and teachers are most worried about measurement-evaluation dimension (Goziitok,
Akgiin & Karcaoglu, 2005). Cansiz-Aktas (2008) has indicated that one of the biggest
obstacles to the failure to achieve the targeted change in the field of assessment is that there
is no mention of how to use the evaluation results from the new alternative assessment tools
in legal documents (regulations, circulars etc.). As a result of the examination, it was
determined that the alteration in the relevant regulations could only be made eight years
after the start of curriculum reform.

The purpose of this study is to examine teachers’ views and experiences on the
determination of performance task subjects and the process of student monitoring and
assessment. These teachers are the department heads who have received in-service training
on alternative assessment. It is thought that this feature of the study group is different from

many other studies on teachers' opinions about performance tasks in the literature.

Method

The case study method was used in this research. The sample of the study consists of
10 teachers from different branches chosen by criterion sampling from purposive sampling
approaches. The data were obtained from an opinion form consisting of eight open ended

questions. The data were coded with content analysis, the points that are similar with each
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other are brought together within the framework of the themes reached and presented with a
descriptive narration and often referring to direct quotations. For the reliability of the coding,
another researcher was asked to re-code the data. The percentage of the agreement between
the two codes was calculated as 0.84 using Miles and Huberman's (1994) formula and it was

found that the coding was reliable.

Results

The data shows that the teachers take into account the subjects, achievements
described in the course while determining the performance task topics, and also take into
account the environmental conditions, students' interests and shortcomings. It was
determined that teachers experienced problems arising from the teacher, the students and
the system. When problems related to teachers are examined, it is understood that teachers
talk more about problems based on subject selection and lack of time than other problems. In
addition, some teachers mentioned the issues such as setting the scope of the performance
task and lack of communication between teachers from the same branch. Student-related
problems are related to the lack of interest, lack of knowledge about how to do research, low
level, complaints about the difficulty level of the subject and their inability to get help from
their environment. It was determined that the teachers provided guidance to the students
about performance tasks by sharing the evaluation scale, specifying the points to be
considered. In addition, it was determined that the teachers had an eye on the product rather
than the process. When evaluating the product, it was understood that they considered the
student contribution in scientific commenting, inferring from the information obtained and
adding their thoughts. In the process of evaluating performance tasks, it was understood that
both student-related and teacher-related problems were encountered more frequently. In
spite of these problems, they included views that complementing performance tasks

contributed to both the student and the teacher.

Discussion and Conclusion
When the findings obtained from the study are examined, it is understood that the
teachers have determined their performance tasks by taking into consideration the subjects

and gains that are taught in the course. This finding is similar to the results of the studies of

Acar and Anil (2009), Oguz (2008) and Yilmaz and Benli (2011). On the other hand, it is
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noteworthy that the samples given as performance task by some teachers are not suitable for
performance tasks despite being appropriate for the subjects. Because the performance task
of students using critical thinking, creative thinking and problem-solving skills to produce a
product; it has features such as providing a descriptive and comprehensive answer to a
given question (Basol, 2013; Stecher, 2010). This means that teachers do not have sufficient
knowledge about the performance task they are asked by the regulation. Therefore, it is very
important to take care of these elements in the in-service training activities to be planned.

The findings show that the problems faced by teachers in the process of preparing
and evaluating performance tasks can be grouped as student-based, teacher-based and
system-based. It is understood that the problem of student-related problems and especially
students' preparing copy-and-paste assignments from various sources is at the forefront in
the process of preparing performance tasks. This also shows that students lack research
skills. The studies conducted by Adanal1 (2008) and Duruhan and Cavus (2013) support this
result. In addition, Ar1 (2010) and Coskun, Gelen, and Kan (2009) point out similar points by
stating that performance tasks improve internet addiction in students and that they are
completed by others (parents, etc.). On the other hand, it is concluded that teachers have
some positive opinions that performance tasks provide contribution to both students and
teachers. Although the findings of the study show that teachers who have received in-service
training have opinions about performance tasks contributing to students and teachers, it is
concluded that teachers have some deficiencies and problems in practice in accordance with
the purpose of performance tasks.

The teachers’ views provide us with tips for revising the quality of in-service
activities for teacher training. For this reason, it is recommended that the Ministry take the
necessary measures. It is very important that the in-service training activities to be organized
are not limited to the theoretical information, but are provided with environment-specific,
rich examples and the exchange of ideas about how to expand these examples. Considering
the number of teachers at work, the realization of these trainings requires good planning and

time.



Cansiz Aktas
Giris

Bilgi ve teknolojideki gelismeler, geleneksel egitim anlayisinin bireyin ve toplumun
taleplerini karsilamada yetersiz kalmasmna sebep oldugundan egitim alaninda yeni
arayislarin gelistirilmesi ve boylece 6grenme, Ogretme ve degerlendirme anlayislarinda
degisiklikler yapilmasi zorunlu hale gelmistir (Cansiz-Aktas, 2008). Bu dogrultuda
Tiirkiye’de Ogretim programlarinda birtakim degisiklikler yapilmistir. Bu durum yeni
Ogretim programlar:1 ile ilgili olarak pek ¢ok arastirmanin yiiriitiilmesini beraberinde
getirmistir. Konu ile ilgili alan yazin incelendiginde program degisikligini takip eden ilk
yillarda yiritiilen bircok calismada, ozellikle 6lgme ve degerlendirme alamu ile ilgili
aksakliklar yasandig1 (Subasi, 2006, Gomleksiz & Bulut, 2007; Gelbal & Kelecioglu, 2007) ve
ogretmenlerin en ¢ok bu konuda tedirgin olduklarinin belirtildigi (Goziitok, Akgiin &
Karcaoglu, 2005) goriilmektedir. Cansiz-Aktas (2008), olgme ve degerlendirme alaninda
hedeflenen degisimin yakalanamamasindaki en biiyiik engellerden biri olarak, ortadgretim
kurumlarinda 6lgme ve degerlendirme ile ilgili hususlarin belirtildigi yasal belgelerde
(yonetmelik, genelge vb.) 6gretim programi degisikligi ile kullanilacak yeni araglardan elde
edilecek degerlendirme sonuglarinin nasil kullanilacagindan bahsedilmemesini gostermistir.
Kartallioglu (2005) ve Bulut (2006) da ders ge¢me ve sinav yonetmeliginde alternatif
degerlendirme formlarindan elde edilecek bilgilerin nasil kullanilacagy ile ilgili agiklamalarin
olmayisinin beraberinde getirdigi sikintilar1 isaret etmekte, sozii edilen olumsuzluklarin
giderilmesi i¢in, ilgili yonetmelikte gerekli diizenlemelerin yapilmasmin ve tebligler dergisi
aracilifiyla 6gretmenlerin bilgilendirilmesinin gerekliligi tizerinde durmaktadirlar.

Yapilan inceleme sonucunda ilgili yonetmeliklerdeki s6z konusu diizenlemenin
Ogretim programi reformunun baslamasindan ancak sekiz yil sonra yapilabildigi
belirlenmistir. Resmi Gazetede yayinlanan Milli Egitim Bakanlig1 Ortadgretim Kurumlari
Yonetmeliginde (MEB, 2013) performans galismasi, “Ders programinda ongoriilen elestirel
diistinme, problem ¢6zme, okudugunu anlama, yaraticiligini kullanma ve arastirma sonucu
elde edilen kazanimin yazili ve sozlii olarak paylasilmasina yonelik 6gretmenin gozetiminde
yapilan bireysel veya grup calismasi” (s.2) olarak tanmimlanmistir. Ayni yOnetmelikte
ogrencilerin okullarin ozelliklerine gore yazili smavlarin disginda proje ve performans
calismalar:1 ile topluma hizmet etkinliklerine yonelik seminer, konferans vb. calismalar

yapacaklari ve her donemde tiim derslerden en az bir performans calismas: hazirlama
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gorevini yerine getirecekleri belirtilmektedir. S6z konusu yonetmelikte 2014 yilinda, her
donemde tiim derslerden iki performans puani gorevi verilecegi, 2016 yilinda ise performans
calismasi ile ilgili degerlendirme OGlgeklerinin ziimre karariyla belirlenecegi, verilecek iki
nottan birisinin yapilan performans ¢alismasima, digerinin ise derse hazirlik, devam, aktif
katilim ve davraniglara verilecegi bilgileri eklenerek degisiklik yapilmistir. Ayrica ziimre
karariyla performans calismasma dayali bir puanin verilebilecegi belirtilmistir. Donem
puaninin ise smavlarda alinan puanlarin, performans ¢alismas: puanlarinin, varsa proje
puaninin aritmetik ortalamasi aliarak belirlenecegi ifade edilmistir.

Performans degerlendirme siirecince Ogrencilerin bilgi, beceri ve yeteneklerini
kullanmalar1 ve bunlar1 uygulamaya yansitmak icin anlamli ve ilgi cekici gorev ve
etkinliklerle mesgul olmalar1 s6z konusudur (Brualdi, 2002). Boylece 6grenciler hem smaifta
hem de sinif diginda karmasik ve iist diizey beceriler gelistirerek aktif 6grenmeye sevk edilir
(Turgut & Baykul, 2012). Ayrica performans gorevlerinin 6grenci seviyesine, onlarm sosyo-
ekonomik diizeylerine, programdaki kazanimlara uygun olmasi gerekmektedir (Birgin &
Kigiik, 2012). Degerlendirme asamasinda ise 0grencinin ortaya koydugu firiin ile birlikte
ilgili tirtintin ortaya koyulmasinda oOgrencinin cabasi bir diger ifadeyle siire¢ dikkate
alinmalidir.

Hedeflenen bu degisimlerin yakalanmas: igin  Ogretmenlerin = doyurucu
bilgilendirmelere ihtiya¢ duyduklar1 bu baglamda diizenlenen hizmet i¢i egitim
faaliyetlerinin 6gretmenlerin egitilmesi, bilinglendirilmesi ve egitim-6gretim siirecinde arzu
edilen gelisimin saglanabilmesi i¢in ¢ok dnemli oldugu agiktir. Yapilan inceleme sonucunda
MEB Ortadgretim Genel Miidiirliigii hizmet ici egitim faaliyetlerinde Olgme Degerlendirme
ile ilgili olarak ziimre baskanlarinin katilimi 2013 yilinda Erzurum ilinde gerceklestirilen ti¢
seminere yer verdigi belirlenmistir. Bu seminerlere katilan ziimre bagkanlarindan aldiklar
egitimi genel midiirliige bagh kurumlarda gorev yapan diger ziimre bagkanlar: ile bir araya
gelerek paylasmalar1 istenmistir. Bu ¢alismada hizmet i¢i egitim almis olan bu 6gretmenlerin
performans gorev konularmin belirlenmesi, ogrencilerin izlenmesi ve degerlendirilmesi
siirecinde yasadiklarinin belirlenmesi amaglanmistir. Calisma grubunun sahip oldugu bu
ozelligin, calismay1 alan yazinda 6gretmenlerin performans gorevleri ile ilgili goriiglerini
konu alan bir¢ok ¢alismadan farkli yaptig1 diistintilmektedir. Bu ¢alismada belirtilen amag

dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmaistir:
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1. Ogretmenler performans gorev konularini nasil belirlemisler ve bu siirecte ne gibi
sorunlarla kargilagsmislardir?
2. Ogretmenler performans gorevlerini hazirlama siirecinde 6grencilerine nasil
rehberlik etmisler ve bu siirecte ne gibi sorunlarla karsilasmiglardir?
3. Ogretmenler performans gdrevlerini nasil degerlendirmisler ve bu siiregte ne gibi
sorunlarla kargsilagsmislardir?
4. Ogretmenlerin, performans gorevlerinin grencilere ve kendilerine olan katkilar ile
ilgili diisiinceleri nelerdir?
Yontem
Bu calisma hizmet ici egitim almis olan 6gretmenlerin performans gorev konularmin
belirlenmesi, 6grencilerin izlenmesi ve degerlendirilmesi siirecinde yasadiklarin1 ortaya
¢ikarmayr amaglandigindan durum c¢alismas: yontemi kullanilarak yirtitiilmistiir.
Boylelikle genelleme amaci giidiilmeksizin tiizerinde c¢alisilan konu ile ilgili noktalar
aydmlatilmaya calisilmistir. Durum galismasi, egitim ile ilgili gesitli konularda yiiriitiilen
calismalarda “ne”, “ni¢in” ve “nasil” sorularina cevap aramada elverisli bir yontemdir
(Cepni, 2012). Bu baglamda s6z konusu yontemin calisma igin uygun oldugu kabul
edilmistir.
Orneklem
Arastirmada amagli 6rneklem yontemlerinden biri olan ve daha 6nceden belirlenmis
bir dizi Olgiitii karsilayan tiim durumlarin ¢alisilmasina olanak saglaya oOlgiit drnekleme
(Yildirim & Simsek, 2005) kullanilmistir. Bu ¢alismada s6zii edilen 6l¢iit, bakanlik tarafindan
merkezi olarak hizmet i¢i egitime alinmis olmak seklinde belirlenmistir. Boylece ¢alismanin
orneklemini Ordu ilinden MEB Ortadgretim Genel Miidiirliigtiniin 2013 yilinda Erzurum’da
diizenledigi hizmet ici egitim faaliyetlerine katilan farkli branslardan (Biyoloji, Cografya,
Fizik, Kimya, Matematik, Tarih ve Tiirk Dili ve Edebiyati) 10 ziimre baskani 6gretmen
olusturmaktadir. Orneklemde yer alan dgretmenler ile ilgili demografik zellikler Tablo 1'de
verilmektedir.

Tablo 1. Ornekleme ait demografik zellikler

Ogretmenler Cinsiyet Brans Kidem Mezuniyet Gorev  Kariyer
yeri basamagi
01 Erkek Kimya 20 y1l ve Egitim Fakiiltesi  llce Uzman 6gretmen
lizeri
02 Erkek  Tarih 15-19 yil Fen Edebiyat flge Uzman &gretmen
Fakiiltesi
03 Kadin Matematik 15-19 yil Egitim Fakiiltesi  llce Ogretmen

SETE
et
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04 Erkek Fizik 15-19 y1il Fen Edebiyat Ilge Uzman 6gretmen
Fakiiltesi
05 Kadin  Biyoloji 15-19 y1l Fen Edebiyat Ilge Ogretmen
Fakiiltesi
06 Erkek ~ Matematik 15-19 yil Fen Edebiyat Il Ogretmen
Fakiiltesi merkezi
07 Erkek  Fizik 10-14 y1l Egitim Fakiiltesi 1l Ogretmen
merkezi
08 Erkek Edebiyat  10-14 y1l Fen Edebiyat Ilice Ogretmen
Fakiiltesi
09 Erkek  Kimya 15-19 y1l Fen Edebiyat flge Ogretmen
Fakiiltesi
010 Erkek Cografya 20 y1l ve Fen Edebiyat Il Uzman 6gretmen
lizeri Fakiiltesi merkezi

Veri Toplama Aract

Bu ¢alismanin verileri goriis formu ile toplanmistir. Goriis formunda yer alan sorular

hazirlanirken ilgili literatiir taranmis ve hazirlanan taslak sorular kullanilarak g¢alisma

grubunun disinda yer alan iki 6gretmen ile 6n deneme yapilmistir. Bu islem sonrasi aksayan

yonler

gozden gecirilerek sekillendirilen sorular, uzman goriisii ig¢in iki akademisyene

inceletilmis ve alinan goriis ve Oneriler dogrultusunda sorulara son sekli verilmistir. Goriis

formunda asagidaki sorular yer almaktadir:

1.

Performans gorev konularim1i nasil belirlediniz? Belirlediginiz performans
gorevlerinden birkag ornek veriniz.

Performans gorev konularini belirlemede hangi sorunlarla karsilastiniz.

Performans gorevlerini hazirlama siirecinde 6grencilerinize nasil rehberlik ettiniz?
Performans gorevlerini hazirlama siirecinde Ogrencilerinizi izlerken ne gibi
sorunlarla karsilastiniz?

Performans gorevlerini nasil degerlendirdiniz? Degerlendirme yaparken hangi
Olctitleri dikkate aldiniz?

Performans gorevlerini degerlendirirken ne gibi sorunlarla karsilaginiz?

Performans gorevlerinin Ogrencilerinize olan katkilar1 ile ilgili diisiinceleriniz
nelerdir?

Performans gorevleri, 6grencilerin degerlendirilmesi agisindan size ne gibi katkilar
saglamistir?

Verilerin Analizi

Bu calismanin verileri igerik analizi ile kodlanmis, birbiri ile benzerlik gosteren

noktalar ulasilan temalar cergevesinde bir araya getirilmis ve betimsel bir anlatim ile ve
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siklikla dogrudan alintilara basvurularak sunulmustur. Kodlamanin giivenirligi i¢in bir
baska arastirmacidan verileri tekrar kodlamasi istenmis, iki kodlama arasindaki anlagma
ylizdesi Miles ve Huberman'm (1994) 6nerdigi formiil kullanilarak 0,84 olarak hesaplanmis
ve yapilan kodlamanin giivenilir oldugunu anlasilmigtir.
Bulgular

Aragtirma verileri Ogretmenlerin performans gorev konularmi belirlerken goz
oniinde bulundurdugu unsurlar1 belirlemek amaciyla analiz edildiginde Tablo 2'ye
ulagilmisgtir.

Tablo 2. Ogretmenlerin performans gorev konularini belirlerken géz dniinde bulundurdugu
unsurlar

Kodlar Ogretmenler f
Ders icinde anlatilan konular 03,04, 06,07, 08, 09 6
Kazanimlar 02,05, 010 3
Zumre kararlari 01, 05 2
Cevre sartlarini 010 1
Ogrencilerin ilgi ve eksikliklerini 010 1
Toplam 13

Tablo 2’den de anlasilacagl iizere Ogretmenler performans gorev konularin
belirlerken ders icinde anlatilan konulari, kazanimlar1 ve ziimre kararlarimi dikkate almakta
ayrica gevre sartlarini, 6grencilerin ilgi ve eksikliklerini goz oniinde bulundurmaktadirlar.
Ayrica Tablo 2'de yer alan verilere gore 6gretmenlerin performans gorevlerini belirlerken en
¢ok sirasiyla ders igerisinde anlatilan konular1 ve kazanimlar1 dikkate aldiklar:
anlasilmaktadir. Asagida performans gorev konularini belirlerken ders icinde anlatilan
konulari dikkate alan O9'a ait &rnek goriise yer verilmektedir:

Miifredattaki ders konularindan belirledim. Ogrenciyi bilimsel diisiinmeye sevk edebilmek icin

verdigim bir performans; Rutherford atom modelini inceleyecek ve yapilan arastirmalar

sonucunda bir atom modeli tasarlayacak (O9)

O5 ise performans gorevlerini nasil belirledigini su sekilde agiklamigtir:

Ziimre toplantisinda belirtilen konular olmasina dikkat ettim ayrica kazammlar: dikkate

aldim. Kramp nedenleri ve olusturdugu hasarlar, hiicre teorisi, akraba evliligi ve sonuglari, 10.

Simif konularinda kavram yamlgilar: (100 kisilik denek iizerinde)

Ogretmenler tarafindan verilen &rnek performans gorevleri ise asagida yer
almaktadir:

i§lenen konulardan, 9. Sumif 6z kiitle, 11. Sinif siv1 basinci, 12. Simif termodinamik (O4)
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9. Sumif dislii sayilar, 10. Simf polinomlar (O3)
Kondansatdrleri tamitip birkag drnek veriniz (O7)
Sehrimizdeki yapt malzemeleri ve bu konuyu etkileyen faktorler... llimizde balik¢ilik ve findik
iireticiliginde karsilasilan sorunlar ( 010)
Ogretmenlerin performans gorevlerini belirlerken yasadiklar1 sorunlar ile ilgili

ifadeleri incelenerek Sekil 1’e ulagilmistir.

ayn%rans Zaﬁan
ogretmenler an
arasinda iletisim yetersizligi

oclmamasi

" 62,05
S

kapsami
o3 ayarlamada
evrak uzennde a
sikint ©3. 06, 67. G110
©1, 08
konu secimi
BELIRLERKEN
KARSILASILAN SORUNLAR
sene basinda
nasil ara§t|rma belirlenmesi
yvapilacaginin =
bilinmemesi o5
4

o tonun® zoriuk
3a o9 derecesi ile ilgili
dusuk duze sikayetier
s ¥: = X her c?éarsten

alinmasinin

PERFORMANS GOREWV
KONULARINI

2 2 = Q4 siradanhga yol
©2,04,010 acmasi ve

-ngi’?znk sevreiEinaen it

Sekil 1. Ogretmenlerin performans gorev konularini belirlerken karsilastiklar: zorluklar

Sekil 1 incelendiginde Ogretmen goriislerinin cesitli sebeplerden Otiirti dgretmen,
ogrenci, sistem ve sorun yok seklinde smiflandirilabilecegi goriilmektedir. Ayrica
ogretmenlerin en ¢ok 0gretmen kaynakli sorun yasadiklari, bunu sirasiyla 6grenci kaynakl
ve sistem kaynakli sorunlarin takip ettigi anlagilmaktadir. Ogretmen kaynakli sorunlar
incelendiginde, konu secimi ve zaman yetersizligine dayali sorunlara diger sorunlara gore
daha fazla yer verdikleri, ayrica aymi brans Ogretmenleri arasinda iletisim olmamasi,
kapsam1 ayarlama ve evrak {lizerinde sikinti gibi hususlara degindikleri goriilmektedir.
Asagida bu konu ile ilgili 6rnek 6gretmen goriisiine yer verilmektedir:

Fizik dersi daha ¢ok 6gretmen merkezli bir ders... Verilen konuyu 6grencinin arastirmast

miimkiin ama 6grenmesi giic. Bu nedenle konu seciminde zorlamyorum (O7)

Ogrenci kaynakli sorunlarin ise ilgisizlik, nasil aragtirma yapilacaginin bilinmemesi,
diisiik diizey, konunun zorluk derecesi ile ilgili sikayetler ve cevrelerinden yardim

alamamalari ile ilgili oldugu anlasilmaktadir. Ornek bir 6gretmen goriisii asagidaki gibidir:
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Konu segciminde uygulanabilirlik, dgrencilerin ilgisini ¢ekmek, katilimim saglayacak konu

belirlemenin zorlugu... (010)

Bunlarmn yaninda performans gorevlerinin sene basinda belirlenmesi ve her dersten
alinmasmin siradanli§a yol agmas: seklinde sistem kaynakli sorunlardan bahsedildigi de
goriilmektedir.

Ogretmenlerin performans gorevlerini hazirlama siirecinde &grencilere nasil
rehberlik yaptiklari ile ilgili olarak goriis formunda kullandiklar: ifadeler analiz edildiginde
Tablo 3’e ulagilmistir.

Tablo 3. Ogretmenlerin performans gorevlerini hazirlama siirecinde Ogrencilere rehberlik
etme yollar1

Kodlar Ogretmenler f
Degerlendirme 6lgeginin verilmesi 02,04 2
Dikkat edilecek hususlarin belirtilmesi 06, O8 2
Takip 02, 04 2
Kendi ifade ve diislincelerine yer verileceginin belirtilmesi 09, 010 2
Performans gorevinin ne oldugunun anlatilmasi O1 1
Geri bildirim verilmesi o2 1
Fikir aligverisinde bulunulmasi 08 1
Konunun ¢ergevesinin belirtilmesi O5 1
Performans gorevinin hedefinin agiklanmasi 010 1
Toplam 13

Tablo 3 incelendiginde Ogretmenlerin degerlendirme Olgeginin verilmesi, dikkat
edilecek hususlarin belirtilmesi, takip, kendi ifade ve diisiincelerine yer verileceginin
belirtilmesi yollarin1 daha ¢ok benimsedikleri anlagilmaktadir. Bunlarin yaninda performans
gorevinin ne oldugunun anlatilmasi, geri bildirim verilmesi, fikir aligverisinde bulunulmasi,
konunun c¢ergevesinin belirtilmesi ve performansin hedefinin agiklanmasi gibi yollarla
ogrencilerine rehber olduklar: goriilmektedir. Asagidaki bu konu ile ilgili 6rnek goriisler yer
almaktadir:

Performanslar yapilirken ansiklopedik bilginin yani sira kendi diisiincelerinin onemli oldugu,

ansiklopedik bilginin cok onemli olmadigim belirtiyorum (O9).

Nasil yapmalar1 gerektigini ve degerlendirmede nelere onem verdigimi anlattim (66)

Degerlendirmenin nasil olacag: hakkindaki kagidi 5grencilere gosterdim (O4)

Ogretmenlerin performans gorevlerini hazirlama siirecinde ogrencileri izlerken
yasadiklar1 sorunlar ile ilgili olarak belirttikleri incelenerek Tablo 4’e ulasilmistir. Tablo 4
incelendiginde Ogrencileri izlerken yasamilan sorunlarin cesitli sebeplerden otiirii dgrenci

kaynakli, 6gretmen kaynakli ve sistem kaynakli seklinde siniflandirilabilecegi anlasilmaktadir.
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Tablo 4. C)gretmenlerin ogrencilerini izlerken yasadiklar: sorunlar

Temalar Kodlar Ogretmenler f
Ogrenci kaynakli Nakilcilik yapilmasi 02,03,07,09 4
(f=7) Kendi yorumlarmni katmamalar1 02 1
Aragtirma becerilerinden yoksun olmalar1 06 1
Gerekliligine inanilmamasi 06 1
Ogretmen kaynakli Degerlendirme &lgegini hazirlama 01 1
(=3) Gerekliligine inanilmasi 06 1
Zaman sikintisi 06 1
Sistem kaynakli Kaynak yetersizligi 06 1
(f=2) Tiim derslerden performans gorevi 08 1
verilmesinin yorucu olmasi
Toplam 12

Tablo 4’ten Ogretmenler tarafindan en ¢ok dile getirilen sorunun, 6grenci kaynakl
sorunlardan biri olan ve Ogrencilerin cesitli kaynaklardan bilgileri oldugu gibi almalar1
anlamina gelen 6grencilerin nakilcilik yapmasi oldugu anlagilmaktadir. Asagida buna 6rnek
bir 6gretmen goriisiine yer verilmektedir:

Ogrencilerimiz maalesef aragtirmayr cagimizda internet iizerinden arama motorlarim

kullanma zannediyor. Bu alg1 isimizi maalesef anlamsiz kilwyor...(O7)

Bunun yaninda 6grencilerin arastirma becerilerinden yoksun olmasi, gerekliligine
inanmamalar1 ve kendi yorumlarini katmamalar1 gibi sorunlarla da karsilasildig:
goriilmektedir. Ote yandan dgretmenlerin zaman sikintisi, gerekliligine inanilmamast ve
degerlendirme Olgegini hazirlama gibi 6gretmen kaynakli sorunlar ile kaynak yetersizligi,
tiim derslerden verilmesinin yorucu olmasi gibi sistem kaynakli sorunlardan da bahsettikleri
dikkat cekmektedir.

Ogretmenlerin performans goérevlerini nasil degerlendirdikleri ve degerlendirirken
hangi Olciitleri dikkate aldiklar1 ile ilgili elde edilen veriler analiz edilerek Sekil 2’ye

ulagilmastir.
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Sekil 2. Ogretmenlerin performans gorevlerini degerlendirme yollar1 ve dikkate aldiklari lgiitler

Sekil 2 incelendiginde 6gretmenlerin degerlendirme sekillerinin iiriinii degerlendirme,
siireci  degerlendirme ve deZerlendirme dlgegine gire seklinde smiflandirilabilecegi
anlasilmaktadir. Ayrica 0gretmenlerin degerlendirme yaparken en ¢ok ortaya ¢ikan tiriinii
dikkate aldiklari, bu trtinti degerlendirirken de bilimsel yorum yapma, elde edilen
bilgilerden ¢ikarim yapma, kendi diisiincelerini katma vb. konularda 6grencinin katkisi
goz Oniinde bulundurduklar: goriilmektedir. Ayrica ortaya ¢ikan {iriiniin dogru olmasi,
sOzlii ya da gorsel olarak sunulmasi, tertip-diizeni, dogrulugu vb. 6gretmenler tarafindan
dikkat edilen hususlar olarak dikkat ¢ekmektedir. Burada degerlendirme 6lgegini kullanmig
gibi yapip eski tarzda not verdikten sonra 6lcegi dolduruldugunu ifade eden bir 6gretmen
oldugu goze carpmaktadir Diger taraftan 6gretmen ile isbirligi yapma durumu, planlama vb.
noktalara onem vererek degerlendirme islemini siireci dikkate alarak yapan az sayida
ogretmenin oldugu goriilmektedir.

Ogretmenlerin performans gorevlerini degerlendirme siirecinde yasadiklari sorunlar
ile ilgili olarak belirttikleri analiz edilerek Tablo 5e ulasilmistir. Tablo 5 incelendiginde
ogrencileri izlerken yasanilan sorunlarin gesitli sebeplerden otiirti 6grenci kaynakli, 6gretmen
kaynakl: ve performans sonuclar1 ile yazili sonuglart arasindaki  farkhiliklar  seklinde

smiflandirilabilecegi anlagilmaktadir.
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Tablo 5. C)gretmenlerin performans gorevlerini degerlendirme siirecinde yasadiklar1 sorunlar

Tema (f) Kodlar Ogretmenler f
Ogrenci kaynakli Kendilerinin yapmadiklar1 03, 09 2
(f=4) odevler

Deger vermeme 06 1

Amac dis1 metinler 2 1
Ogretmen kaynakli Zaman yetersizligi 01, 06, 08 3
(f=4) Yorucu olmasi 08 1
Performans sonuglari ile yazili o7 1

sonuglar1 arasindaki
farkliliklar (f=1)

Toplam 9

Tablo 5'ten performans gorevlerini degerlendirme siirecinde hem o6grenci kaynakl
hem de 6gretmen kaynakli sorunlarla daha fazla karsilagildigi anlagilmaktadir. Ogrenci
kaynakli sorunlardan ise en fazla oOgrencilerin performans gorevlerini kendilerinin
yapmamalar1 dile getirilmistir. Diger taraftan Ogretmenler tarafindan en ¢ok bahsedilen
sorunun, ayn: zaman da 6gretmen kaynakli sorunlardan biri olan zaman yetersizligi oldugu
goriilmektedir. Bunun yaninda performans gorevlerini degerlendirmenin yorucu oldugunun
da 6gretmenler tarafindan ifade edildigi dikkat cekmektedir. Performans gorevlerinden elde
edilen sonug ile yazili sonuglar arasindaki farkliliklarin bir 6gretmen tarafindan sorun olarak
goriildiigii de goze carpmaktadir.

Ogretmenlerin performans gérevlerini tamamlamanin 6grencilere sagladig1 katkilar
ile ilgili olarak belirttikleri analiz edilerek Tablo 6’ya ulasilmistir. Tablo 6 incelendiginde
Ogretmen goriislerinin ¢esitli sebeplerden Otiirli  katki var ve katki yok eklinde

siniflandirilabilecegi anlasilmaktadir.

Tablo 6. Performans gorevlerini tamamlamanin 6grencilere katkisi ile ilgili goriisler

Tema (f) Kodlar Ogretmenler f
Katki var Ogrencilerin ilgilerinin artmast O1 1
(t=6) Konunun pekismesi 08 1
Konunu kalialik diizeyinin artmasi 08 1
Konu ile ilgili eksikliklerini gormeleri 010 1
Ozgiiven kazanmalari 010 1
Aragtirmaci kimligi kazanmalar1 010 1
Katk: yok Kendilerinin yapmamalar1 03, 04 2
(=3) Kigiik yillik 6dev gibi goriilmesi 01 1
Toplam 9
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Tablo 6 incelendiginde performans gorevlerini tamamlamanmn Ogrencilere cesitli
nedenlerden dolay1 katki sagladigini ifade eden goriislerin, katki saglamadigini belirten
goriislere gore daha fazla oldugu anlasilmaktadir. Performans gorevlerini tamamlamanin
sagladig1 katkilar ile ilgili olarak bazi Ogretmenlerin, Ogrencilerin ilgilerinin artmasi,
konunun pekismesi, konunun kalicihik diizeyinin artmasi, konu ile ilgili eksikliklerin
goriilmesi, 0grencinin 6z giiven kazanmasi, arastirmaci kimligi kazanmalar1 gibi olumlu
yanlardan bahsettikleri dikkat c¢ekmektedir. Asagida oOrnek bir Ogretmen goriisii yer
almaktadir:

Yapti$1 calisma sayesinde ilgili konudaki eksikliklerini gormesi ve tamamlama imkdani saglamasi,

ogrencinin  kendine Ozgiiven kazanmasi, performans ¢alismas: yapmanmin yéntemlerini

dgrenmesi, cevresini ve olaylar: arastirmact goziiyle gormesini saglamast (O10)

Diger taraftan performans gorevinin uygulamada kiigiik yillik 6devi gibi goriilmesi ve
ogrencilerin verilen Odevleri kendilerinin yapmamalar1 nedeniyle katki goriilmedigini
belirten 6gretmen gortiislerinin de ortaya ¢iktig1 anlasilmaktadir. Bu nitelikte bir 6gretmen
goriisii asagida yer almaktadir:

Cogu kendileri yapmadig icin, gerekli 6zeni gostermedigi icin geri doniisii ¢ok faydali olmad,

ezbere yapilan devlerdi... (O3)

Performans gorevlerini vermenin Ogrencilerin degerlendirilmesi agisindan
kendilerine ne gibi katkilar1 oldugu ile ilgili 6gretmenlerin sdyledikleri analiz edilerek Tablo

7'ye ulasilmistir.

Tablo 7. Performans gorevlerinin 6gretmene katkis: ile ilgili goriisler

Tema (f) Kodlar Ogretmenler f
Katki var ~ Ogrencilerin daha iyi tanminmast 08, 010 2
(f=7) @grencilerle daha fazla iletisim o1 1
Konularin kavranma seviyesinin goriilmesi 010 1
Etkinlik kitaplarmin temin edilmesi O2 1
Ogretim programimin yeniden okunmasi O2 1
Siirecin degerlendirilmesi 06 1
Katki yok  Zaman kayb1 05 1
(f=4) Kiilfet O4 1
Saglikli degerlendirme yapilmadigindan O4 1
Neden belirtilmemis o7 1
Toplam 11

Journal of Computer and Education Research Year 2018 Volume 6 Issue 12 320-341

334



Cansiz Aktas

Tablo 7 incelendiginde 6gretmen goriislerinin cesitli sebeplerden dolay1 katk: var ve
katk: yok eklinde siniflandirilabilecegi anlasilmaktadir. Ayrica bazi 6gretmenlerin performans
gorevleri verilmesinin 6grenciler ile daha fazla iletisim kurulmasi, dgretim programinin
yeniden okunmasi, etkinlik kitaplari temin edilmesi, siirecin degerlendirilmesi, 6grencinin
derse ilgi diizeyinin belirlenmesi, 6grencilerin daha iyi taninmasi gibi noktalarda kendilerine
katkida bulundugu yoniinde diisiincelere sahip olduklar1 dikkat ¢ekmektedir. Asagida
ornek bir 6gretmen goriisiine yer verilmektedir:

Ogretim programini yeniden okumamiz, kazamimlar, nasil 6grencinin anlayacagi, konu

anlatimi- etkinlik- agiklama- orneklendirme on calismast yapmam sagladi... Etkinlik kitaplar:

temin etmemi sagladi (02)

Diger taraftan bazi Ogretmenlerin zaman kaybi, kiilfet olarak gorme ve saglikli
degerlendirme yapilmamas: gibi nedenlerle performans gorevleri vermenin kendilerine
herhangi bir katkis1 olmadigimi goriisler paylastiklar1 goriilmektedir. Bu konuyla ilgili bir
O0gretmen goriisii asagida yer almaktadir:

Su andaki uygulamada 6rencileri ¢ok iyi ve saglikli degerlendirildigini diisiinmiiyorum.

Ciinkii performanst 6grencilerin cogu kendi emekleriyle yapmuyor (O3)

Tartisma ve Sonug

Arastirmadan elde edilen bulgular incelendiginde, 6gretmenlerin performans gorevi
konularmmi daha ¢ok ders igerisinde anlatilan konular ve kazamimlar1 dikkate alarak
belirledikleri anlasilmaktadir. Bu bulgu Acar ve Anil (2009), Oguz (2008) ve Yilmaz ve
Benli'nin (2011) calismalarinin sonuglariyla benzerlik gostermektedir. Ornegin, Yilmaz ve
Benli (2011), 6gretmenlerin performans gorevlerini verirken 6grenci seviyesi, ilgisi, yetenegi,
cevre kosullar1 ve kazanimlari goz oniine aldiklarini belirtmektedir. Diger taraftan ¢alismada
bazi 6gretmenler tarafindan performans gorevi olarak verilen orneklerin konulara uygun
olmasina ragmen performans gorevi niteligi tasimadig1 dikkat cekmektedir. Zira performans
gorevi, ogrencilerin elestirel diistinme, yaratici diisiinme ve problem ¢6zme becerilerini
kullanarak bir {iriin ortaya koyma; verilen bir soruya agiklayict ve kapsamli cevap getirme
gibi Ozelliklere sahiptir (Basol, 2013; Stecher, 2010). Bu, Ogretmenlerin yonetmelikle de
kendilerinden istenen performans gorevinin ne oldugu ile ilgili yeterli bilgiye sahip
olmadiklari anlamma gelmektedir. Zelyurt ve Ozbek (2018), hizmet igi egitim alan
ogretmenlerin hizmet i¢i egitim almayan 6gretmenlere gore 6grencilerin ilgilerini ¢ekecek,
onlarin iist diizey diistinmelerini ve yaratici diisiinme yeteneklerini gelistirebilecek konular:
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daha fazla oranda sectiklerini belirtmistir. Calisma grubunda yer alan bazi 6gretmenler
tarafindan verilen ve performans gorevi niteligi tasimayan Ornekler dikkate alindiginda,
hizmet ici egitim almayan ogretmenlerin performans degerlendirme ile ilgili uygulamalar:
nasil yaptigr sorusu akla gelmektedir. Nitekim bu konuda egitim almamis olmamalar:
onlarin performans degerlendirmenin dogasina uygun olmayan calismalara yer verebilecegi
ihtimalini giiglendirmektedir. Performansa dayali degerlendirme yontemleri ile ilgili olarak
cesitli branslardaki 6gretmenler ile yiiriitiilen ¢alismalarin (Arslan, 2013; Arslan, Kaymakg: &
Arslan, 2009; Cepni & Senel-Coruhlu, 2010) sonuglar1 6gretmenlerin bu konudaki bilgilerinin
yetersizligini isaret etmekte ve hizmet ici egitim ihtiyacina dikkat ¢cekmektedir. Hizmet igi
egitim almis Ogretmenlerin performans gorevi niteligi tasimayan uygulamalara yer
vermeleri, aldiklar1 hizmet igi egitimin yeterli olmadigini gostermektedir. Yapilan hizmet igi
egitim faaliyetlerinin kapsammin ve egitimi veren kisilerin konu ile ilgili donanimin
uygulama boyutu i¢in ne denli 6nemli oldugu agiktir. O halde planlanan hizmet ici egitim
faaliyetlerinde bu unsurlarin dikkat alinmasi son derece dnemlidir. Arslan (2013) de ayni
noktaya dikkat ¢ekerek ogretmenlere nitelikli hizmet i¢i egitim verilmesini 6nermektedir.

Ogretmenler verdikleri performans gorevinin amacinin ne oldugunu grencilerine
acikca anlatmalidir. Boylece ogrenciler kendilerinden ne beklendigi ile ilgili olarak bilgi
sahibi olabileceklerdir. Zira literatiir O6grencilerin performans gorevlerinin amaglarimni
anlayamamalarinin pek ¢cok probleme yol actigini isaret etmektedir (Ar1, 2010; Hacisalihoglu,
2013). Ayrica yapilan farkli ¢alismalarda performans degerlendirmenin etkili olmasi igin
ogrenciye doniit verilmesinin énemli oldugu (Airasian, 2001; Black & William, 2009; $Sahin ve
Boztung-Oztiirk, 2018), doniitlerin dgrenci ve dgretmene yol gosterdigi (Bell & Bronwen,
2001; Brookhart, 2001; Crisp, 2007) belirtilmektedir. Bu c¢alismada bazi Ogretmenlerin
ogrencileri izlerken daha c¢ok dikkat edilecek hususlarin belirtilmesi, kendi yorumlarinin
katilmasimin vurgulanmasi, geri bildirim verilmesi, fikir alisverisinde bulunulmasi, kaynak onerilmesi
gibi yollarla rehberlik yaptiklar1 sonucuna ulasilmistir. Ogrencilere verilen déniitlerin etkili
olmasinda, 6gretmenin doniitiin tam olarak anlasildigindan emin olana kadar 6grenciyle
karsilikli iletisim iginde bulunmasi ve atilacak adimlarin birlikte kararlastirilmasi 6nemlidir
(Crisp, 2007). Bu ¢alismada 6gretmenler tarafindan verildigi belirtilen doniitlerin bu nitelikte
olmaktan ziyade daha ytizeysel oldugu goriilmiistiir. Dolayisiyla Ogretmenlerin etkili
doniitin performans degerlendirmedeki potansiyeli ile ilgili olarak bilgilendirilmesi
onerilmektedir. Yine bu siirecte rubriklerin kullanilmas: faydali olacaktir. Zira alan yazin
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performans gorevlerine doniit vermede rubriklerin etkili olarak kullanilabilecegini ortaya
koymaktadir (Cargas, Williams, & Rosenberg, 2017; Chappuis, Stiggins, Chappuis, & Arter,
2014).

Elde edilen bulgular performans gorevlerinin hazirlanmas: ve degerlendirilmesi
siirecinde 6gretmenlerin karsilastiklar: problemlerin 6grenci kaynakli, 6gretmen kaynakl ve
sistem kaynakli olarak gruplandirilabilecegini gostermektedir. Bunlardan 6grenci kaynakl
sorunlarin ve ozellikle 6grencilerin 6devleri gesitli kaynaklardan kopyala-yapistir yaparak
hazirlamalar1 sorununun performans gorevlerinin hazirlanmas siirecinde 6n planda oldugu
anlagilmaktadir. Bu ayn1 zamanda 6grencilerin arastirma becerilerinden yoksun olduklarini
gostermektedir. Nitekim Adanali (2008) ile Duruhan ve Cavusun (2013) ¢alismalar: da bu
sonucu destekler niteliktedir. Ayrica Ar1 (2010) ve Coskun, Gelen ve Kan (2009) performans
gorevlerinin 6grencilerde internet bagimhilig: gelistirdigini ve baskalarina yaptirildigin
belirterek benzer noktalar1 isaret etmektedir. Diger taraftan Zelyurt ve Ozbek (2018),
Ogretmenlerin performans gorevlerini degerlendirme siirecinde, dgrencilerin kendilerinin
yapmalarmma ve internetten veya baska bir kaynaktan aynen aktarmamalarma dikkat
ettiklerini belirtmektedir. Bu ¢alismada da baz1 6gretmenler benzer noktalara dikkat ¢ekerek
degerlendirmede bu hususlar1 géz dniinde bulundurduklarini belirtmektedir. Ote yandan
performans gorevlerinin hazirlanmasi siirecinde bazi 6gretmenlerin degerlendirme Olgegini
hazirlama, zaman vb. konularda 6gretmen kaynakli sorunlar yasadiklarinm ifade ettikleri
goriilmiistiir. Performans gorevlerinin degerlendirilmesi siirecinde ise Ogretmenlerin en
fazla zaman yetersizliginden bahsettikleri dikkat ¢ekmektedir. Literatiirde bir¢ok ¢alismada
(Ar1, 2010; Adanali, 2008; Kaya, Karagacam, Es & Tuncel, 2013; Sahin & Boztung—@ztijrk,
2018) da benzer sorun karsimiza ¢ikmaktadir. Performansin Olgiilmesinin iyi bir planlama
gerektirmesi, Ogretmenlere ve Ogrencilere zor gelmesine sebep olabilmektedir (Bahar,
Nartgiin, Durmus, & Bigak, 2012). Bu ¢alismada da dgretmenlerin performans gorevlerini
degerlendirmeyi yorucu bulduklarini gosteren ifadeler kullandiklar: dikkat ¢ekmektedir.

Ogrencinin sergiledigi performansi degerlendirmenin «dgrencinin ortaya koydugu
iiriin» ve «Ogrencinin iiriinii ortaya koyarken ise kosulan siire¢» olmak tizere iki boyutu
vardir (Birgin & Kiiglik, 2012). Performans gorevlerinin nasil degerlendirildigi ile ilgili elde
edilen bulgular, Ogretmenlerin daha c¢ok {iriinii degerlendirmeye yonelik ifadeler
kullandiklarii gostermistir. Oysa performansin Slgiilmesinde 6nemli olan yalnizca verilen

gorevin ogrenciler tarafindan tamamlanmas: degil, 6grencilerin gorevin gereklerini yerine
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getirirken bilgi ve becerilerini kullanmalaridir (Brualdi, 2002). Boylece hem {irtiniin hem de
uriinii ortaya cikarirken siirecin Olciilmesi ve degerlendirilmesi énemli hale gelmektedir.
Burada 6gretmenlerin bu konuyla ilgili bilgi eksigi oldugu gercegi tekrar karsimiza gikmakta
ve kapsami iyi diizenlenmis ve bu konuda uzman kisiler tarafindan yapilacak olan
bilgilendirmelere ihtiyac oldugu anlasiimaktadir.

Bal (2013), ilkogretim matematik 6gretmenlerinin performans gorevlerinin 6grenci
basarilarin1 olumlu yonde etkiledigi seklinde goriisler paylastiklarini belirtmektedir. Bu
calismada performans gorevlerini tamamlamanin O6grencilere sagladig: katkilar ile ilgili
olarak oOgretmenlerin belirttikleri hususlarin alan yazindaki ¢alismalarin sonuglariyla
benzerlikler gosterdigi goriilmektedir. Nitekim bazi1 6gretmenler, 6grencilerin ilgilerinin
artmasi (Cepni & Senel-Coruhlu, 2010), konunun pekismesi (Cetin & Cakan, 2010) konunun
kalialik diizeyinin artmasi (Yilmaz & Benli, 2011) konu ile ilgili eksikliklerin goriilmesi,
ogrencinin 6z giiven kazanmasi (Erdal, 2007), aragtirmaci kimligi kazanmalar1 (Cetin &
Cakan, 2010) gibi performans gorevlerinin olumlu yanlarindan bahsetmektedirler. Diger
taraftan 6gretmene saglanan katkilar agisindan bakildiginda 6gretim programinin yeniden
okunmasi, etkinlik kitaplar1 temin edilmesi gibi noktalarin belirtildigi goze carpmaktadir. Bu
aslinda s6z konusu oOgretmenlerin bu hususta ellerinden geldigince arastirma igerisine
girdiklerinin ve ayni zamanda performans gorevleri ile ilgili uygulamalar igin istekli
olduklarinin bir gostergesi olarak almabilir. Zelyurt ve Ozbek (2018), hizmet ici egitim alan
ogretmenlerin hizmet ici egitim almayan Ogretmenlere gore performans gorevlerinin
ogrenciler icin yararli oldugu diisiincesine daha fazla sahip olduklarmi ifade etmistir. Bu
arastirmada da calisma grubunda yer alan bazi ogretmenlerin etkinlik kitaplar1 temin
etmeleri ve Ogretim programini gozden gegirmelerinin, onlarin performans gorevlerinin
yararina inandiklar1 ancak gerekli ve yeterli donamima sahip olmamalari nedeniyle bu
konuda aragtirma ihtiyaci igerisine girdiklerini gostermektedir.

Calismadan elde edilen bulgular hizmet i¢i egitim almis olan 6gretmenlerin her ne
kadar performans gorevlerinin ogrenci ve Ogretmene katki sagladig1 yoniinde goriislere
sahip olduklarini gosterse de arastirmanin sonucunda 6gretmenlerin performans gorevlerini
amacma uygun olarak uygulamada birtakim eksiklikleri ve sorunlar1 oldugu sonucuna
varilmistir. Bu sonu¢ Aydin, Yorek ve Ugulu'nun (2015) calismasmnin sonuglari ile
ortlismektedir. Calismay1 alan yazinda performans gorevleri ile ilgili 0gretmen goriislerini
konu alan calismalardan farkli yapan, calisma grubunun merkezi olarak hizmet ici egitim
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almis olan ve yerel hizmet igi faaliyetlerinde egitmen olarak gorevlendirilmis olan
ogretmenlerden olusmasidir. Hizmet i¢i egitim almis olan bu grubun uygulamalar1 bizlere
Ogretmen egitimi igin diizenlenecek hizmet ici faaliyetlerin niteliginin yeniden goézden
gecirilmesi ic¢in ipuglar1 sunmaktadir. Bu nedenle bakanligin bu konu ile ilgili gerekli
onlemleri almasi1 Onerilmektedir. Diizenlenecek hizmet ici egitim faaliyetlerinin teorik
bilgilerle simirli kalmayip alana 6zgii, zengin drneklerle donatilmis olmasi ve bu 6rneklerin
nasil genisletilecegi ile ilgili fikir aligverisinin yapildig1 ortamlarin sunulmasi son derece
onemlidir. Isbaginda olan ogretmenlerin sayisi gdz oniine alindiginda bu egitimlerin
gerceklesebilmesi iyi bir planlama ve zaman gerektirmektedir. Saymin daha da artmamas:
icin 6gretmen adaylarmin fakiilte siralarinda performans degerlendirme ile ilgili gerekli
donanima sahip olabilmeleri i¢in 6gretmen egiticilerine de biiyiik gorevler diismektedir.
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satisfaction and social connectedness. While there were no significant
differences between leisure boredom, dissatisfaction and life
satisfaction of the participants and grade level and participation
physical activity regularly, there were significant differences between
social connectedness and grade level and participation physical activity
regularly. As a result, first grade students who were attend physical
activity regularly had social connectedness and the level of life
satisfaction of the participants with high economic status was found to
be high.
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Bu arastirmanin amaci; beden egitimi 6gretmeni adaylarmin serbest
zaman sikilma algisi, yasam doyumu ve sosyal baglilik diizeylerini bazi
degiskenlere gore incelemek ve aralarindaki iliskiyi belirlemektir.
Ogretmen adaylarinin serbest zamanlarinda sikilma ve doyumsuzluk
algilar1 ile yasam doyumlar: smif ve diizenli olarak fiziksel aktiviteye
sekilde

farklilasmazken, sosyal bagliliklar: ise sinif ve diizenli olarak fiziksel

katilma durumu degiskenlerine gore anlamhi  bir
aktiviteye katilma durumu degiskenlerine gore anlamli bir sekilde
farklilasmaktadir. Sonug olarak, birinci smifta Ogrenim goren ve
diizenli olarak fiziksel aktiviteye katilan 6gretmen adaylarinin sosyal
baglilik diizeylerinin ve ekonomik durumu yiiksek olan katiimcilarin

yasam doyum diizeylerinin yiiksek oldugu saptanmuistir.
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Summary

An Investigation of Pre-Service Physical Education Teachers’ Leisure

Boredom, Life Satisfaction and Social Connectedness

Introduction

It is important to investigate the level of meaning of leisure, life satisfaction and social
connectedness as an expression or reflection of how exhibit their job of the prospective
teachers who are seen as architects of educational life. However, it is thought that the study
will provide a framework for the guidance of pre-service physical education teachers who
play a major role in teaching extracurricular activities and should emphasize the importance
of healthy life and regular physical activity. The purpose of this study is to examine the
perception of leisure boredom perception, life satisfaction and social connectedness levels of
pre-service physical education teachers according to some variables (gender, age, grade
level, perceived economic status and regular physical activity participation) and to
determine the relationship between them.

Method

The study group of the research which based on the 'survey' method consisted of 336
pre-service physical education teachers (165 female and 171 male) selected with convenience
sampling method. “Leisure Boredom Scale (Kara, Giirbiiz & Oncii, 2014)”, “Satisfaction with
Life Scale (Durak, Senol-Durak & Gencoz, 2010)” and “Social Connectedness Scale (Duru,
2007)” were used as the data collection tools. Descriptive statistics, t-test, ANOVA, Dunnett
C multiple comparison and Pearson Correlation tests were used in the data analysis.

Findings and Results

The results of analysis indicated that leisure boredom and dissatisfaction of the
participants were at the low level and their life satisfaction and social connectedness were
above the middle level. There were no significant differences between the leisure boredom,
dissatisfaction, life satisfaction and social connectedness of the participants and their
genders. While there were no significant differences between leisure boredom,

dissatisfaction and life satisfaction of the participants and grade level and participation
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physical activity regularly, there were significant differences between social connectedness
and grade level and participation physical activity regularly. On the other hand, there were
no significant differences between leisure boredom, dissatisfaction and social connectedness
of the participants and economic status, there were significant differences between life
satisfaction and economic situation. Results of the study revealed negative correlations
between age and life satisfaction, and also between leisure dissatisfaction and life
satisfaction. There were positive correlations between life satisfaction and social
connectedness.

Conclusion and Discussion

There were no significant differences according to gender, grade level, economic
status and level of physical activity when the results of the research were evaluated within
the scope of the Leisure Boredom Scale.

Similarly, there were no significant differences between the scores of Life Satisfaction
Scale of the sample group in terms of gender, grade level and regular physical activity
participation. On the other hand, in the perspective of life satisfaction, it was determined that
participants differed significantly in terms of economic status variables. The findings showed
that the participants' life satisfaction were higher who perceived their economic status as
good. One of the findings of the research was that the participants perceived social
connectedness did not significantly different according to gender and economic status
variables.

According to the research findings, the social connectedness levels of the individuals
who participate in the physical activity were higher than the individuals who non-
participate. In addition, first-year grade level students had higher social connectedness level
than all other grade level students. According to the results obtained from the study,
negative and low correlation was found between age and life satisfaction. However, there
were negative and low correlation between dissatisfaction and life satisfaction. On the other
hand, according to the research findings, a positive and low-level significant correlation was

found between life satisfaction and social connectedness of the participants.
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Giris

Bireylerin yasam kosullarina ve yasam olaylarina bakis agilar1 her zaman giincelligini
koruyan arastirma konular1 arasinda yer almaktadir (Pavot & Diener, 2008). Bireyin kisiligi,
ruh hali, yasamina yiikledigi anlam, kiiltiirel semboller, cevreye uyumu ve sosyal iligkileri
bu baglamda yasam perspektiflerine yonelik etki noktalar1 arasinda sayilabilmektedir
(Shields, Price & Wooden, 2009). Biitiin bu faktorlerin etki ettigi ve kisinin kendini ifade
etmeye “0zgiir” ve “goniillii” olarak en fazla yaklastig1 nokta ise serbest zamanlar olarak
degerlendirilmektedir (Sarol & Cimen, 2017; Watkins & Bond, 2007).

Serbest zaman alanyazininda giincel bir arastirma konusu olarak serbest zamanda
sikilma algisi, bireyin yasam kosullarina ve yasam olaylarmna ne denli bakis agisina sahip
oldugu hakkinda onemli isaretler saglamaktadir. Bu baglamda, aktivite ve/veya duruma
kars1 yasanan amag kaybi, huzursuzluk ve stres ile karakterize edilen bu durum (Wegner,
2011), serbest zaman deneyimlerinden yasanan tatminsizligi, deneyimden beklenen
ihtiyaclarin karsilanmamasini, aktiviteye katiim igin gerekli beceriye sahip olunmadig:
duygu durumlarina isaret etmektedir (Iso-Ahola & Weissinger, 1990). Bununla birlikte, son
yillarda kiginin kendi yasamindaki tiim alanlari biligssel olarak degerlendirmesi iizerine
bir¢ok aragtirma yapilmastir.

Bu noktadan hareketle de yasam doyumu kavramin sik¢a giindeme geldigi
goriilmektedir. Bireyin yasam doyumu yargisi, kendi 6znel Olgiitlerine baghdir ve disari
doniik sartlar1 yansitmaz, dolayisiyla 6znel olarak etiketlenmistir (Margolis, Schwitzgebel,
Ozer & Lyubomirsky, 2018). Ancak, bireylerin yasam doyumu giinliik yasamdan alinan
mutluluk, yasama yiiklenen anlam, amaglara ulasma konusunda uyum, pozitif bireysel
kimlik, fiziksel olarak bireyin kendisini iyi hissetmesi, ekonomik giivenlik ve sosyal
iliskilerden etkilenebilmektedir (Pavot & Diener, 2008). Kisaca, yasam doyumu, fiziksel,
zihinsel ve sosyal refahi kapsayan yasam kalitesinin giivenilir bir Olciisiidiir (Garcia &
McCarthy, 2000). Bununla birlikte, yapilan arastirmalarla da paralel sekilde serbest zamanda
sikilma algisi, yasamla ilgili diger tiim faktorleri hesaba kattiginizda bile yasam doyumuyla
son derece baglantili goriilmektedir (Iwasaki 2007). Sosyal becerilerinin kullanilmas: da
yasam doyumunun bir parcasi olarak nitelendirilmektedir. Alanyazinda duygusal yakinligin
derecesinin  bilissel temsili olarak tamimlanan sosyal baglhlik, bireyin temel
gereksinimlerinden biri olarak isaret edilmektedir (Lee & Robbins, 1995). Kisaca, sosyal

ortamlarda bireyin kendini “Oteki” lestirmemesi, kendini grubun anlamli bir pargasi
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hissetmesi gibi bir¢ok niteligin bireyin yiiksek sosyal baghli: ile karakterize edildigi
sOylenebilir.

Tlgili alanyazin dogrultusunda, sosyal baglilik ile serbest zamanda sikilma arasinda
serbest zaman deneyimlerinin, se¢imlerin ve segilen aktivitenin niteliklerinin baglantili
olabilecegi diisiiniilmektedir (Iso-Ahola & Weissinger, 1990; Watkin & Bond, 2007). Yapilan
aragtirmalarda serbest zamanda sikilma algisi ile sosyal yetkinlik (Iso-Ahola & Weissinger,
1990; Kara, Giirbiiz, Sarol, 2018) arasindaki iliskilerin incelendigi goriilmekte ancak Tiirk
kiltiirtinde sosyal baglilik ile ilgili yapilmis herhangi bir galismaya rastlanmamaktadir.
Aragtirmalar yiiksek sosyal baghiligin, yiiksek benlik saygisi, uyum, 6z diizenleme, yiiksek
akademik basari, yiiksek doyum diizeyi ile iliski oldugunu gostermekte, ergenlik ve geng
yetigkinlikte bireylerin aidiyet gereksinimlerini ne 6l¢lide doyurabildigi bu noktada énem
arz etmektedir (Duru, 2008). Biitiin bu arastirmalar cercevesinde, son yillarda 6zellikle
tiniversite Ogrencileri {izerinde yapilan ¢alismalarda, geng bireylerin sikilma algisina daha
yatkin oldugu goriisii tizerinde hem fikir olundugu goriilmektedir (Wegner, 2011; Zou &
Leung, 2013). Motivasyon kaybi, sorunlu sosyal yasam, zararli madde kullanimi, sosyal
entegrasyon eksikligi, internet bagimliligi ve diisiik yasam doyumu gibi bireyin yasamin
bir¢ok yonden olumsuzlastiran bulgulara rastlamak miimkiindiir (Chen & Leung, 2016;
Leung, 2008; Yang & Brown, 2015).

Ayrica, egitim yagsaminin mimarlar: olarak goriilen 6gretmen adaylarinin, gelecekte
iiyesi olacaklar1 bu meslegi nasil sergileyeceklerinin bir ifadesi veya yansimasi olarak serbest
zamani anlamlandirma diizeylerinin, yasam doyumlarmin ve sosyal bagliliklarinin
arastirilmasi 6nem arz etmektedir. Bununla birlikte, ders disi etkinliklerin 6gretilmesinde
bliytik rol oynayan, saglikli yasam ve diizenli fiziksel aktivitenin Onemini en ¢ok
vurgulamas1 gereken beden egitimi Ogretmeni adaylarina ayna tutmas: agisindan
aragtirmanin bir gergeve olusturacagi diisiiniilmektedir. Bu noktadan hareketle, beden
egitimi 6gretmeni adaylarmin serbest zaman sikilma algisi, yasam doyumu ve sosyal baghlik
diizeylerini baz1 degiskenlere gore (cinsiyet, yas, sinif, algilanan ekonomik durum ve diizenli
fiziksel aktivite katilimi) incelemek ve aralarindaki iliskiyi belirlemek bu arastirmanin
amacini olusturmaktadir.

Yontem
Aragtirmada sosyal bilimlerde yaygm olarak kullanilan ve amaci ge¢miste ya da

halen var olan durumu var oldugu sekliyle betimlemek olan tarama y&ntemi kullanilmistir.
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Bu yontemde 6nemli olan, arastirmaya konu olan olayi, bireyi ya da nesneyi kendi kosullar:
icinde oldugu gibi tanimlayabilmektir (Karasar, 2012).

Arastirma Grubu

Arastirmanin g¢alisma grubunu, kolayda ornekleme yontemi ile segilen 165'i kadin
(Ortyas=20.22+2.15) ve 171'i erkek (Ortyas=20.67+2.18) toplam 336 beden egitimi &gretmeni
aday1 olusturmustur.

Veri Toplama Araglar

Serbest Zamanlarda Sikilma Algist Olgegi (SZSAO): Katilimcilarin — serbest
zamanlarinda sikilma algilarim1 saptamada, “serbest zamandaki sikinti algilamalarinda
bireysel farkliliklar1" 6l¢gmek amaciyla Iso-Ahola ve Weissinger (1990) tarafindan gelistirilen
ve Kara, Giirbiiz ve Oncii (2014) tarafindan Tiirkceye uyarlanan ‘Serbest Zamanda Sikilma
Algis1 Olgegi (SZSAQ) kullanilmistir. 10 maddeden olusan dlgek, 2 faktorlii bir yapiya
sahiptir. Olcek faktorleri ‘Sikiima’ (5 madde) ve ‘Doyumsuzluk’ (5 madde) seklindedir. Olgek
maddeleri 51i Likert tipi olgek formundadir. Likert secenekleri “Kesinlikle Katilmiyorum
(1) ve “Kesinlikle Katiiyorum (5)” seklinde siralanmis ve puanlamada buna gore
yapilmistir. Glgegin Tiirkge uyarlama galismasinda hesaplanan Cronbach Alpha i¢ tutarlilik
katsayilar1 ‘Sikilma’ boyutu igin 0.72, ‘Doyumsuzluk’ boyutu igin 0.77’dir. Bu arastirma
kapsaminda toplanan veriler {izerinde hesaplanan Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayilar: ise
Stkilma’ boyutu igin 0.70, ‘Doyumsuzluk” boyutu igin 0.65’tir.

Yasam Doyumu Olgegi (YDO): Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarinin yasam
doyumu diizeylerini 6l¢gmek amaciyla Diener ve arkadaslar: (1985) tarafindan gelistirilen,
Durak, Durak ve Gengoz (2010) tarafindan Tiirk¢eye uyarlanan “Yasam Doyumu Olgegi
(YDO)Y' kullanilmistir. 5 maddeden olusan olgek, tek faktorlii bir yapiya sahiptir. Olgek
maddeleri 7’li Likert tipi olgek formundadir. Likert segenekleri “Hi¢ Katilmiyorum (1)” ve
“Tamamen Katiliyorum (7)” segenegine giden metrik bir Slgtimii igerir. Olgekten alinan
puanlar, 7 - 35 arasinda degismekte ve Olgekten alinan puan artik¢a yasam doyumu da
artmaktadir. Tirk tiniversite 6grencileri {izerinde yapilan uyarlama ¢alismasinda Cronbach
Alpha i¢ tutarlik katsayist 0.81 olarak hesaplanmistir. Bu arastirma kapsaminda toplanan
veriler iizerinde hesaplanan Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayusi ise 0.77’dir.

Sosyal Baglilik Olgegi (SBO): Arastirmada &zellikle ergenlik dénemi ve sonrasinda
bireyin aidiyet duygusunu 6l¢gmek amaci ile Lee ve Robbins (1995) tarafindan gelistirilen ve

Duru (2007) tarafindan Tiirkgeye uyarlanan ‘Sosyal Baglilik Olgegi (SBO) kullanilmustir. 8
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maddeden olusan &lgek, tek faktodrlii bir yapiya sahiptir. Olgek maddeleri 6'li Likert tipi
Olcek formundadir. Likert secenekleri “Kesinlikle Katilmiyorum (1)” ve “Tamamen
Katiliyorum (6)” seklinde puanlanmis ve siralamada buna gore yapilmistir. Olgekten
almacak yiiksek puan yiiksek aidiyet duygusunun gostergesi olarak kabul edilmektedir.
Olgegin Tiirkge uyarlama ¢alismasinda hesaplanan Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayis
0.90’d1r. Bu arastirma kapsaminda toplanan veriler {izerinde ise Cronbach Alpha i¢ tutarlilik
katsayis1 0.96 olarak hesaplanmuistir.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmada kullanilan veri toplama araglari, arastirmacilar tarafindan uygulama
yapilacak farkli illerdeki iiniversitelerin ilgili birimlerinden gerekli izinlerin alinmasindan
sonra calisma grubunu olusturan 6gretmen adaylarma ders saatlerinden 6nce uygulanmustir.
Yonergede, arastirmanin amaci ile ilgili gerekli agiklamalar yapilarak veri toplama aracinin
doldurulmasi hakkinda detayl bilgiler verilmistir. Veri toplama araglarmin uygulanmasinda
ogretmen adaylarmin goniillii olarak katilimi esas alinmis ve toplanan formlar kontrol
edilerek eksik veya yanlis doldurulanlar arastirma disinda tutulmustur. Daha sonra
uygulanan 6lgek formlarindan gegerli ve kabul edilebilir nitelikte olanlar1 degerlendirilmek
tizere kodlanarak bilgisayar ortamina aktarilmistir.

Verilerin Analizi

Aragtirma kapsaminda yapilan istatistiksel analizler, SPSS 21 istatistik paket
programi araciligiyla gergeklestirilmistir. Verilerin degerlendirilmesinde istatistiki yontem
olarak; betimsel istatistikler (frekans, aritmetik ortalama, standart sapma); t-testi, tek yonlii
varyans analizi (ANOVA), Dunnett C ¢oklu karsilastirma ve Pearson Correlation testleri
kullanilmistir. Verilerin parametrik testlerin 6n sartlarin1 saglayip saglamadigina Skewness
ve Kurtosis (+2 ile -2) degerleri ve Levene (varyanslarin esitligi) testi sonuglar1 incelenerek
karar verilmistir (Biiyilikoztirk, 2012). Olceklerin glivenirliklerini belirlemek igin de
Cronbach Alpha i¢ tutarlik katsayilar1 hesaplanmustir.

Bulgular

Bu boéliimde, arastirmaya katilan 0gretmen adaylarimin veri toplama araglarindan

aldiklar1 puanlarin dagilimina ve istatistik test sonuglarina iligkin bilgilere yer verilmistir.
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Tablo 1. Olcek puanlarinin dagilimi

Madde Sayis1 ~ Ort. Ss  Carpiklik  Basikhk Min. Mak.

Sikilma (SZSAO) 5 261  0.86 0.17 -0.53 1.00  5.00
Doyumsuzluk (SZSAO) 5 246  0.72 0.30 0.12 1.00  4.60
Yasam Doyumu 5 458 113 -0.32 -0.28 1.00  7.00
Sosyal Baglilik 8 429 141 -0.67 -0.33 1.00  6.00

Calisma kapsamindaki katilimcilarin ‘Serbest Zamanlarda Sikilma Algist Olgegi
(SZSAOynin ‘Sikima’ alt boyutundan aldiklari puanlarmn aritmetik ortalamasi 2.61 ve
standart sapmas1 0.86’dir. ‘Doyumsuzluk’ alt boyutundan aldiklar1 puanlarin aritmetik
ortalamasi ise 2.46 ve standart sapmasi 0.72'dir. Ogretmen adaylarinin Yasam Doyumu
Olgegi (YDO)'nden aldiklar1 puanlarin aritmetik ortalamasi 4.58 iken standart sapmasi
1.13’tiir. Diger yandan katiimailarin Sosyal Baglilik Olgegi (SBO)'nden adiklari panlarin
aritmetik ortalamast 4.29 ve standart sapmasi 1.41’dir. Olgeklerden alinan puanlarin

carpiklik ve basiklik degerleri incelendiginde verilerin normal dagilim gosterdigi

sOylenebilir (Tablo 1).
Tablo 2. Cinsiyet degiskenine gore t-testi sonuglari
Kadin Erkek
(n=165) (n=171)
Ort. Ss Ort. Ss t P

Sikilma (SZSAO) i 2.59 0.84 2.62 0.88 0.33 0.75
Doyumsuzluk (5ZSAO) 2.43 0.70 2.49 0.74 0.78 0.44
Yasam Doyumu 4.69 1.04 4.47 1.21 1.79 0.08
Sosyal Baglhilik 4.15 1.42 4.42 1.39 1.72 0.09

Tablo 2’de katilimcilarin dlgeklerden aldiklar1 puanlarin cinsiyet degiskenine gore t-
testi sonuglar1 sunulmustur. Analizler, cinsiyet degiskenine gore hem ‘Sikilma’ (t=0.33,
p>0.05) hem de ‘Doyumsuziuk’ (t=0.78, p>0.05) alt boyut puanlarin anlamli bir sekilde
farkhilasmadigini gostermektedir. Diger yandan katiimalarin YDO (t=1.79, p>0.05) ve
SBO’den aldiklar: puanlarin (t=1.72, p>0.05) anlamli bir sekilde farklilasmadig:
belirlenmistir. Baska bir ifadeyle katilimcilarin 6lgeklerden aldiklar1 puanlar arasindaki fark

istatistiksel agidan anlamli degildir.
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Tablo 3. Sinuf degiskenine gore ANOVA sonuglari

1.S1uf 2.Smaf 3.Smaf 4.Simaf
(n=82) (n=129) (n=78) (n=47)

Ort. Ss Ort. Ss Ort. Ss Ort. Ss F p

Sikilma (SZSAO) 250 090 257 091 269 079 277 075 131 0.27
Doyumsuzluk (SZSAQO) 245 0.63 238 078 244 071 270 0.67 224 0.08
Yasam Doyumu 479 108 450 1.02 463 114 431 144 204 0.11
Sosyal Baglhilik 485 120 381 153 421 135 471 1.00 11.73 0.00

Tablo 3'te katilmcilarin olgeklerden aldiklari puanlarin smif degiskenine gore
ANOVA sonuglar1 sunulmustur. Analizler, sinif degiskenine gore ‘Sitkilma’ [Fes2=1.31,
p>0.05] ve ‘Doyumsuzluk’ [Fes»=2.24, p>0.05] alt boyut puanlari ile YDO'den alman
puanlarin  [Fe332=2.04, p>0.05] anlamli bir sekilde farklilasmadigini gostermektedir.
Ogretmen adayarinin SBO’den aldiklar1 puanlarin ise anlamh bir sekilde farkhilagtig1 tespit
edilmistir [Fes2=11.73, p<0.01]. SBO’'den alinan puanlar inclendiginde 2. smifta 6grenim
goren katilimcilarin ortalam puanlarinin daha diisiik oldugu goriilmektedir. Farklilasmanin
hangi grup lehine oldugunu tespit etmek amaciyla yapilan Post Hoc Dunnett C testi sonucu
incelendiginde, 1. sinifta 6grenim goren katiimcilarin ortalama puanlarmin (4.85), hem 2.
sinifta (3.81) hem de 3. smifta 6grenim goren katilimcilarin ortalama puanlarindan (4.21); 4.
sinifta 6grenim goren katilimcilarin ortalama puanlariin (4.71) ise 2. smifta 6grenim goren

katilimcilarin ortalam puanlarindan (3.81) anlaml diizeyde ytiiksek oldugu sdylenebilir.

Tablo 4. Ekonomik durum degiskenine gore t-testi sonuglari

Orta Iyi
(n=189) (n=111)
Ort. Ss Ort. Ss t P
Sikilma (SZSAO) 2.65 0.85 2.60 0.88 0.54 0.59
Doyumsuzluk (SZSAO) 242 0.68 2.44 0.69 0.16 0.88
Yagsam Doyumu 4.48 1.07 4.90 1.05 3.28 0.00
Sosyal Baglilik 4.29 1.37 431 1.47 0.09 0.92

Tablo 4’te katilimcilarin Olgeklerden aldiklar1 puanlarin  ekonomik durum
degiskenine gore t-testi sonuglar1 sunulmustur. Analizler, ekonomik durum degiskenine
gore ‘Stkilma’ (t=0.54, p>0.05) ve ‘Doyumsuzluk’ (t=0.16, p>0.05) alt boyut puanlari ile SBO
puanlarmin (t=0.09, p>0.05) anlamli bir sekilde farklilasmadigini gostermektedir. Diger
yandan katiimcilarm YDO'den aldiklar1 puanlarin ise (t=3.28, p<0.01) anlaml bir sekilde
farklilastig1 belirlenmistir. Bu bulguya gore ekonomik durumunu ‘Iyi’ olarak belirten

katilimcilarin  ortalama puanlari (4.90), ekonomik durumunu ‘Orta’ olarak belirten
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katilimcilarin ortalama puanlarindan (4.48) yiiksektir. Bagka bir ifadeyle ekonomik durumu
yiiksek olan katilimcilarin yasam doyumu diizeylerinin yiiksek oldugu sdylenebilir.

Tablo 5. Fiziksel aktiviteye katilma durumu degiskenine gore t-testi sonuglari

Katiliyor Katilmryor
(n=206) (n=129)
Ort. Ss Ort. Ss t P
Sikilma (SZSAC)) 2.54 0.87 2.71 0.84 1.70 0.09
Doyumsuzluk (SZSAO) 2.46 0.71 2.46 0.74 0.04 0.97
Yasam Doyumu 4.64 1.15 4.46 1.10 1.41 0.16
Sosyal Baglilik 4.46 1.32 4.00 1.51 2.94 0.00

Tablo 5'te katilimcilarin 6lgeklerden aldiklar1 puanlarin fiziksel aktiviteye katilma
durumu degiskenine gore t-testi sonuglar1 sunulmustur. Analizler, fiziksel aktiviteye katilma
durumu degiskenine gore ‘Sikilma” (t=1.70, p>0.05) ve ‘Doyumsuzluk’ (t=0.04, p>0.05) alt
boyut puanlari ile YDO puanlarimn (t=1.41, p>0.05) anlaml bir sekilde farklilasmadigin
gostermektedir. Diger yandan katiimcilarin SBO’den aldiklari puanlarm ise (t=2.94, p<0.01)
anlamli bir sekilde farklilastig1 belirlenmistir. Buna gore fiziksel aktiviteye katildigini
belirten katilimcilarin ortalama puanlariin (4.46), fiziksel aktiviteye katilmadigini belirten
katilimalarin ortalama puanlarindan (4.00) daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Diger bir
ifadeyle fiziksel aktiviteye katildigini belirten katilimcilarin sosyal baghlik diizeylerinin daha

yiiksek oldugu soylenebilir.

Tablo 6. Yas ile 6l¢ek puanlar: arasindaki korelasyon sonuglari

Yas Szkzlmfl Doyumsufluk Yasam Sosyal
(5ZSA0) (5ZSA0) Doyumu Baglilik
Yas 1
Sikilma (SZSAO) 0.06 1
Doyumsuzluk (SZSAQO) 0.04 0.26" 1
Yasam Doyumu -0.12 -0.04 -0.11" 1
Sosyal Baghlik 0.09 -0.09 -0.03 0.22" 1

Yas ile Olgek puanlar1 arasindaki korelasyon katsayilari, yas ile yasam doyum
arasinda (-0.12) ve serbest zamanda doyumsuzluk algis: ile yasam doyum arasinda (-0.11)
negatif yonde ve diisiik diizeyde; yasam doyum ile sosyal baghlik arasinda ise pozitif yonde
ve disiik diizeyde (0.22) anlaml1 bir iliski oldugunu gostermektedir (Tablo 6).

Tartisma ve Sonug
Beden egitimi 6gretmeni adaylarinin serbest zaman sikilma algisi, yasam doyumu ve

sosyal baglilik diizeylerini bazi degiskenlere gore incelemek ve aralarindaki iliskiyi belirleme

Journal of Computer and Education Research Year 2018 Volume 6 Issue 12 342-357

351



Kara, Giirbiiz, Kiiciik Kilic & Oncii
amaciyla yapilan arastirmadan elde edilen bulgular dogrultusunda, katilimclarmn serbest
zamanlarda sikilma ve doyumsuzluk algilarinin diisiik diizeyde, yasam doyum ve sosyal
bagliliklarinin ise orta seviyenin tizerinde oldugu tespit edilmistir.

Bununla birlikte, arastirma sonuglar1 Serbest Zamanda Sikilma Algisi Olgegi
kapsaminda degerlendirildiginde, cinsiyet, smif, ekonomik durum, diizenli fiziksel aktivite
degiskenine gore anlamli bir sekilde farklilasmadig1 tespit edilmistir. Ilgili alanyazin
taramasinda serbest zamanda sikilma algis1 gercevesinde yetiskin ve geng orneklemlerde;
cinsiyet (Kara ve dig., 2014; Leung, 2007), ekonomik durum (Wegner, 2011; Yasartiirk,
Akytiz & Karatag, 2017), diizenli fiziksel aktivite (Glirbliz ve dig., 2017) degiskenleri
agisindan farkliliklar saptanan ¢alismalara rastlamak miimkiindiir. Bunun yan sira, cinsiyet
(Yasartiirk ve dig., 2017) ve diizenli fiziksel aktivite (McCaul, 1998) agisindan farklilik tespit
edilmeyen calismalar da tespit edilmistir. Alanyazin taramasinda geng birey
orneklemlerinde smif degiskeni agisindan bulgulara rastlanamamistir. Bu noktadan
hareketle, arastirma grubuna dahil olan beden egitimi 6gretmeni aday1 6grencilerinin serbest
zaman algilarmin kadin ya da erkek olmalarindan kaynakh farklilik gozetmedigi
goriilmektedir. Bu baglamda, sikilma algilarinda diisiik ortalamalara sahip olduklar:
diistintildiiglinde, serbest zamanlarindan keyif alan, giidiilenme ya da tatminsizlik problemi
yasamayan bireyler olduklar1 sdylenebilir. Yapilan bir¢ok aragtirmada kiiltiirel etkilerin de
varlig1 ile kadin ve erkek arasinda goriilen farkliliklarin arastirma bulgularinda goériilmemesi
olumlu bir sonug¢ olarak nitelendirilmektedir. Bununla birlikte, Ozellikle fiziksel aktivite
diizeyleri iniversite biinyesinde alinan dersler agisindan herhangi bir farklilik géstermeyen
orneklem grubu dahilinde farkliiga rastlanmamasi olas1 bir sonug¢ olarak
degerlendirilmektedir.

Benzer sekilde, bulgular dogrultusunda 6rneklem grubunun cinsiyet, simf ve diizenli
fiziksel aktiviteye katilma agisindan yasam doyumlari puanlar: arasinda anlamli farkliliklara
rastlanmadigi saptanmugtir. Ilgili alanyazinda {iniversite dgrencileri bazinda cinsiyetler
agisindan yasam doyumunda farkhiliklar saptayan arastirmalara (Uz-Bas, 2011; Yasartiirk ve
dig., 2017) rastlansa da herhangi bir farklilik belirlenmemis arastirmalar da (Ading, 2012;
Tiimkaya, 2011) bulunmaktadir. Bununla birlikte, bulgularla tezat sekilde alanyazinda
diizenli fiziksel aktivitenin yasam doyumu tizerinde olumlu etkiler yarattigini belirleyen
bir¢ok aragtirmaya rastlamak miimkiindiir (Schmiedeberg & Schroder, 2017). Biitiin bu

bulgular 1s181nda, beden egitimi 0gretmeni adayr 6grencilerin cinsiyet farki gozetmeksizin,
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hentiz kisith bir diinya iginde ve benzer beklenti ve sorunlar1 yasamalar1 nedeniyle yasam
doyumlarinda herhangi bir farklilik yasamadiklarim séylemek miimkiindiir. Yasam doyumu
cercevesinde fiziksel aktivite ve smif degiskenlerinde fark bulunmamasmin yine benzer
sekilde, spor bilimleri fakiiltelerindeki yasam beklentilerinin, paylasilan ortak sosyal
ortamlarin ve uygulamali derslerin etkisi ile oldugu diistintilmektedir. Diger yandan yasam
doyumu perspektifinde katilimcilarin ekonomik durum degiskenleri kapsaminda anlaml
sekilde farklilastiklar1 belirlenmistir. Bulgular, ekonomik durumlarmni iyi olarak algilayan
katilimcilarin yasam doyumlarinin daha ytiksek oldugunu gostermektedir. Gelir durumu ile
yasam doyumunun anlamli sekilde paralel bir seyir gosterdigine dair bir¢ok arastirmaya
rastlamak miimkiindiir (Budria & Ferrer-I-Carbonell, 2018; Gere & Schimmack, 2017).
Bununla birlikte, algilanan gelir diizeyindeki farkliliklarin yasam doyumunda yarattig
farkliliklar daha konforlu ve rahat bir hayat gegirmenin 6grenciler bazinda bir odak noktasi
olusturdugunu gostermektedir. Benzer sekilde alanyazinla paralel sonuclar elde edildigi
goriilmektedir.

Aragtirma bulgularindan bir digeri de katilimalarin algilanan sosyal baghhik
kapsaminda; cinsiyet, ekonomik durum degiskenine gore anlamli bir sekilde
farklilasmadigidir. Sosyal baghlik ile ilgili yapilan arastirmalarda daha ¢ok, erkeklerin
kadinlara oranla daha yiiksek sosyal baglhliga sahip oldugunu belirten sonuglara ulasmak
miimkiindiir (Wainwright & Surtees, 2002). Bununla birlikte, sosyal baglilik kapsaminda
cinsiyet farkinin saptanmadig1 arastirmalar da mevcuttur (Chen & Chung, 2007).

Diger yandan, o6zellikle aileden gelen gelirin artisinin genglerin sosyal davranislar:
tizerinde etkili oldugu bilinmektedir (Morris & Gennetian, 2003). Bunun yani sira, sinif,
diizenli fiziksel aktivite degiskenlerine gore anlamli bir sekilde sosyal baglilik kapsaminda
ortalama puanlar farklilasmaktadir. Arastirma bulgularina gore, fiziksel aktiviteye katilan
bireylerin sosyal bagliliklar1 katilmayanlara oranla daha yiiksek ortalamalara sahiptirler.
Ayrica, birinci sinifta 6grenim goren Ogrencilerin algilanan sosyal yetkinlik puanlar1 tiim
diger smif ortalamalarina gore daha yiiksek olarak saptanmistir. Benzer sekilde alanyazin
fiziksel aktivitenin geng bireylerin bir¢ok olumsuz duygu durumundan uzak kalmasi ve
kendileri korumalari i¢in altin bir anahtar oldugunu gostermektedir (William & Galliher). Bu
noktada, birey sosyal ve duygusal iligkileri igerisinde, kendisini bu iligkilerin “anlamli bir
parcas1” olarak hissedebilir, kaygi, depresyon ya da zararli madde kullanim1 gibi bir¢ok

olumsuz yasam olaylarindan uzak kalir (Etzel ve dig., 2006). Bununla birlikte, sosyal
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bagliligr yiiksek olan bireylerin sosyal ortamlara daha rahat katilabildigi, duygu ve
gereksinimlerini daha rahat yonettigi ve yiiksek benlik saygisina sahip olduklar:
bilinmektedir (Lee & Robbins, 1995). Duru'nun (2008) da belirttigi {izere; “insanlardan farkl
olmadigin1 diisiinen ve kendini “Oteki” olarak algilamayan birey, sosyal etkilesim
ortamlarina daha yiiksek oranda katilip duygusal ve sosyal gereksinimlerinin daha genis bir
boliimiinii doyuruyor olabilir.” Bu sdylemler 1s1§1inda, aragtirma bulgularinda birinci sinifta
ogrenim goren Ogrencilerin, {iiniversite ortaminda yeni bir sosyal ortam elde etme,
arkadasliklar gelistirme ve sosyal uyum saglayabilme istegi ile olustugu diistintilmektedir.
Mezuniyete dogru yaklasan bireylerde gelecek kaygisi ile sosyal yasamlarina ve sosyal
ortamlarina yansiyan olumsuzluklar da bu baglamda olasi olarak degerlendirilmektedir.

Calismadan elde edilen sonuglara gore, katilimcilarin yaslar ile yasam doyumlar:
arasinda negatif yonde iliski tespit edilmistir. Yapilan arastirmalarda her ne kadar yas ile
yasam doyumu arasinda “U” tipi bir yaklasim gozetilse de son yillarda yapilan arastirmalar
bu yaklagimi ¢iirtitmektedirler (De Ree, & Alessie, 2011). Bu noktada orneklem grubunun
tiniversite Ogrencileri olmasmna dikkat cekilmesi gerekmektedir. Mezuniyet donemine
yaklasildik¢a artabilecek sorumluklarin diistiniilmesi, gelecek kaygisimin artmasi gibi
sayilabilecek bir¢ok durumun bu bulgular: yarattig1 diistintilmektedir.

Bununla birlikte, katilimcilarin doyumsuzluk algilar: ile yasam doyumlar: arasinda
negatif yonde ancak diisiik diizeyde iligkiler saptanmistir. Alanyazin taramasi icinde sikilma
algis1 ile yasam doyumu arasinda sinirh sayida kaynak olmasina ragmen (Yasartiirk ve dig.,
2017) bireylerin serbest zaman doyumlar: ile yasam doyumlar1 arasindaki pozitif seyir
bulgular1 kismen de olsa desteklemektedir (De Vos, 2018).

Diger yandan, aragtirma bulgularma gore, katilimcilarin yasam doyumlar: ile sosyal
bagliliklar1 arasinda pozitif yonde ve diisiik diizeyde anlaml iligki tespit edilmistir. Sosyal
bagliligin psikolojik iyi olusun anlamli bir pargas: oldugu asikardir (Hendrickson, Rosen &
Aune, 2011). Bu baglamda arastirma bulgular1 da alanyazinla paralel sekilde sonug
gostermistir. Sosyal bagliligin bireyin temel gereksinimlerinden biri oldugu diistiniildigi
zaman, bireyin benligini tehdit altinda hissetmeksizin, kendini giivende ve rahat
hissedebilmesi, genis sosyal ortam ve gruplara katilabilmesi yasam doyumu {izerinde
stiphesiz ki olumlu etkiler yaratmaktadir.

Bu calismanin temel kisithliklarindan basinda galisma grubunda sadece beden

egitimi Ogretmen adaylarinin bulunmasidir. Bu nedenle gelecekte yapilacak calismalarda
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diger 6gretmen adaylarmin da ¢alisma konusu ile ilgili mevcut durumlarinin belirlenmesinin
onemli olacag1 diistiniilmektedir. Ayrica, gelecekte yapilacak c¢alismalarda, calisma
kapsaminda ortaya c¢ikan bulgularin nedenlerinin daha iyi anlasilmasi adina nitel
calismalarin yapilmasi faydali olacaktir.
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Bu calismanin amaci, ortaokul Ogrencilerinin bilimsel sorgulama
becerileri algilarinin onlarin  Fen Bilimlerine yonelik merak,
motivasyon ve tutum diizeyleri tarafindan ne derece yordandigini
incelemektir. Bu gercevede arastirma iligkisel tarama modeline gore
tasarlanmistir. Arastirmanin katilimcilarini 2017-2018 egitim ve dgretim
yiinda Siirt il merkezinde o6grenim goren 169 ortaokul O6grencisi
olusturmustur. Arastirmada veri toplama araci olarak “Fen’e Yonelik
Bilimsel Sorgulama Becerileri Alg1 Olgegi”, “Fen’e Karsi Merak Olgegi”,
“Fen Ogrenmeye Yonelik Motivasyon Olgegi” ve “Fen ve Teknoloji
Dersi Tutum Olgegi” kullanilmistir. Veriler korelasyon ve coklu
regresyon analizi teknikleri kullanilarak ¢oziimlenmistir. Arastirma
bulgular1 Fen’e karsi merak, motivasyon ve tutumun ortaokul
ogrencilerinin  bilimsel sorgulama becerileri algilarinin  &nemli
yordayicilart oldugunu gostermektedir. Elde edilen sonuglar fen egitimi
ile ilgili alanyazin dikkate alinarak tartisilmistr.
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Introduction

Recently, scientific inquiry skills have become one of the most important research
subjects of science education. Science education is mainly aimed at the development of
scientific thinking skills as a scientist. For this reason, the Ministry of National Education
recommends the use of inquiry-based learning approaches from an interdisciplinary
perspective in science education. However, in order to apply inquiry-based learning
approaches in science education, it is necessary to reveal the students' scientific inquiry skills
and the factors that explain them. When the literature is examined, there are many academic
studies on inquiry-based learning skills (Evren, 2012; Isik, 2011; Kaya & Yilmaz, 2016; Sar1 &
Giiven, 2013; Yetisir, 2016; Wu & Ktajcik, 2006). However, there are not enough studies on
the role of curiosity, motivation and attitude on inquiry learning skills perceptions. The aim
of this study is to examine the relationship between the perception of scientific inquiry skills
of the secondary school students towards the science course with the curiosity, motivation

and attitude variables. For this purpose, the following questions are answered;

1- Is there a significant relationship between the perceptions of scientific inquiry skills
of secondary school students and their curiosity, motivation and attitudes towards
science?

2- Is the curiosity, motivation and attitudes towards science courses of the secondary

school students a significant predictor of scientific inquiry skills?
Method

This study was designed correlational survey model. The population of the study
consists of the students studying in the secondary school in the city of Siirt in the 2017-2018
academic year. The sample is composed of 169 secondary school students who are selected
according to easily accessible appropriate sampling method. The “scientific inquiry skills
perceptions towards science scale” developed by Balim & Taskoyan (2007), The “science

curiosity scale” developed Harty & Bell (1984) and translated and adapted into Turkish by
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Serin (2010) and the “motivation towards science learning scale” developed by Dede &
Yaman (2008) and the “attitude scale towards science and technology course” by developed
Nuhoglu (2008) were used as date collection tools in the study. In order to solve the sub
problems, arithmetic mean and standard deviation values of the items in each scale were
calculated. In addition, Pearson Product Moment Correlation Coefficient was used to
calculate the relationships between the variables of the study. In addition, multiple
regression analysis was used to determine whether the students' curiosity, motivation, and
attitudes significantly predict their perception of scientific inquiry skills. All analyzes were
analyzed using statistical software SPSS 22, p< ,01 or p< ,05 was considered statistically

significant.
Result, Discussion and Conclusion
The results obtained in the research can be summarized as follows

1- Secondary school students participating in the research are more than medium level
of science curiosity, motivation towards science learning and attitudes towards
science technology course.

2- Secondary school students' perceptions of scientific inquiry skills are below the
medium level.

3- There is a positive relationship between the perceptions of scientific inquiry skills of
secondary school students and science curiosity.

4- There is a positive relationship between the perceptions of scientific inquiry skills of
secondary school students and motivation towards science learning.

5- There is a positive relationship between the perceptions of scientific inquiry skills of
secondary school students and attitude towards science and technology course

6- Secondary school students participating in the research, science curiosity, motivation
towards science learning and attitude towards science and technology course are
important predictors of scientific inquiry skills.

7- The most important predictor motivation towards science learning in the perception

of scientific inquiry skills in secondary school students.
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However, the results obtained were limited to middle school students who
participated in the study and were interpreted accordingly. According to the results, it can

be suggested to the researchers who will work on this subject.

e The relationships between the scientific inquiry skills of secondary school
students and curiosity (such as perceptual curiosity, curiosity) and motivation
types (such as intrinsic and extrinsic motivation) can be examined in more detail.

e Secondary school students' perceptions of scientific inquiry skills can be examined
in relation to other variables such as self-efficacy and self-regulation, learning
strategies, as well as affective variables such as curiosity, motivation and attitude.

e Researches can be done on out-of-class science applications that will improve

students' scientific inquiry skills.
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Giris

Ogrenme siireclerinde soru sorma, arastirma yapma, bilgi toplama ve acgiklama
yapma becerilerini iceren bilimsel sorgulama becerileri son zamanlarda Fen Bilimleri
egitiminin en 6nemli aragtirma konularindan biri haline gelmistir. Fen Bilimleri egitimi
temelde Ogrencilerin, (bir bilim insani gibi) bilimsel ve yaratici diisiinme becerilerinin
gelistirilmesini hedeflemektedir. Bu sebeple Milli Egitim Bakanlig1 (MEB, 2018) Fen Bilimleri
ogretiminde disiplinler arasi bir bakis acisiyla arastirma ve sorgulamaya dayali 6grenme
yaklagimlariin uygulanmasini beklemektedir. Ancak Fen Bilimleri 6gretiminde arastirma ve
sorgulamaya dayali 6grenme yaklagimlarinin uygulanabilmesi icin Oncelikle 6grencilerin
bilimsel sorgulama becerileri ve onlar1 agiklayan etmenlerin neler oldugunun ortaya
konulmas: gerekmektedir. Literatiirde, sorgulayici Ogrenme becerileri {izerine birgok
akademik calisma yer almaktadir (Evren, 2012; Isik, 2011; Kaya & Yilmaz, 2016; Sar1 &
Giiven, 2013; Yetisir, 2016; Wu & Krajcik, 2006). Buna karsin merak, motivasyon ve tutum
gibi duyussal davranislarin sorgulayici 6grenme becerileri tizerindeki roliine iligkin yeterli
calismaya rastlanilmamustir. Dolayisiyla Fen Bilimleri 6gretiminde merak, motivasyon ve
tutum gibi duyussal degiskenlerin 6grencilerin bilimsel sorgulama becerileri algilarinin
aciklanmasindaki roliiniin belirlenmesine yonelik calismalarin yapilmasi hem Fen Bilimleri
Ogretimi programlarinin hazirlanmasmma hem de Fen Bilimleri derslerinin uygulayicisi
konumunda olan egitimcilerin 6grenme ve Ogretme yaklasimlarinin belirlenmesine katki
saglamasi agisindan onemlidir.

Fen Bilimleri 6gretiminde 6grenmeyi etkileyen en 6nemli duyussal etmenlerden biri
merak duygusudur. Bireyin 6grenme ihtiyacindan kaynaklanan merak duygusu, bireyi yeni
ogrenme durumlarina yonelten ve kesfetme davranislari gostermesini saglayan duygusal bir
etmendir (Hidi, Renninger & Krapp, 2004). Tiirk Dil Kurumu (2018) sozliigline gore bir seyi
anlamak veya 6grenmek icin duyulan istek, bir seyi edinme, yapma, bir seyle ugrasma istegi,
diigkiinliigii veya hevesi olarak tanimlanmaktadir. Demirel ve Coskun (2009)’a gore merak,
bireyin gevresi ve kendisi hakkinda daha fazla bilgi sahibi olabilmesi i¢in arastirma ve
deneyimleme konusundaki istekli ve 1srarct olma durumudur. Bununla birlikte bazi
arastirmacilar meraki motive edici bir durum, kisilik 6zelligi veya bir 6grenme hissi olarak
acgiklamaktadir (Berlyne, 1954; Day, 1971; Zuckerman, 1979, akt: Say, 2015).

Merak {izerine yapilan calismalar incelendiginde; Demirel ve Cogskun (2009)
tiniversite Ogrencilerinin merak diizeylerinin cinsiyet, Ogrenim goriilen fakiilte ve
:
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universiteye giris puani agisindan anlamh farkliliklar gosterdigini buna karsilik gelir diizeyi
ve basari algisi agisindan ise farklilk gostermedigini belirtmiglerdir. Deringol, Yaman,
Ozsar ve Cagirgan (2010) yaptig1 calismada, gretmen adaylarinin merak diizeylerinin orta
diizeyin iistiinde oldugunu ve cinsiyet degiskenlerine gore anlamli bir farklilik gosterdigini
belirtmiglerdir. Benzer sekilde; Cagirgan, Ozsari, Yaman ve Deringdl (2010) ise 6gretmen
adaylarmin meraklilik diizeyi ile bilgisayara iliskin 0z-yeterlilikleri arasinda anlamli bir
iliskinin oldugunu belirtmiglerdir. Serin (2010) ilkogretim Ogrencileri iizerine yaptig:
calismada, 6grencilerin genel olarak merak diizeyinin yiiksek oldugunu, Bahadir ve Certel
(2013) ise benzer sekilde Ogretmenler iizerine yaptifi calismada, Ogretmenlerin merak
diizeylerinin yiiksek oldugunu belirtmislerdir. Eren (2009) tarafindan yapilan ¢alismada ise
Ogrencilerin ustalasma ve performans amaglarinin merakin anlamli diizeyde yordayicist
oldugu belirtilmistir. Yine Ceylan ve Berberoglu (2007) ortaokul 6grencileri tizerine yaptig:
calismada, Fen Bilgisi'ne yonelik meraki yiiksek olan 6grencilerin Fen Bilgisi basarilarinin da
yliksek oldugunu belirtmistir.

Ogrencilerin fen 6grenmeye yonelik davranislarini etkileyen en 6nemli duyussal alan
ogrenmelerinden biri de motivasyondur. Harekete ge¢me anlamina gelen motivasyon
kavrami, Latince “movere” kelimesinden koken almistir (Adair, 2003). Tirk Dil Kurumu
(2018) sozliigline gore motivasyon; gilidiillenme, harekete yoneltici igsel bir gii¢ olarak
tanimlanmaktadir. Genel anlamda organizmay1 davranisa iten, bu davranislarin stirekliligini
belirleyen, davranisa yon ve amag veren gesitli i¢ ve dis etkenler ile bunlarm isleyisini
saglayan mekanizmalar olarak ifade edilmektedir (Aydin, 2007).

Literatiir incelendiginde, motivasyonla ilgili bir¢ok kuramsal teorinin gelistirildigi
goriilmektedir (Erdem, 1993; Kaya, Yildiz & Yildiz, 2013; Kurt, 2005; Yazici, 2009). Bunlar
bireyi motive eden faktorlerin ne oldugu tizerine odaklanan ve daha ¢ok ige doniik etkenlere
onem veren kapsam teorileri (ihtiyaglar hiyerasisi teorisi, varolus-iliski kurma-gelisme
teorisi, ¢ift faktor teorisi, basar1 gereksinimi teorisi gibi) ile bireyin hangi yollarla motive
oldugu tizerine odaklanan ve daha ¢ok disa doniik etmenlere 6nem veren siireg teorileri
(sartlandirma ve pekistirme teorisi, esitlik teorisi, beklenti teorisi, gelistirilmis beklenti teorisi
ve amag teorisi gibi) olmak tizere ikiye ayrilmaktadir (@nen & Kanayran, 2015; Sahin, Yavuz-
Tabak & Tabak, 2017). Bununla birlikte literatiirde fen 6gretiminde motivasyonla ilgili pek
¢ok arastirmanin yapildigr goriilmektedir. Uzun ve Keles (2012) ilkogretim Ogrencilerinin

Fen 6grenmeye yonelik motivasyon diizeylerini degerlendirdigi calismada, 6grencilerin Fen
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o0grenmeye yonelik motivasyonlarinin yiiksek oldugunu belirtmislerdir. Celiker, Tokcan ve
Korkubilmez (2015) ise yaptig1 ¢alismada, ortaokul 6grencilerinin Fen 6grenmeye yonelik
motivasyon diizeyleri ile bilimsel yaraticiliklari arasinda pozitif yonde yiiksek diizeyde
anlamh bir iliski oldugunu belirtmislerdir. Yildiz, Simsek ve Araz (2016) ise yaptiklar
calismada egitsel oyunlarm ortaokul 6grencilerinin Fen 6grenmeye yonelik motivasyonlarimni
anlamli bir sekilde etkiledigini belirtmiglerdir.

Fen Bilimleri 6gretiminde 6grenmeyi etkileyen en 6nemli duyussal degiskenlerden
biri de tutumlardir. Tutum; dogrudan goézlenemeyen ama davramslarimizi etkileyen c¢ok
onemli bir etmendir (Kagitcibasi, 1988; Morgan, 1993). Bir kimsenin herhangi bir olay, esya
ve insan grubuna karst olumlu ya da olumsuz davranig gosterme egilimi olarak
tanimlanmaktadir (Turgut, 1995). Fen Bilimleri dersine yonelik tutumlar ise 6grencinin Fen
Bilimleri dersini sevme veya sevmeme ya da hoslanma veya hoglanmama durumlar: olarak
acgiklanabilir. Genel olarak ortaokul 6grencilerinin Fen Bilimleri dersine yonelik olumlu
tutumlara sahip olmasi istendik 6grenme ciktilarindandir (Cibir ve Ozden, 2017). Bu sebeple
MEB, Fen Bilimleri dersi programlarinda tutum konusuna 6zellikle yer vermektedir (MEB,
2018). Alanyazin incelendiginde, ortaokul 6grencilerine yonelik Fen Bilimleri dersine yonelik
tutumlarmin cinsiyet (Altok, 2005; Can & Dikmentepe, 2015), akademik basar1 durumu
(Ceylan & Berberoglu, 2007; Hazir Bikmaz, 2001), 6grenme stilleri (Azizoglu & Cetin, 2009),
okul kademesi (Cokadar & Kiilge, 2008) ile iliskisinin incelendigi goriilmektedir. Ayrica
alanyazinda farkli 6rneklemlerde Fen Bilimleri'ne yonelik tutumlarin incelendigi bircok
farkli galismaya rastlanilmaktadir. Ornegin; 6gretmenler (Yildiz, Akpinar, Aydogdu & Ergin,
2006), ogretmen adaylar1 (Can & Sahin, 2015; Efe & Aslan-Efe, 2018; Serin, Serin &
Kesercioglu, 2005), ortaokul Ogrencileri (Kaya & Boyiik, 2011, Kozcu-Cakir, Senler &
Gogmen-Tagkin, 2007) ve ilkokul 6grencileri (Cibir & Ozden, 2017; Ocak & Erbasan, 2017).

Arastirmanin Onemi

Ogrencilerin sorgulama, kesfetme ve akil yiiriitme siireglerini kapsayan bilimsel
sorgulama becerilerinin Fen Bilimleri 6gretiminde oldukc¢a 6nemli bir yeri vardir. Bu nedenle
merak, motivasyon ve tutum gibi duyussal degiskenlerin ortaokul 6grencilerinin bilimsel
sorgulama becerileri algilar1 arasindaki iligkilerinin belirlenmesi, bilimsel sorgulama
becerileri algilarinin hangi duyussal alan O0grenmeler ile iliskili oldugunu gormek Fen
Bilimleri egitimi agisindan Onemlidir. Bilimsel sorgulama becerileri algilar1 yiiksek olan

ogrencilerin arastirma, sorgulama, kesfetme ve problem ¢6zme becerilerine yonelik
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gayretlerinin daha fazla olacag1 dolayisiyla Fen Bilimleri egitiminin amaglarina daha kolay
ulagilabilecegi soylenebilir. Dolayisiyla ortaokul Ogrencilerinde sorgulama becerileri
algilarini etkileyen muhtemel duyussal alan O6grenmeleri degiskenlerinin incelenmesi,
egitime iliskin karar alici konumundaki yoneticilere ve siniflarda Fen Bilimleri programinin
uygulayicilar1 olan O6gretmenlere yonelik bazi bulgular saglayabilir. Ayrica elde edilen
sonuglarin literatiire katk: saglamasi beklenmektedir.

Arastirmamin Amaci

Bu c¢alismada, ortaokul Ogrencilerinin Fen Bilimleri dersine yonelik bilimsel
sorgulama becerileri algilarin  Fen Bilimleri dersinin 6nemli duyussal alan
ogrenmelerinden olan merak, motivasyon ve tutum degiskenleri ile iliskilerinin incelenmesi
amaglanmaktadir. Bu gercevede asagidaki sorulara cevap aranmustir.

1- Ogrencilerin bilimsel sorgulama becerileri algilari, Fen Bilimleri ‘ne y&nelik merak,
motivasyon ve tutumlar: arasinda anlaml bir iligki var midir?
2- Ogrencilerin Fen Bilimleri ‘ne yonelik merak, motivasyon ve tutumlari bilimsel

sorgulama becerileri algilarinin anlamli yordayicis1 midir?

Arastirmanmin Surliliklar:

Bu calisma; 2017-2018 egitim-6gretim yilinda Siirt il merkezine bagh ortaokullarda
O0grenim goren ve arastirmaya katilan 169 6grenci ile sinirhdir.

Yontem

Aragtirmanin Modeli

Bu arastirmada, betimsel tarama modellerinden biri olan iliskisel tarama modeli
kullamlmustir. Iligkisel tarama modeli, iki ya da ikiden daha fazla degisken arasmndaki
degisimin varligini ve derecesini belirlemeyi amaglayan bir arastirma modeli (Karasar, 2006)
oldugundan, arastirmada bu model wuygun goriilmiistiir. Arastirmada, ortaokul
Ogrencilerinin Fen Bilimlerine yoOnelik merak, motivasyon ve tutumlar1 ile bilimsel
sorgulama becerileri algilar1 arasinda pozitif yonde anlamli bir iliskinin olacag:
diistintilmektedir. Bununla birlikte arastirma degiskenler arasinda neden sonug iliskisini
kurmak igin yeterli olmadigindan, sadece degiskenler arasindaki yordama diizeyleri

incelenmistir.
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Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu, 2017-2018 egitim 0gretim yilinda Siirt 1 Milli Egitim

Midiirliigiine bagh ortaokullarda 6grenim goren Ogrenciler olusturmaktadir. Arastirmada
toplam 189 6grenciye 6l¢me araci uygulanmus olup 6n degerlendirmede 6l¢me araclarinda
istenen nitelikte isaretlemelerin yapilmamasi nedeniyle ¢alisma grubundan 20 6grencinin
olgme araclar1 degerlendirmeye alinmamistir. Calisma grubunda Orneklem, uygun
ornekleme yontemine gore belirlenmistir. Bununla birlikte arastirmanin 6érneklemini toplam
169 6grenci olusturmaktadir. Arastirmaya katilan 6grencilerin 87’si (%51,5) kiz ve 82’si
(%48,5) erkek 6grencilerdir. Bu 6grencilerin 85i (%50,3) 6. smif, 36"s1 (%21,3) 7. smif ve 48'i
(%38,4) 8. smif d6grencileridir.

Veri Toplama Araglar

Bilimsel Sorgulama Becerileri Algi Olgegi: Ortaokul dgrencilerinin bilimsel sorgulama
becerileri algilarinin belirlenmesinde Balim & Taskoyan (2007) tarafindan gelistirilen “Fen’e
Yonelik Bilimsel Sorgulama Becerileri Alg: Olgegi” kullanilmistir. Besli likert tipinde olan
Olcek “olumlu algilar”, “olumsuz algilar” ve “dogrulugunu sorgulama algilar1” olmak {izere
ti¢ boyuttan olusmaktadir. Her bir alt boyut kendi icerisinde hesaplanabilecegi gibi toplam
puan hesaplamasi da yapilarak Ogrencinin bilimsel sorgulama becerileri algilar1 diizeyi
belirlenebilmektedir. Olgekten alinabilecek en yiiksek puani 110 ve en diisiik puani 22'dir.
Yiiksek puanlar ogrencilerin bilimsel sorgulama becerileri alg1 diizeyinin yiiksek oldugu
anlamina gelmektedir. Bu aragtirmada ortaokul 6grencilerinin bilimsel sorgulama becerileri
algilar1 6lgegi icin yapilan Cronbach alfa i¢ glivenirlilik katsayis1 .87 olarak hesaplanmustir.

Merak Olgegi: Arastirmada dgrencilerin merak diizeyinin belirlenmesinde Harty &
Beall (1984) tarafindan gelistirilen ve Serin (2010) tarafindan Tiirk¢eye uyarlama c¢alismas:
yapilan “Fen’e Karst Merak Olgegi” kullanilmustir. Begli likert tipinde olan dlgek “yenilik”,
“netlik eksikligi”, uyaricinin karmagiklig1” ve “siirpriz/sasirtma” olmak {izere dort boyuta
sahip olup toplam 30 maddeden olusmaktadir. Olgegin madde-korelasyon ortalamasi 48
olup, dlgegin ayirt edicilik yoniinden yeterli diizeyde oldugunu gostermektedir. Olgegin en
yiiksek puani 5 ve en diisiik puan ise 1'dir. Ogrencilerin &lgekten aldiklari puanin yiiksek
olmas1 Fen’e karsi ¢ok merakli oldugunu, puanin diisiik olmasi ise az merakl oldugu
anlamina gelmektedir. Bu ¢alismada, kullanilan 6lgek igin i¢ giivenirlilik katsayis1 .92 olarak

hesaplanmistir.
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Motivasyon Olcegi: Arastirmada ortaokul dgrencilerinin motivasyonlarini belirlemek
icin Dede & Yaman (2008) tarafindan gelistirilen “Fen Ogrenmeye Yonelik Motivasyon
Olgegi” kullanilmistir. Olgek besli likert tipinde olup “arastirma yapmaya yonelik
motivasyon”, “performansa yonelik motivasyon”, “iletisime yonelik motivasyon”, “igbirlikli
calismaya yonelik motivasyon”, “katilima yonelik motivasyon” olmak tiizere bes boyut ve
toplam 23 maddeden olusmaktadir. Olgekten almabilecek en yiiksek puan 5 ve en diisiik
puan ise 1’dir. Puanin 5 degerine yakin olmasi ortaokul Ogrencilerinin fen 6grenmeye
yonelik motivasyonun yiiksek diizeyde oldugu seklinde yorumlanabilir. Yapilan ¢alismada
olgegin Cronbach alfa i¢ giivenirlilik katsay1s1 .94 olarak hesaplanmuistir.

Tutum Olgegi: Arastirmada ortaokul o&grencilerinin tutumlarini belirlemek igin
Nuhoglu (2008) tarafindan gelistirilen “Fen ve Teknoloji Dersi Tutum Olgegi” kullamlmistir.
Olgek tiglii likert tipinde bir 8lgek olup “Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutum” ve “Fen ve
Teknoloji dersinde yapilan etkinliklere yonelik tutum” olmak iizere iki boyut ve toplam 20
maddeden olusmaktadir. Olgegin giivenirlilik katsayis1 Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayisi .87
ve Sperman Brown esit iki yar1 degeri ,89 olarak belirtilmistir (Nuhoglu, 2008). Yapilan
calismada ise Olgeginin geneli i¢cin Cronbach alfa i¢ giivenirlilik katsayisi1 .80 olarak
hesaplanmugtr.

Verilerin Analizi

Arastirmada alt problemlerin ¢oziimlenebilmesi icin her bir Olgekte yer alan
maddelerin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri hesaplanmistir. Bununla birlikte
arastirmanin bagimli ve bagimsiz degiskenler arasindaki iligkilerinin yonii ve giiclini
belirlemek i¢in Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi analizi uygulanmustir.
Ayrica dgrencilerin Bilimsel Sorgulama Becerileri Algilar1 Olgegi'nden aldiklar1 puanlarin
bagimsiz degiskenler tarafindan ne derece yordandigini belirlemek amaciyla c¢oklu
regresyon analizi uygulanmistir. Regresyon analizleri, bagimli degisken (yordanan) ile
bagimsiz degisken (yordayici) ya da degiskenler arasindaki matematiksel bagintiy1 analiz
etmede kullanilmaktadir (Cokluk, 2010). Bununla birlikte bagimsiz degiskenlerin
hangi/hangilerinin bilimsel sorgulama beceri algilari1i yordamada anlamli katkisinin
oldugunu belirlemek icin agsamali regresyon analizi kullanilmigtir. Analizlerin
yorumlanmasinda beta (B) katsayilar1 ve t-testi degerleri dikkate alinmistir. Uygulama simaf
ortaminda arastirmacilar tarafindan gerceklestirilmistir. Bununla birlikte uygulama
isleminden Once Ogrencilere arastirmanin amaci ve veri toplama aract hakkinda bilgi
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verilmistir. Uygulama stiresi 15-20 dakika stirmiistiir. Analizler SPSS 22 programinda ,05 ve
,01 anlamlilik diizeyinde test edilmistir.
Bulgular
Arastirmada Fen Bilimlerine yonelik merak, motivasyon ve tutum degiskenlerinin,
ortaokul 6grencilerinin bilimsel sorgulama becerileri algilar1 degiskenini ne derece yordayip
yordamadigina iligkin bulgular asagida sunulmustur.

Tablo 1. Arastirmaya iliskin aritmetik ortalama, standart sapma, basiklik ve carpiklik

degerleri
Degiskenler Aritmetik  Standart Minimum Maksimum Ba51k11.k Carpiklik
ortalama sapma (Kurtosis) (Skewness)
Bilimsel sorgulama o, 72 1,22 4,96 377 650
becerileri algilar
Merak 3,12 ,79 1,20 4,83 -,572 ,036
Motivasyon 3,15 ,98 1,13 5,00 -,613 -,058
Tutum 1,99 ,39 1,20 2,90 -,674 -,004

Tablo 1'de goriildiigii gibi arastirmaya katilan ortaokul 6grencilerinin bilimsel
sorgulama becerileri algilari, Fen Bilimleri'ne yonelik merak, motivasyon ve tutum
degiskenlerinin yordanmasma yonelik analizler yapilmadan o6nce basiklik ve carpiklik
katsayilar1 incelenmis ve normalligin saglandig1 goriilmiistiir. Buna gore bilimsel sorgulama
becerileri algilari, Fen Bilimleri'ne yonelik merak, motivasyon ve tutum degerlerine iliskin
carpiklik (Skewness) ve basiklik (Kurtosis) degerleri -1 ile +1 arasinda degerler aldig:
belirlenmistir. Bilimsel sorgulama becerileri algilar1 basiklik degeri ,377 carpiklik degeri ,650,
merak basiklik degeri -,572 carpiklik degeri ,036, motivasyon basiklik degeri -,613, carpiklik
degeri -,058 ve tutum basiklik degeri -,674 ve carpiklik degeri -,004 olarak belirlenmistir.
Tabachnick ve Fidell (2013)’e gore basiklik ve carpiklik degerleri -1 ile +1 arasinda olmas:
normallik agisindan 6énemli bir ihlalin olmadigini gostermektedir. Bu durumda degiskenlere
iliskin normallik varsaymminin saglandigi soylenebilir. Yine Tablo 1 incelendiginde, ortaokul
ogrencilerinin bilimsel sorgulama becerileri algilari aritmetik ortalama puani 2,80, Fen
Bilimleri'ne yonelik merak 3,12, motivasyon 3,15 ve tutumun 1,99 oldugu belirlenmistir.

Tablo 2. Aragtirmaya iligkin Pearson korelasyon katsayilar1 degerleri

Degiskenler r
1 2 3 4
1. B111m:c>e1 .sorgulama 1 3y 390 40%
becerileri algilar1
2. Merak 1 ,84** ,75%*
3. Motivasyon 1 S 77**
4. Tutum 1

N=169, **p<,01
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Tablo 2'de goriildiigii gibi, ortaokul 6grencilerinin bilimsel sorgulama becerileri ile

Fen Bilimlerine yonelik merak arasinda (r=37), motivasyon arasinda (r=,39) ve tutum
arasinda (r=40) orta diizeyde pozitif yonde anlamli bir iliskinin oldugu belirlenmistir.
Bununla birlikte ortaokul 6grencilerinin Fen Bilimlerine yonelik merak ile motivasyon
arasinda (r=,84) ve Fen Bilimlerine yonelik tutum arasinda (r=,75) yiiksek diizeyde pozitif
yonde anlamli bir iligkinin oldugu belirlenmistir. Yine Fen Bilimlerine y6nelik motivasyon
ile tutum arasinda yiiksek diizeyde (r=,77) pozitift yonde anlamli bir iliskinin oldugu

belirlenmistir.

Tablo 3. Arastirmaya iliskin asamali ¢oklu regresyon analizi sonuglari

Yordanan Analiz

Degisk B Sh t R R?
degisken asamasi eglgien B
) Sabit 1,728 205 8,416 . 1
Merak 342 063 369 5405
S Sabit 1,790 207 8,650
! ml‘se 2 Merak 082 118 088 ,693* 39 15
rgulama
SOTg am: Motivasyon 235 095 316  2,475%
becerileri :
Sabit 1427 286 4,986
algilan
; Merak 038,125 041 ,302* o s
Motivasyon ,188 ,105 ,253 1,799* ! !
Tutum 435 216 234 2,014

Model 1: F (1,185): 29,216; p<,01
Model 2: F (2,177): 16,186; p<,01
Model 3: F (3,165): 12,110; p<,01

*p>,05; **p<,05

Tablo 3’'de goriildiigii gibi, Fen Bilimlerine yonelik merak, motivasyon ve tutumlarin
bilimsel sorgulama becerileri algilarinin anlaml yordayicilar: oldugu belirlenmistir. Birinci
asamada, sadece Fen Bilimlerine yonelik merakin toplam varyansmn %13’iinti agikladig:
belirlenmistir. Ikinci asamada ise Fen &grenmeye yonelik motivasyonun yordamaya
katilmasiyla agiklanan toplam varyans %15'e yiikselmistir. Ugiincii asamada ise Fen
Bilimlerine yonelik tutum puanlarinin yordamaya katilmasiyla aciklanan toplam varyansmn
%18’e yiikseldigi belirlenmistir. Diger bir ifadeyle g¢oklu regresyon analizi sonucunda,
regresyon katsayisi ve t-degerleri incelendiginde, ortaokul 6grencilerinin bilimsel sorgulama
becerileri algilar1 ile Fen Bilimlerine yonelik merak, motivasyon ve tutum arasinda pozitif
yonde bir iliskinin oldugu goriilmektedir. Diger bir ifade ile ortaokul ogrencilerinde Fen
Bilimlerine yonelik merak motivasyon ve tutum diizeyleri arttik¢a, bilimsel sorgulama

becerileri algilarinin da artabilecegi sOylenebilir. Ayrica bilimsel sorgulama becerileri

Journal of Computer and Education Research Year 2018 Volume 6 Issue 12 358-376

369



Kahyaoglu & Saragoglu
algilarma iliskin agiklanan yaklasik %18’lik toplam varyansa en biiyiik katkinin motivasyon

oldugu, bunu sirasiyla tutumun ve merakin izledigi belirlenmistir.
Tartisma ve Sonug

Arastirmada, ¢alismaya katilan ortaokul 6grencilerinin bilimsel sorgulama becerileri
algilar1 ile Fen Bilimlerine yonelik merak, motivasyon ve tutum arasindaki iligkiler
incelenmistir. Arastirma sonuglari, Fen Bilimlerine yonelik merak, motivasyon ve tutumun
ogrencilerin bilimsel sorgulama becerileri algilarin1 yordayan 6nemli degiskenler oldugunu
dogrular niteliktedir. Yapilan arastirmada elde edilen bulgular, ortaokul 6grencilerinin Fen
Bilimlerine yonelik tutum aritmetik ortalama puanlarinin 1,99 ile “fikrim yok” ya da
“kararsizzim” diizeyinde oldugu belirlenmistir. Nuhoglu (2008) tarafindan gelistirilen ve
arastirmada uygulanan Olgek 3’lii likert tip bir 6lgek olup, “katilmiyorum, katiliyorum ve
fikrim yok” seklinde derecelendirilmistir. Bu bulgu, Kayri, Elkonca, Sevgin ve Ceyhan (2014)
tarafindan ortaokul 6grencilerinin Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutumlarmin genel
olarak “orta diizeyde” oldugunu belirtikleri calismayla benzerlik gostermektedir. Tutumlar,
belli bir objeye karsi bireyin olumlu veya olumsuz tepki gosterme egilimidir (Senemoglu,
2001). Bununla birlikte bireylerin davranislarini ve tercihlerini etkileyen kazanilmis igsel bir
durumdur. Buna gore ortaokul 6grencilerinin Fen Bilimlerine yonelik tutumlarinin, Fen
Bilimleri dersine yonelik 6n egilimlerinin ve 6grenmeye yonelik tercihlerinin genel olarak

olumsuz olmadi81 seklinde degerlendirilebilir.

Arastirmadan elde edilen bir diger bulgu da ortaokul 6grencilerinin Fen 6grenmeye
yonelik merak ve motivasyonlarina iliskin aritmetik ortalamalarinin 3,12 ve 3,15 oldugu
belirlenmistir. Bu degerler uygulanan olgekteki puanlara (Serin, 2010; Dede & Yaman, 2008)
gore “kararsizim” aralifina denk gelmektedir. Bu bulgular, Yenice, Saydam ve Telli (2012)
tarafindan yapilan ilkogretim Ogrencilerinin Fen oOgrenmeye yonelik motivasyonlarimin
yliksek oldugunu belirttikleri ¢alismalarla benzerlik gostermemektedir. Literatiirde, merak
ve motivasyonun 6grencilerin biligsel, duyussal ve sosyal davraniglarinin gelisiminde etkili
oldugu belirtilmektedir (Reio, Petrosko, Wiswell & Thongsukmag, 2006). Buna gore ortaokul
ogrencilerinin Fen 0grenmeye yonelik merak ve motivasyonlarmin ortalama bir diizeyde
olmasi onlarin Fen Bilimleri derslerine yonelik bilissel, duyussal ve sosyal davranislarinin
olusmasi ve gelismesi i¢in olumlu oldugu seklinde degerlendirilebilir. Ayrica merak ve

motivasyon, Ogrencilerin davraniglarini ve bilimsel bilgi edinmeye yonelik isteklerini
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etkilemektedir (Gomleksiz & Serhathioglu, 2013). Bununla birlikte motivasyonun; istekleri,
arzulari, ihtiyaglari, diirtiileri ve ilgileri kapsayan 6nemli bir kavram oldugu (Ciiceloglu,
2005) merakin ise; yeni bilgi edinmeye yonelik kesif amagli davranislar1 motive eden yeni
duyumsal deneyimler oldugu (Litman & Spielberger, 2003) belirtilmektedir. Buna gore
ortaokul Ogrencilerinin Fen Bilimlerine yonelik merak ve motivasyonlarmin diisiik
olmamasi, Fen Bilimleri ile ilgili bilimsel bilgi edinmeye yonelik istek, arzu, ihtiyag ve
kesfetmeye yonelik duyumsal deneyimlerinin olumlu oldugu seklinde yorumlanabilir.
Aragtirmadan elde edilen bir diger bulgu da, ortaokul 6grencilerinin bilimsel sorgulama
becerileri algilarma iligkin aritmetik ortalama puani 2,80’dir. Bu degerler uygulanan 6lgege
(Balim & Taskoyan 2007) gore “kararsizzm” araligina denk gelmektedir. Bilimsel sorgulama
becerileri, 6grencilerin arastirarak ve sorgulayarak anlamli 6grenmelerini saglayan yasam
boyu &grenme becerilerinden biridir (Inel Ekici, 2016). Ogrenilmek istenen konuyla ilgili
soru sorma, arastirma, bilgi toplama, yeni bilgiler olusturma ve giindelik hayata yansitmay1
icermektedir. Dolayisiyla sorgulayici o6grenme becerileri Fen Bilimleri egitiminde

kazandirilmasi beklenen temel becerilerden biridir.

Yapilan arastirmada, ortaokul 6grencilerinin bilimsel sorgulama becerileri algilari ile
Fen Bilimleri dersine yoOnelik merak, motivasyon ve tutum arasindaki iligkiler
incelendiginde, ogrencilerin bilimsel sorgulama becerileri algilar: ile Fen Bilimleri dersine
yonelik merak, motivasyon ve tutum arasinda pozitif yonde anlamli bir iliskinin oldugu
belirlenmistir. Bu bulgular, ilkokul 6grencilerinin bilimsel sorgulama becerileri algilar: ile
Fen ve Teknoloji dersine yonelik tutumlar1 arasinda pozitif yonde anlamli bir iligkinin
oldugunu belirten Evren (2012)'in bulgulariyla uyumludur. Yine arastirma ve sorgulamaya
dayal1 6gretimin Fen Bilimlerine yonelik tutumlari olumlu yonde etkiledigini belirten Ar1 ve
Yilmaz (2016) tarafindan yapilan ¢alismayla benzerlik gostermektedir. Bu durumda Fen
ogrenmeye yonelik merak, motivasyon ve tutumun bilimsel sorgulama becerileri algisi igin
tizerinde durulmasi gereken Onemli bir degisken oldugu sonucuna varilabilir. Yapilan
aragstirmada, ortaokulda Ogrenim goren Ogrencilerin Fen Ogrenmeye yonelik merak,
motivasyon ve tutumlarmim bilimsel sorgulama becerileri algilarini ne derece yordadig: ve
bilimsel sorgulama becerileri algilarinin yordanmasinda oncelikli duyugsal alan
ogrenmelerinin neler oldugu incelenmistir. Arastirma bulgulari, merak, motivasyon ve

tutumun ortaokul Ogrencilerinin bilimsel sorgulama becerileri algilarinin anlaml

Journal of Computer and Education Research Year 2018 Volume 6 Issue 12 358-376

371



Kahyaoglu & Saracoglu
yordayicilart oldugunu gostermektedir. Bu bulgular dogrultusunda, ortaokulda 6grenim
goren Ogrencilerin merak, motivasyon ve tutumlar: arttik¢a bilimsel sorgulama becerileri
algilarinin artabilecegi soylenebilir. Diger bir ifade ile ortaokulda 6grenim goren 6grencilerin
bilimsel sorgulama becerileri algilarinin yordanmasinda Fen 6grenmeye yonelik merak,
motivasyon ve tutum gibi duyussal alan o6grenmelerinin 6nemli katkilarnin oldugu
sOylenebilir. Flde edilen bulgulara gore test edilen ii¢ bagimsiz degisken ogrencilerin
bilimsel sorgulama becerileri algilarinin %18’ini agiklamaktadir. Asamali ¢oklu regresyon
analizi sonucunda, en 6nemli yordama katkisinin motivasyon oldugunu, bunu tutum ve
merakin izledigi belirlenmistir. Motivasyonun 6grencileri harekete geciren, belli bir hedefe
ulasmalarmi saglayan onemli bir etken oldugu diistintldiigiinde 6grencilerin bilimsel
sorgulama becerileri algilarinin gliglendirilmesi i¢in motive edilmesi énemlidir. Oz-belirleme
teorisine gore (Ryan & Deci, 2000) motivasyonun; i¢sel motivasyon, digsal motivasyon ve
motivasyonsuzluk olmak {izere {i¢ tiirli bulunmaktadir. Igsel motivasyon bireyin
kendisinden kaynaklanan ve zevk aldig: ve ilging geldigi i¢in yapmayi, dissal motivasyon ise
bireyin bir seyi elde etmek igin veya ulasmak igin yapmaya istekli olmasimi saglar.
Motivasyonsuzluk ise bireyin harekete ge¢me isteginin olmamasi durumudur. Dolayisiyla
ogretmenlerin Fen Bilimleri dersinde 6grencilerde bilimsel sorgulama becerileri algilarim
gelistirirken onlarin igsel ve digsal motivasyonlarina dikkat etmeleri yararli olabilir.
Arastirmada elde edilen sonuglar ¢alismaya katilan ortaokul 6grencileri ile simirli olup bu
dogrultuda yorumlanmalidir. Diger bir ifade ile bu durum g¢alismanin 6nemli siurlilig

olarak kabul edilmelidir.
Elde edilen bu sonuglardan yola ¢ikarak asagidaki onerilere yer verilebilir:

e Ortaokul 6grencilerinin bilimsel sorgulama becerileri algilari ile iliskili olabilecek
merak tiirleri (algisal merak, durum merak: gibi), motivasyon tiirleri (igsel ve
digsal motivasyon gibi) ve tutum alt boyutlar1 daha detayl incelenebilir.

e Ortaokul 6grencilerinin bilimsel sorgulama becerileri algilar1 merak, motivasyon
ve tutum gibi duyussal degiskenlerin disinda 0z-yeterlilik ve 0z-diizenleme,
ogrenme stratejileri gibi diger degiskenlerle iliskisi incelenebilir.

e Ortaokul o6grencilerin bilimsel sorgulama becerileri algilarin1 olumlu yonde
gelistirebilecek okul i¢i ve okul disi Fen uygulamalar1 tizerinde c¢alismalar

yapilabilir.
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