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Aday Ogretmenlerde Meraklilik ve Bilgi Okuryazarhig Uzerine iliskisel Bir Calisma*

A Correlational Study On Teacher Candidates’ Curiosity and Information Literacy

Ilkay ASKIN TEKKOL*! Melek DEMIREL?
Gelis Tarihi 07.02.2018 Kabul Tarihi 17.08.2018
Submitted by Accepted by
0Oz

Bu aragtirmanin amaci, 6gretmen adaylarimin meraklihk ve bilgi okuryazarhigi diizeylerini incelemek ve bunlar arasindaki iligkiyi
belirlemektir. iligkisel tarama modelinde yiiriitiilen aragtirmanin galisma grubunu Ankara’daki bir devlet iiniversitesinde 6grenim géren 340
dgretmen adayi olusturmustur. Ogretmen adaylarina Erwin (1998) tarafindan gelistirilen (Meraklilik Indeksi/3. Versiyon) ve Diker-Coskun
(2009) tarafindan Tiirke’ye uyarlanan “Merakhlik Olgedi” uygulanarak meraklilik diizeyleri ortaya konmustur. Ogretmen adaylarinin bilgi
okuryazarlik diizeyleri ise Adigiizel (2011) tarafindan gelistirilen “Bilgi Okuryazarligi Olgegi” ile tespit edilmistir. Arastirma sonucunda,
Ogretmen adaylarinin meraklilik puanlarmimn 6lgek orta puaninin tizerinde oldugu goriilmistiir. Cinsiyet degiskeni agisindan kiz 6grenciler
lehine anlamli bir farklilik oldugu tespit edilmistir. Ogretmen adaylarimin meraklilik diizeyleri, alan tiirleri agisindan TM puant ile iiniversiteye
giren dgrenciler lehine farklilik gostermistir. Meraklilik diizeyleri ile 6grencilerin akademik basari ortalamalari arasinda anlamli bir farklilik
olmadig: ortaya konmustur. Ogretmen adaylarinin bilgi okuryazarligi puanlarmin 6lgek orta puanimn {izerinde oldugu goriilmiistiir. Ogretmen
adaylarinin bilgi okuryazarligi becerileri cinsiyete gore incelendiginde, kiz 6grenciler lehine anlamli bir farklilik oldugu goriilmiistiir.
Ogretmen adaylarinin bilgi okuryazarhigi diizeyleri, alan tiirlerine gore incelendiginde simf egitimi ve okul 6ncesi egitimi alaninda (TM)
Ogrenim goren dgrencilerin bilgi okuryazarligi puanlarimin, dil ve MF puani ile iiniversiteye giren 6grencilerden anlaml diizeyde ytiksek
oldugu belirlenmistir. Ogretmen adaylarinin merakhlik diizeyleri ile bilgi okuryazarlig1 becerileri arasinda pozitif yonlii, yiiksek diizeyde bir
iligki saptanmustir. Merakliligin bilgi okuryazarligini yordama giicii incelendiginde ise, merakliligin bilgi okuryazarh@mm anlamli bir
yordayicist oldugu tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: meraklilik * bilgi okuryazarligi  6gretmen adaylari

Abstract

The aim of this study to define curiosity and information literacy levels of teacher candidates and identify the relationship between them.
Descriptive correlational method was used in this study. The study group was consist of teacher candidates at a state university in Ankara
Curiosity levels of teacher candidates were gathered from Curiosity Index (3rd version) developed by Erwin (1998) and adapted into Turkish
as “Curiosity Scale” by Diker-Coskun (2009). “Information Literacy Scale” developed by Adigiizel (2011) were implemented in order to
identify the information literacy levels of teacher candidates. According to the results, it was seen that the curiosity scores of teacher candidates
were above the mid-scale. It was found that there was a significant difference in favor of female students in terms of gender variable. Curiosity
levels of teacher candidates differed in favor of the students entering the university with the TM score in terms of field. There was no significant
difference between curiosity levels and academic achievement of students. Teacher candidates' information literacy scores were found to be
above the mid-scale. When the information literacy competencies of teacher candidates were examined by gender, it was seen that there was
a meaningful difference in favor of female students. The information literacy levels of teacher candidates were found to be significantly higher
than those entering the university with the scores of language literacy and MF scores of the students in the field of primary school education
and preschool education (TM). A positive relationship was found between the level of curiosity of teacher candidates and the information
literacy skills. When the power to predict information literacy is examined, it was determined that the information literacy is a significant
predictor of curiosity.

Keywords: curiosity ¢ information literacy * teacher candidates.

*Bu ¢aligma 20-23 Nisan 2017 tarihlerinde gergeklestirilmis olan “26. Uluslararasi Egitim Bilimleri Kongresi”’nde sozIii bildiri olarak
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Extended Abstract
Introduction

Today it is becoming increasingly difficult to fit learning into limited time and physical environments, and to
set an endpoint for learning. In other words, providing education merely through formal settings is not enough.
For this reason, the understanding that education in information societies is not only a service taken during certain
periods of age and development, but transformed into a service that is taken throughout life. It is called “lifelong
learning, which emphasizes the spread of learning opportunities throughout life, is a tool that serves to maximize
the capacity of individuals in the European Union and aims to transform the aging population into an economic
potential. Lifelong learning includes skills and characteristics that enable them to acquire new knowledge and
skills in the future, both in personal and professional life such as information literacy, learning to learn and self-
regulated learning skills, and some affective traits, like curiosity and willingness to learn. In today's information
societies, curiosity and information literacy are among the expected characterisctics of lifelong
learners. “Curiosity” is mainly defined as a need and desire to obtain information. Curiosity is a concept that
describes individual’s desire for learning any situation. In general terms, curiosity can be defined as “the desire to
identify, find out and discover new, difficult and uncertain facts and the potential to deal with this situation”.
“Curiosity” is the main part of motivation. A curious learner tends to indentify problems, ask questions and
investigate. Curious individuals like to ask unasked questions and they can define their information and
understanding. “Information literacy” is defined as the skill to access and utilize information effectively and it can
be seen the key for lifelong learning. Information literacy is the ability to obtain and use the information needed
to solve any problem or complete succecfully the task. Information literate individuals can define their knowledge
needs and they can reach this information. Also they can use the information and evaluate it. Lifelong learning is
a positive habit while knowledge literacy is a set of skills. To gain knowledge literacy skills to individuals it is an
important step in the development of lifelong learning. The aim of this study to define curiosity and information

literacy levels of teacher candidates and define the relationship between them.
Method

Descriptive correlational method was used in this research. The study group was consist of teacher candidates
at a state university in Ankara. Curiosity levels of teacher candidates were gathered from Curiosity Index (3rd
version) developed by Erwin (1998) and adapted to Turkish as “Curiosity Scale” by Diker-Coskun (2009). The
original scale consists of two sub-dimensions namely “Breadth” and “Depth”. Individuals with the breadth
characteristic spends time searching for new information from a large number of information sources and have
the desire to reach different types of information. Individuals who has characteristic of depth are interested in
conducting in-depth research on a specific area or subject of their interest. As a result of the factor analysis
conducted in order to determine the construct validity of the scale, it was determined that the items in the
adaptation study were collected in two sub-dimensions as in the original scale. In the adaptation study of the scale
consisting of 47 items, the Cronbach alpha value was calculated as .86. The Information Literacy Scale was
developed by Adigiizel (2011) was used to determine the level of information literacy of teacher cadidates. This
scale was developed in order to evaluate teacher candidates’ approaches to gaining information and structuring

information. In order to determine the suitability of the data collected by using the first prototype of the scale
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consisting of 38 items, Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) test was used. Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) value was found
to .850. As a result of the factor analysis, 9 items were excluded from the scale and 29 items ranging from .460 to
796 were included in the scale. As a result of the rotation process, four factors were formed in the scale. These
factors were found as; “Defining Information Needs” (8 items), “Access to Information” (11 items), “Use of
Information” (5 items), and “Ethical and Legal Settings in Use of Information” (5 items). Cronbach alpha
coefficienty was calculated as .928. It was aimed to gather data regarding gender, department and school type
graduated from “Personal Information Form”. Percentage, frequency, mean, t-test for independent samples and
one-way ANOVA were used to analyze the data. Pearson Correlation Coefficient was used to define the
relationship between curiosity and information literacy evaluated and regression analysis was made to determine

prediction power.
Results and Discussion

According to the results, it was seen that the curiosity scores of teacher candidates were above the mid-scale.
It was found that there was a significant difference in favor of female students in terms of gender variable.
Curiosity levels of teacher candidates differed in favor of the students entering the university with the TM score
in terms of field. There was no significant difference between curiosity levels and academic achievement of
students. Teacher candidates' information literacy scores were found to be above the mid-scale. When the
information literacy competencies of teacher candidates were examined by gender, it was seen that there was a
meaningful difference in favor of female students. The information literacy levels of teacher candidates were
found to be significantly higher than those entering the university with the scores of language literacy and MF
scores of the students in the field of primary school education and preschool education (TM). A positive
relationship was found between the level of curiosity of teacher candidates and the information literacy skills.
When the power to predict information literacy is examined, it was determined that the information literacy is a

significant predictor of curiosity.
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Giris

Giinlimiiz 6grenmeyi, smirli zaman ve fiziksel ortama sigdirmak ve §grenmenin bir sonu oldugunu diistinerek
ogrenme i¢in bir son nokta belirlemek gittik¢ce zorlagmaktadir. Diger bir deyisle, egitimin sadece orgiin olarak
saglanabilmesi yeterli degildir. Bu durum, egitimin sadece belirli yas gruplar1 ya da bireyin belirli gelisim
donemlerinde alinmasinin yerine, bireyin yasami boyunca alabilecegi bir hizmet oldugu anlayisini giindeme
getirmistir. Ogrenme firsatlarinin hayatin tiimiine yayilmasmi vurgulayan yasam boyu égrenmede amac,
bireylerin yetenekleri dogrultusunda ulagabilecekleri en iist noktaya ulagmalarini saglayabilmektir. Yagsam boyu
ogrenme, gesitli bilgi ve becerileri igerisinde barindirmaktadir. Bunlar, bilgi okuryazarligi, 6z-yonetimli 6grenme,
O6grenmeyi 6grenme gibi 6zelliklerdir. Bunun yani sira, birtakim duyussal nitelikleri de icermektedir. Giidiilenme,

o0grenme istegi ve meraklilik yasam boyu 6grenme igin gerekli olan duygusal 6zellikler arasinda yer almaktadir.
Merakhhik

Merak, genel olarak bilgi edinmeye olan ihtiya¢c ya da arzu olarak tanimlanmaktadir (Demirel ve Diker-
Coskun, 2009). Meraklilik, yeni firsatlarin fark edilmesi, takip edilmesi ve 6z diizenleme ile iligkili pozitif bir
duygusal giidiileyici sistem olarak tanimlanmaktadir (Kashdan, Rose ve Fincham, 2004). Bir diger ifade ile
meraklilik, bilimsel buluslarin ardindaki gii¢ olarak olarak nitelendirilmektedir (Loewenstein, 1994). Leonardo
Da Vinci tarafindan, “curiosita” olarak belirtilen ve siirekli 6grenme i¢in azalmayan bir arayis olarak tanimlanan
meraklilik, akademik olarak ise itici giig, kisilik 6zelligi ya da kesfetme giidiisii vb. ¢esitli bigimlerde ifade
edilmektedir. Meraklilik ayn1 zamanda o6rgiitsel 6grenmenin kritik bir birleseni olarak goriilmektedir (Koranda ve
Sheehan, 2014).

Meraklilik 1950°den 6nce, ¢ok soru soran, bagkalarinin alanlarina miidahale eden ¢ocuklar igin kullanilan ve
“kediyi merak oldiiriir” sozii ile olumsuz bir davranig olarak kabul edilirken, 1950°1i yillardan itibaren sorgulama,
elestirme gibi boyutlar ile 6grenme konusunda itici bir gii¢ olarak goriilmeye baslanmistir (Berlyne, 1978).
1960’11 yillarda agirlik kazanan ¢alismalar incelendiginde Berlyne’in (1960) merakliligi, “hem 6zel bir davranig
bigimini hem de bu davranis bigimini olusturan kuramsal yap1” olarak tanimladig1 goriilmektedir (Berlyne, 1960;
Akt. Edelman, 1997). Loewenstein (1994), meraklilik ile ilgili ii¢ tiir calisma yapildigini ifade etmektedir. Buna
gore oncelikli olarak merakliligin nedenleri arastirilmis ve kuramsal gergevesi olusturulmus; ardindan bireylerin
meraklarini harekete geciren seyler incelenmis ve son olarak sinirli deneysel calismalar yapilarak merakliligin
isaretcileri tespit edilmeye calistlmistir. Meraklilik ile ilgili ¢alismalar giinimiizde de devam etmekte ve

meraklilik 6grenmeyi arttiran bir gii¢ olarak kabul edilmektedir. Keller’e (1983) gore;
Algisal merak, bilgisel meraka gore daha kolay uyarilmaktadir.
Beklenmeyen uyaricilara verilen tepkisellik ve duyarlilik olduk¢a nemlidir.

Anlaml 6grenmenin gergeklesebilmesi amaciyla bireyin siirekli merak duymaya ihtiyaci vardir (Akt. Demirel
ve Coskun, 2009).

Etkili 6grenmenin ger¢eklesebilmesi konusunda Snemli goriilmesi sebebiyle bireylerin merakli olmalar

egitim agisindan istenen bir durumdur. Merakli birey;
Cevrelerindeki yeni, farkli, aykir1 ve gizemli 6geleri kesfeder ve yonlendirir.

Kendisi veya gevresi hakkinda daha fazla bilgi edinmeye ihtiyag duyar.
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Yeni deneyimler i¢in ¢evresini inceler.

Uyaricilari daha fazlasii 6grenebilmek i¢in incelemek ve kesfetmek konusunda 1srarcidir (Maw ve Maw,
1961).

Temelinde bireyin bilgi edinme ihtiyaci yani merakliligin yer aldig1 beceriler incelendiginde, “bilgi

okuryazarligi” kavraminin 6ne ¢iktig1 goriillmektedir.
Bilgi Okuryazarh@:

Bilgi okuryazarligi, bir problemin ¢dziimii ya da bir durumun gerceklesmesi konusunda ihtiya¢ duyulan
bilginin elde edilmesi ve ise kosulmasidir. Bilgi okuryazari birey, bilgiye ihtiyag duydugunda bunu hisseden ve

ihtiya¢ duydugu bilgiye ulasabilen bu bilgiyi degerlendirebilen ve etkili olarak kullanabilen bireydir.

Bilgi okuryazarligi, gesitli kaynaklardan gelen bilgiye erisme, degerlendirme ve kullanma becerisinin
birlesimini ifade etmektedir (Doyle, 1992). Zurkowski (1974) bilgi okuryazari bireyi, bilgi kaynaklarmimn
kullanimini bilen ve problemlerinin ¢6ziimiinde birincil kaynaklar kadar farkli bilgi araglarindan da yararlanabilen
bireyler olarak tanimlamaktadir. Zurkowski, bilgi kaynaklarmm bir ¢alisma durumunda kullanilmasmim; bilgi
araglar1 ve birincil kaynaklari kullanmak igin gerekli olan bilgi ve becerilerin ve problem ¢ézmede kullanlacak
bilginin bilgi okuryazarligiin temelini olusturdugunu vurgulamaktadir (Behrens, 1994). Bilgi okuryazarligina
iliskin tanimlar ele alindiginda, genis bir kapsami oldugu goriilmektedir. Bu kapsamda problem ¢dzmeyi iceren
temel bilgi ve beceriler, teknolojik beceriler, bagimsiz 6grenme ve yasam boyu 6grenme becerileri, tist diizey
diistinme becerileri, etik konular, isbirligi icerisinde ¢alisma ve degisikliklere uyum saglama becerileri yer

almaktadir (Kurbanoglu, 2010).

Bilgi okuryazarligmma iliskin c¢alismalar incelendiginde, 1970°li yillarda bilgi okuryazarligi kavrami
tanimlanarak bilgi okuryazarligmin gereklilikleri {izerinde duruldugu goriilmektedir. Ancak bilgi isleme igin
gereken becerilerin neler oldugu net olarak ifade edilmemistir. 1980’lerin sonunda bilgi okuryazarligi kavramina
iliskin daha isevuruk bir tanimlama yapilarak, bilgiye sahip, teknolojik acidan gelismis bir toplumda bilgi isleme
icin gereken gercek bilgi ve becerilerin belirlenmesi ve kapsami net bir sekilde tanimlanmistir. 1990’1 yillarda
ise bilgi okuryazarligin1 gelistirecek 6gretim programlari gelistirilmesi ve tanitilmasmin gerekliligi iizerinde
durulmustur (Behrens, 1994). Daha sonraki yillarda da bilgi okuryazarligi kavrami, 6zellikle egitimin degisen
kosullardan kaynakli olarak yeniden yapilandirilmasini 6ngdren c¢alismalarda, siklikla karsilagilan bir kavram

olarak alanyazininda yer almistir (Polat ve Odabas, 2008).

Bilgi okuryazarligina iliskin yapilan ¢alismalari sonucunda, bilgi okuryazarligi kavramimin farkli becerileri

icerdigi tespit edilmistir. Bunlar su sekilde dzetlenebilir (Bruce, 1999):
Bilgi okuryazarligy, bilgi farkindalig1 ve iletisim igin bilgi teknolojisi kullanmay1 icermektedir.
Bilgi okuryazarligi, uygun kaynaklardan bilgi bulmay1 icermektedir.
Bilgi okuryazarligy, siire¢ yliriitme becerilerini igermektedir.
Bilgi okuryazarligi, bilgiyi kontrol etmeyi igermektedir.

Bilgi okuryazarligi, yeni bir ilgi alanina yonelik kisisel bilgilerin temellenmesini igermektedir.
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Bilgi okuryazarligi, bilgiyle ¢alisilmasi ve bireysel bakis acilari ile yeni anlayislar ortaya konmasini

icermektedir.
Bilgi okuryazarligi, bilginin baskalarmin yarar1 i¢in akillica kullanilmasini icermektedir

Bu becerileri etkin olarak kullanan bireyler, bilgi okuryazari bireyler olarak tanimlanabilirler. Doyle’a (1992)

gore bilgi okuryazari birey;
Bilgi ihtiyacini tantyan,
Dogru ve eksiksiz bilginin akilli karar vermenin temelini olusturdugunu kabul eden,
Bilgi ihtiyaglarina dayanan sorulari formiile eden,
Potansiyel bilgi kaynaklarini tanimlayan,
Basarili arama stratejileri gelistiren,
Teknolojik kaynaklar da dahil olmak {izere bilgi kaynaklarna erisen,
Bilgiyi degerlendiren,
Kullanish uygulamalar i¢in mevcut bilgileri ile yeni bilgileri biitiinlestiren,
Bilgiyi kullanirken elestirel diisiinme ve problem ¢6zme becerilerini kullanan bireydir.

Bilgi okuryazari bireyler, 21. yiizyil becerilerine sahip bireyler olarak kabul edilebilir. Bu beceriler tim meslek
gruplar1 icin 6nemli olmakla birlikte o6gretmenler igin daha kritiktir. Ogretmenlerin gerek kendilerini
gelistirmeleri, gerekse Ogrencilerine bilgi okuryazari bireyler olmayr 6gretebilmeleri agisindan bu niteliklerle
donanmis olmalar1 gerekmektedir. Bilgi okuryazarligi, 6grenilebilen bir dizi becerileri igermektedir. Bu beceriler
ogrenmenin Kendisine yonelik, araglarin kullanimy, internet iizerinden egitim gibi, tekniklerin kullanimi, gruplarla
calismak ve yontemlerin kullanimi gibi belirli bir yaklagimi icermektedir. Yagam boyu 6grenme ise pozitif
diisiince yapisi benimsenerek elde edilmekte ve bilgi okuryazarhigi ile birlikte yol alinmasi gereken bir
aligkanliktir. Degistirme istegi ve bir merak ya da bilgiye gereksinim duyma, yasam boyu 6grenmenin oldukca
yararli 6n kosullaridir. Bireylere bilgi okuryazarlhigi becerilerinin kazandirilmasiyla yasam boyu 6grenmenin

gelisimine 6nemli bir adim atilmis olacaktir (Tannuzzi, Mangrum ve Strichart, 1999; Akt. Akkoyunlu, 2008.)
Arastirmanin Amaci

Bu arastirmada, 6gretmen adaylarinin meraklilik diizeyleri ile bilgi okuryazarhigi becerileri arasindaki iligkinin
incelenmesi amaglanmustir. Bu ¢alisma, 6gretmen adaylarinin meraklilik ve bilgi okuryazarligi beceri diizeylerini,
bunlarin bazi degiskenler acgisindan degisimini ve aralarindaki iliskiyi ortaya koymasi agisindan onemli
goriilmektedir. Tiirkiye’de yapilan caligmalar incelendiginde bu iki 6zelligin iliskisini irdeleyen bir ¢aligmaya

rastlanmamis ve elde edilecek bulgularm alan yazinina katki saglayacag: diisiiniilmiistiir.
Bu kapsamda aragtirmanin alt problemleri su sekilde belirlenmistir:

Ogretmen adaylarinin meraklilik diizeyleri cinsiyete, dgrenim goriilen alana (iiniversiteye giris puan tiiriine)

ve akademik bagar1 puanlarina gore degismekte midir?
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Ogretmen adaylarinim bilgi okuryazarligi diizeyleri cinsiyete, dgrenim goriilen alana (iiniversiteye giris puan

tiiriine) ve akademik basar1 puanlarina gére degigsmekte midir?
Meraklilik ve bilgi okuryazarlig1 arasinda anlamli bir iliski var midir?
Meraklilik, bilgi okuryazarligini yordamakta midir?
Yoéntem

Arastirma iliskisel tarama modelinde tasarlanmistir. iliskisel tarama modeli, iki ya da daha ¢ok sayidaki

degiskenin birlikte degisimini ortaya koymayr amaglayan arastirma modelidir (Karasar, 2009).
Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢aligma grubunu Ankara’da bir devlet iiniversitesinin Bilgisayar ve Egitim Teknolojileri Egitimi,
Ingiliz Dili Egitimi, Matematik, Okul Oncesi ve Sinif Ogretmenligi béliimlerinde dgrenim gormekte olan
ogrenciler olusturmustur. Calisma grubu belirlenirken, arastirmacilar tarafindan kolay ulasilabilir olmasi,
liniversiteye giris puan tiirlerinin tamamini (Tirkge-Matematik, Matematik-Fen ve Dil) temsil etmesi ve egitim
fakiiltesindeki boliimlerin her birinden gretmen adaylarmimn yer almasi (Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri
Egitimi, Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi, Temel Egitim ve Yabanci Diller Egitimi Boliimleri) géz oniinde
bulundurulmustur. Ogrencilerin alan tiirleri, iiniversiteye giristeki puan tiirleri dikkate almarak Smif Ogretmenligi
ve Okul Oncesi Ogretmenligi icin (TM: Tiirkce-Matematik) Esit Agirik, Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri
Egitimi ile flkogretim Matematik Ogretmenligi icin (MF: Matematik-Fen) Sayisal, Ingiliz Dili Egitimi icin ise
(Dil) Dil olarak gruplandirilmigtir. Caligma grubuna iligkin bilgiler Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1.

Calisma Grubunun Ozellikleri

Calisma Grubu f %
Kiz 266 78.4
Erkek 74 21.6
TM (Okul Oncesi-Sinif) 114 33.53
MF (BOTE-Matematik) 111 32.35
Dil (Ingiliz Dili Egitimi) 115 33.82
2. Smuf 207 60.88
3. Smif 100 29.41
4. Smf 33 9.71
Toplam 340 100

Tablo 1 incelendiginde arastirmaya katilan dgrencilerin toplam 340 kisi oldugu goriilmektedir. 266 kiz, 74
erkek 6grenci ile yiiriitillen arastirmaya, TM puan tiiriinden 114, MF puan tiirinden 111 ve Dil puan tiiriinden 115

ogrenci katilmigtir. Caligma grubunun 207’si ikinci sinif, 100’ tigincti sinif ve 3370 de dordiincii simiftir.
Veri Toplama Araglari

Ogretmen adaylarmin meraklilik diizeylerini ortaya koymak amaciyla dgretmen adaylarma Erwin (1998)
tarafindan gelistirilen (Meraklilik Indeksi/ 3. versiyon) ve Diker-Coskun (2009) tarafindan Tiirkge’ye uyarlanan
“Meraklilik Olgegi” uygulanmustir. Olgegin orijinali genislik ve derinlik olmak iizere iki alt boyuttan
olusmaktadir. Bu alt boyutlardan genislik 6zelligine sahip kisilerin, ¢ok sayidaki bilgi kaynaklarindan yeni bir
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bilgiyi bulmak i¢in zaman harcadig1 ve birbirinden farkli tiirdeki bilgiye ulasma istegi tasidig1 ifade edilirken;
derinlik 6zelligine sahip kisilerin ise ilgi duyduklar1 6zel bir alan veya konuya iliskin olabildigince ayrintili
aragtirma yapma isteginde olduklar1 belirtiimektedir. Olgegin yap1 gegerliginin belirlenmesi amaciyla faktor
analizi uygulanmistir. Faktor analizi sonucunda, 6lgekteki maddelerin, orijinal 6lgekte oldugu gibi iki alt boyutta
oldugu belirlenmistir. 47 maddeden olusan 6lgegin uyarlama g¢alismasinda Cronbach alfa degeri .86 olarak

bulunmustur. Olgegin bu arastirmadaki giivenirlik degeri ise ise .98 olarak hesaplanmustir.

Aday ogretmenlerin bilgi okuryazarlik diizeyleri ise Adigilizel (2011) tarafindan gelistirilen “Bilgi
Okuryazarligi Olgegi” ile belirlenmistir. Bu 6lcek, dgretmen adaylarmin bilgi edinme ve bilgiyi yapilandirma
yaklasimlarmi degerlendirmek amaciyla gelistirilmistir. 38 maddeden olusan 6l¢egin deneme formuna iliskin
verilerin analizinde Kaiser—Meyer—Olkin (KMO) degeri hesaplanmis ve bu deger .850 olarak bulunmustur. Faktor
analizi sonucunda islemeyen 9 madde olgekten ¢ikarilarak, faktor yiikleri .460 ile .796 arasinda degisen 29 madde
6lgegin son halini olusturmustur. Doéndiirme islemi sonucunda olgekte dort faktor olusmustur. Bu faktorler; “Bilgi
ihtiyacini tanimlama” 8 madde, “Bilgiye erisme” 11 madde, “Bilgiyi kullanma” 5 madde ve “Bilgiyi kullanmada
etik ve yasal diizenlemeler” 5 maddedir. Olgegin Cronbach Alpha i¢ giivenirlik katsayis1 .928 olarak bulunmustur.

Olgegin bu arastirmadaki giivenirligi ise .98 olarak hesaplanmustir.

Verilerin Toplanmasi

[URTYY

Arastirmanin verileri, “Meraklilik Olgegi” ve “Bilgi Okuryazarligr” dlcekleri ile toplanmistir. Olgekler, 2016-
2017 ogretim yilinda, Ankara’da bulunan bir devlet Giniversitesinin 2., 3. ve 4. smiflarinda 6grenim goéren

ogretmen adaylarina uygulanmistir. Veriler, arastirmacilar tarafindan toplanmaistir.
Verilerin Coziimlenmesi

Verilerin analizinde bagimsiz gruplar t-testi, tek yonlii varyans analizi (ANOVA), basit dogrusal regresyon ve
Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi kullanilmistir. Verilerin analizinde SPSS programi

kullanilmustir.
Bulgular
Merakhlik Olgegine iliskin Bulgular

Meraklilik 6l¢eginden alabilecek en diisiik puan 47 (47x1), orta puan 165 (47x3.5) ve en yiiksek puan ise
282’ (47x6)dir. Aday oOgretmenlerin meraklilik Olgeginden aldigi puanlar incelendiginde ise Ggrencilerin
meraklilik 6l¢eginden aldiklart en diisiik puanin 63, en yiiksek puanin ise 296 oldugu tespit edilmistir. Ayrica,

ogrencilerin merakliliklarina iligkin aritmetik ortalamalari, 6l¢ek orta puaninin iizerinde hesaplanmigtir (204.33).
Cinsiyet ve Meraklihk Diizeyine fliskin Bulgular
Tablo 2.

Cinsiyete Gore Meraklilik Diizeylerine Iliskin Bagimsiz Gruplar T-Testi Sonucu

Cinsiyet n x ss t p
Kiz 266 212.77 T 5.84 .000
Erkek 74 173.96 60.96

p <.05
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Tablo 2 incelendiginde, aday 6gretmenlerin meraklilik diizeylerinin cinsiyete gore anlamh farklilik gosterdigi
goriilmektedir. Bu farklilik kiz 6grenciler lehinedir.

Ogrenim Gériilen Alan (Puan Tiirii) ve Merakhlik Diizeyine iliskin Bulgular

Ogrenim goriilen alana (puan tiiriine) gére meraklilik diizeyine iliskin betimsel istatistikler incelendiginde,
meraklilik puanlarinin en yiiksek olan alanin TM oldugu belirlenmistir (X=231.22). Bunu Dil puan izlemektedir
(X=212.82). En diisiik ortalama ise MF alaninda 6grenim géren 6gretmen adaylarina aittir (¥=167.91). Meraklihk
diizeylerinin 6grenim goriilen alana gore degisimine iligkin bilgiler Tablo 3’te yer almaktadr.

Tablo 3.

Ogrenim Goriilen Alana (Puan Tiiriine) Gore Meraklilik Diizeylerine Iliskin Anova Testi Sonuglar

Varyansin Kaynag Kareler Toplanm sd Kareler Ortalamasi F p
Gruplar Arasi 237942.980 2 118971.490 56.122 .000
Grup I¢i 714391.782 337 2119.857
Toplam 952334.762 339

p <.05

Tablo 3’e gore meraklilik diizeyi, 6grenim goriilen alana gore farklilik gostermektedir. Varyanslarin esitliginin
tespit edilebilmesi amaciyla verilere Levene testi uygulanmistir. Testin sonucunda p degeri 0.05’ten biiyiik
cikmistir (.885). Buna gore, varyanslarin homojen oldugu ifade edilebilir. Bu farkliligin kaynaginin tespit
edilebilmesi amaciyla Bonferroni testi yapilmistir. Gruplarda yer alan 6grenci sayilari esit olmadigi igin

Bonferroni testi tercih edilmistir. Teste iliskin bulgular Tablo 4’te verilmistir.
Tablo 4.

Ogrenim Goriilen Alana (Puan Tiiriine) Gore Meraklilik Diizeylerine Iliskin Grup Karsilastirmalar: Sonuglart

Gruplar Ortalama Farki

. MF 44.90748

Dil ™ «
-18.40191

™ I\D/I::I 63.30939*
18.40191

ME TDI\/II -63.30939*
: -44.90748

Tablo 4 incelendiginde TM puan tiiriiniin anlamli diizeyde Dil ve MF puan tiirlerinden yiiksek oldugu

goriilmektedir. Dil puanlari da anlamli diizeyde MF puanindan daha yiiksektir.
Akademik Basar1 ve Merakhlik Diizeyine liskin Bulgular

Ogretmen adaylarinin akademik basar1 puanlari, 6lgegin basinda bulunan kisisel bilgi formunda yer alan genel
akademik basar1 puanlarinin soruldugu soru ile elde edilmistir. Akademik basariya gére meraklilik diizeylerine

iligkin betimsel istatistikler Tablo 5’te yer almaktadir.
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Tablo 5.

Akademik Basariya Gore Meraklilik Diizeylerine Iligkin Betimsel Istatistikler

Akademik Basar n X ss

0.00-2.49 38 167.91 58.76
2.50-2.99 78 231.22 23.69
3.00-3.49 175 212.82 48.77
3.50 ve iizeri 49 208.88 49.42
Toplam 340 204.33 53.00

Tablo 5’e gore, akademik basaris1 2.50-2.99 arasinda yer alan 6gretmen adaylarinin meraklilik puanlarinin en
yiiksek oldugu goriilmektedir. Bunu 3.00-3.49 araligi izlerken, en diisiik meraklilik puanina sahip 6gretmen
adaylar1 akademik basarilar1 0.00-2.49 arasinda olanlardir. Meraklilik diizeylerinin akademik basariya gore

degisimine iliskin bilgiler Tablo 6’da yer almaktadir.
Tablo 6.

Akademik Basariya Gore Merakhilik Diizeyi Puanlarina Iliskin ANOVA Sonuglar

Varyansin Kaynagi  Kareler Toplamm sd Kareler Ortalamasi F p
Gruplar Arasi 2011.468 3 670.489 237 .870
Grup I¢i 950323.293 336 2828.343
Toplam 952334.762 339

p > .05

Tablo 6 incelendiginde, meraklilik diizeyinin akademik basariya gore farklilasmadigi goriilmektedir.

Bilgi Okuryazarhig Olcegine iliskin Bulgular

Bilgi Okuryazarligi 6lgeginden almabilecek en diisiik puan 29 (29x1), orta puan 87 (29x3) ve en yiiksek puan
ise 145 (29x5)’dir. Aday 6gretmenlerin bilgi okuryazarligi dlgeginden aldigi puanlar incelendiginde, 6gretmen
adaylarmin bilgi okuryazarligi dlceginden aldiklari en diisiik puanin 30, en yiiksek puanimn ise 145 oldugu tespit
edilmistir. Ayrica, 6grencilerin bilgi okuryazarliklarina iligkin aritmetik ortalamalari, 6l¢ek orta puaninin tizerinde

hesaplanmistir (106.95).
Cinsiyet ve Bilgi Okuryazarhg Diizeyine Iliskin Bulgular

Cinsiyete gore bilgi okuryazarligi diizeylerine iliskin yapilan bagimsiz gruplar t-testi sonucu Tablo 7°de

verilmistir.
Tablo 7.

Cinsiyete Gore Bilgi Okuryazarhg: Diizeylerine Iliskin Bagimsiz Gruplar T-Testi Sonucu

Cinsiyet n X SS t p
Kiz 266 110.56 26.39
Erkek 74 94.00 33.65 4.48 000

p <.05
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Tablo 7 incelendiginde, aday 6gretmenlerin bilgi okuryazarlig1 diizeylerinin cinsiyete gore anlaml farklilik

gosterdigi goriilmektedir. Bu farklilik kiz &grenciler lehinedir.
Ogrenim Gériilen Alan (Puan Tiirii) ve Bilgi Okuryazarhig Diizeyine iliskin Bulgular

Aday oOgretmenlerin 6grenim gordiikleri alana (puan tiiriine) goére bilgi okuryazarligi diizeyleri
incelendiginde, bilgi okuryazarli1 puanlar1 en yiiksek olan alanm TM oldugu belirlenmistir (X=120.91). Bunu
Dil puam izlemektedir (X¥=111.43). En diisiik ortalama ise MF alaninda 6grenim goren 6gretmen adaylarina aittir
(X=87.98). Bilgi okuryazarlig1 diizeylerinin 6grenim goriilen alana gore degisimine iliskin bilgiler Tablo 8°de yer

almaktadir.

Tablo 8.

Ogrenim Goriilen Alana (Puan Tiiriine) Gore Bilgi Okuryazarlig Diizeylerine Iliskin ANOVA Testi Sonuclar

Varyansin Kaynag Kareler Toplan sd Kareler Ortalamasi F p
Gruplar Arasi 64464.039 2 32232.019 49.687 .000
Grup I¢i 218613.209 337 648.704
Toplam 283077.247 339

p<.05

Tablo 8’e gore bilgi okuryazarlig: diizeyi, 6grenim goriilen alana gore farklilik gostermektedir. Varyanslarin
esitliginin tespit edilebilmesi amaciyla verilere Levene testi uygulanmistir. Testin sonucunda p degeri .05’ten
biiyiik ¢cikmigtir (.850). Buna gore, varyanslarin homojen oldugu ifade edilebilir. Bu farkliligin kaynaginin tespit
edilebilmesi amaciyla Bonferroni testi yapilmistir. Gruplarda yer alan 6grenci sayilari esit olmadigi igin

Bonferroni testi tercih edilmistir. Teste iliskin bulgular Tablo 9°da verilmistir.
Tablo 9.

Ogrenim Goriilen Alana (Puan Tiiriine) Gore Bilgi Okuryazarhigi Diizeylerine Iliskin Grup Karsilastirmalar

Sonuclart
Gruplar Ortalama Farki
Dil MF 23.44410
™ -9.48619
™ MF 32.93030
Dil 9.48619
ME -SXI —32.9303q
-2344410

Tablo 9 incelendiginde TM puan tiiriiniin anlaml: diizeyde Dil ve MF puan tiirlerinden yiiksek oldugu

goriilmektedir. Dil puanlar1 da anlamli diizeyde MF puanindan daha yiiksek bulunmustur.
Akademik Basari ve Bilgi Okuryazarh@ Diizeyine liskin Bulgular

Akademik basariya gore bilgi okuryazarlig: diizeylerine iliskin betimsel istatistikler Tablo 10’da yer

almaktadir.
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Tablo 10.

Akademik Basariya Gore Bilgi Okuryazarligi Diizeylerine Iliskin Betimsel Istatistikler

Akademik Basar n X ss

0.00-2.49 38 102.0263 30.95898
2.50-2.99 78 108.5256 28.65093
3,00-3.49 175 107.2800 29.03597
3.50 ve iizeri 49 107.1020 27.60378
Toplam 340 106.9529 38.89699

Tablo 10’a gore, akademik basarisi 2.50-2.99 arasinda yer alan &gretmen adaylarinin bilgi okuryazarligi
puanlarmin en yiikksek oldugu goriilmektedir. Bunu 3.00-3.49 araligi izlerken, en diisiik bilgi okuryazarligi
puanina sahip 6gretmen adaylari akademik basarilar1 0.00-2.49 arasinda olanlar oldugu tespit edilmistir. Bilgi

okuryazarlig: diizeylerinin akademik basariya gdre degisimine iliskin bilgiler Tablo 11’de yer almaktadir.
Tablo 11.

Akademik Basariya Gore Bilgi Okuryazarligi Diizeyi Puanlarina Iliskin ANOVA Sonuglart

Varyansin Kaynad Kareler Toplam sd Kareler Ortalamasi F p
Gruplar Arasi 1135.055 3 378.352 451 Jq17
Grup I¢i 281942.192 336 839.114
Toplam 283077.247 339

p>.05

Tablo 11 incelendiginde, bilgi okuryazarlig1 diizeyinin akademik basariya gore farklilasmadigi gorilmektedir.
Merakhlik ve Bilgi Okuryazarhgi Arasindaki iliskiye Dair Bulgular

Ogretmen adaylarmin merakliliklar1 ve bilgi okuryazarliklar1 arasinda bir iliski olup olmadiginin tespit

edilmesi amaciyla aralarindaki korelasyona bakilmistir. Analiz sonucu Tablo 12’de verilmistir.
Tablo 12.

Meraklilik ve Bilgi Okuryazarhg Arasindaki Korelasyona Iliskin Pearson Korelasyon Analizi Sonucu

Bilgi Okuryazarhg Merakhihik
Bilgi Okuryazarhg Pearson 1 .885*
p .000
n 340 340
Merakhhk Pearson .885* 1
p .000
n 340 340

Tablo 12 incelendiginde, meraklilik ve bilgi okuryazarligi arasinda pozitif yonlii, anlamli ve yiiksek diizeyde

bir iliski oldugu goriilmektedir (.885).
Meraklihgin Bilgi Okuryazarh@m Yordama Giiciine iliskin Bulgular

Merakliligin bilgi okuryazarligini yordama giicliniin hesaplanmasi amaciyla basit dogrusal regresyon

kullanilmistir. Analiz sonuglar1 Tablo 13’de yer almaktadir.
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Tablo 13.

Meraklilik ve Bilgi Okuryazarligi Arasindaki Regresyon Analizi Sonucu

Model R R? F t p
1 .885 .783 1219.722 5.971 .000
p <.05

Tablo 13’e gore meraklilik, bilgi okuryazarligimm anlamli bir yordayicisidir. Ogretmen adaylarmm bilgi

okuryazarligi puanlarinin % 78’1 meraklilik ile a¢iklanabilmektir.
Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Ogretmen adaylarinin merakhlik diizeyleri incelendiginde, meraklilik puanlarmin dlgek orta puaninin iizerinde
oldugu goriilmiistiir. Bu durumda 6gretmen adaylarinin yiikksek meraklilik diizeyine sahip olduklari sdylenebilir.
Alanyazinn incelendiginde 6gretmen adaylarmin ve {iniversite d6grencilerinin yiiksek meraklilik diizeyine sahip
oldugunu gosteren arastirmalar oldugu goriilmektedir (Askin-Tekkol ve Demirel, 2016; Demirel ve Diker-
Coskun, 2009; Deringél, Yaman, Ozsar1 ve Giilten, 2010). Schuttenberg’e (1983) gére, gretmenler kendi giiglii
ve zayif yonlerine gore kendini gerceklestirmeye yonelik hedefler ortaya koyan bireyler olarak
tanimlanmaktadirlar. Buna gore, 6gretmenlik mesleginin dogasinda 6grenme istegi, kendini tanima ve gelistirme
ozelliklerinin bulundugu sdylenebilir. Bu 6zelliklerin dogrudan meraklilik ile iliskili olmasi, 6gretmen adaylarinin
meraklilik diizeylerinin yiiksek ¢ikmasinin nedeni olarak goriilebilir. Bunun yani sira, alanyazininda 6gretmen
adaylarinin yagsam boyu 6grenme becerilerinin de yiitksek oldugu goriilmektedir (Konokman ve Yanpar-Yelken,
2014). Fulcher’a (2004) gore, meraklilik, yasam boyu 6grenmeyi degerlendirmenin temel birleseni olarak kabul
edilmektedir. Buna gore, 6gretmen adaylariin meraklilik diizeylerinin yiiksek ¢gikmasi, meraklilik ile yakindan

iligkili olan yagam boyu 6grenme becerilerinin de yiiksek olmasi ile de agiklanabilir.

Ogretmen adaylarinin meraklilik diizeyleri cinsiyet agisindan incelendiginde kiz dgrenciler lehine anlamli bir
farklilik bulunmustur. ilgili alanyazinda bazi arastirmalarda merakliligin kiz 6grenciler (Deringdl, Yaman, Ozsari
ve Giilten, 2010), bazilarinda ise erkek 6grenciler (Demirel ve Diker-Coskun, 2009) lehine farklilik gosterdigine
iliskin bulgular yer almaktadir. Bazi aragtirmalarda ise merakliligin cinsiyet agisindan degisim gostermedigi tespit
edilmistir (Askin-Tekkol ve Demirel, 2016). Ogretmen adaylari ile yiiriitiilen arastirmalarda, kiz 6grencilerin
giidiilenme diizeyleri erkek 6grencilere gore daha yiiksek bulunmustur (Saban ve Saban, 2008). Ogrenme istegi
ve giidillenme, merakliligin 6nemli bilesenleri olarak goriilmektedir. Buna gore, kiz 6grencilerin meraklilik
diizeylerinin erkek dgrencilerden anlamli diizeyde yiiksek olmasinin nedeni, kizlarin 6grenme konusunda daha

istekli olmalar1 ve erkeklere gére daha iist diizeyde giidiilenmeleri ile agiklanabilir.

Ogretmen adaylarmin meraklilik diizeyleri alan tiirlerine gore incelendiginde, TM alanindan iiniversiteye giren
Ogrencilerin puanlarmin digerlerinden anlamli diizeyde yiiksek oldugu, bunu dil puani ile {iniversiteye giren
ogrencilerin izledigi goriilmektedir. En diisiik ortalamanin ise MF alaninda yer alan BOTE ve Matematik
Ogretmenligi boliimlerinde dgrenim goren Ogrencilerin izledigi ortaya konmustur. Bu sonug¢ alanyazindaki
aragtirmalar ile tutarlik gostermektedir (Askin-Tekkol, 2016; Demirel ve Diker-Coskun, 2009). Meraklilik
diizeyleri ile 6grencilerin akademik basari ortalamalari arasinda anlamli bir farklilik olmadig: tespit edilmistir. Bu
sonucun da alanyazinindaki arastirmalar ile benzerlik gosterdigi goriilmektedir (Demirel ve Diker-Cogskun, 2009).

Ogretmen adaylarinin bilgi okuryazarligi diizeyleri incelendiginde, puanlarinin 6lgek orta puanimnin iizerinde

oldugu goriilmiistiir. Bu durumda 6gretmen adaylarmin bilgi okuryazarliklarmin yiiksek oldugu sdylenebilir. Tlgili
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alanyazin incelendiginde dgretmen adaylarinin ve iiniversite 6grencilerinin yiiksek bilgi okuryazarlig1 diizeyine
sahip oldugunu gosteren arastirmalar oldugu goriilmektedir (Demiralay, 2008; Giilnar, 2016; Korkut ve
Akkoyunlu, 2008). Alanyazini incelendiginde, 6gretmen adaylarinn arastirma yeterliklerinin ve elestirel diigiinme
becerilerinin de yiiksek oldugu goriilmektedir (Aybek ve Aslan, 2017; Saracaloglu, 2008). Arastirma yeterlikleri
ve elestirel diisiinme becerileri, bilgi okuryazarliginin boyutlar1 arasinda sayilabilir. Buna gore, dgretmen
adaylarmin bilgi okuryazarligi diizeylerinin yiiksek ¢ikmasi, bilgi okuryazarliginin goéstergelerinin de yiiksek

olmasi ile agiklanabilir.

Ogretmen adaylarinin bilgi okuryazarlig1 becerileri cinsiyete gére incelendiginde kiz 6grenciler lehine anlaml
bir farklilik oldugu goriilmiistiir. Alanyazinda bu sonucun desteklendigi aragirmalar yer almaktadir (Demiralay,
2008; Giilnar ve Acar, 2018). Bunun yani sira, bilgi okuryazarliginin cinsiyete gore degisim gostermedigi
arastirmalar da bulunmaktadir (Dikmen ve Tuncer, 2018; Korkut ve Akkoyunlu, 2008; Tuncer ve Dikmen, 2018).
Alanyazinda rapor hazirlama ve kaynak gosterme, kaynaklar arasindaki benzerlik ve farkliliklar1 ortaya koyma
konusunda kiz 6grencilerin daha basarili oldugunu ortaya koyan arastirmalar bulunmaktadir (Argon, Oztiirk ve
Kiligaslan, 2008). Bilgi okuryazarligmm temel 6geleri arasinda yer alan bu becerilerin kiz 6grenciler lehine

farklilik gdstermesi, bu sonucu destekler niteliktedir.

Ogretmen adaylarmnm bilgi okuryazarhig1 diizeyleri, alan tiirlerine gore incelendiginde Smif Egitimi ve Okul
Oncesi Egitimi alaninda (TM) 6grenim géren dgrencilerin bilgi okuryazarligi puanlarinin, dil ve MF puani ile
tiniversiteye giren dgrencilerden anlamli diizeyde yiiksek oldugu goriilmektedir. Benzer olarak dil puanlar1 da
anlaml diizeyde BOTE ve Matematik Ogretmenligi alaninda 6grenim gore 6gretmen adaylarinin puanlarindan
yiiksek bulunmustur. Ogretmen adaylarmnim bilgi okuryazarhig: diizeylerinin akademik basarrya gore farklilik

gostermedigi ortaya konmustur.

Ogretmen adaylarmin meraklihk diizeyleri ile bilgi okuryazarligi becerileri arasinda pozitif yonlii, yiiksek
diizeyde bir iligki saptanmusgtir. Bu durum meraklilik ve bilgi okuryazarliginin birlikte degisim gosterdigini ortaya
koymaktadir. Bilgi okuryazarligi ile merakliligin iligkili olmasi, 6gretmen adaylarmm merakliliklarinin
gelistirilmesi ile bilgi okuryazarligi becerilerinin de gelistirilebilecegine isaret etmektedir. Merakli bireyler,
ogrenmeye agik, soru soran, meraki ve ilgisi dogrultusunda 6greneceklerini planlayip belirleyen ve 6grendiklerini
irdeleyen bireyler olarak kabul edilmektedirler. Bilgi okuryazar1 bireyler de benzer olarak, bilgiye olan ihtiyacinin
farkinda olan, bu ihtiyaglara uygun olarak sorularini sekillendiren, bilgilerini diizenleyen ve var olan bilgi ile yeni
bilgiyi iliskilendirebilen bireyler olarak tanimlanmaktadirlar. Buna goére, meraklilik ve bilgi okuryazarliginin
birbirleriyle iligkili ve birbirlerini destekleyen kavramlar oldugu goériilmektedir. Merakliligin bilgi okuryazarligini
yordama giicii incelendiginde, merakliligin bilgi okuryazarligmin anlamli bir yordayicisi oldugu tespit edilmistir.
Ogretmen adaylarmin bilgi okuryazarligi puanlarinin %78’i meraklilik ile agiklanabilmektir. Bu sonug, meraklihik
ve bilgi okuryazarliginin birbirleriyle iligkili kavramlar olmasii da desteklemektedir. Buna gore, bilgi

okuryazarlig diizeyi yiiksek olan 6gretmen adaylarmin merakl bireyler oldugu sdylenebilir.

Bu arastirma, tek bir iiniversitede O0grenim goérmekte olan Ogretmen adaylari ile yiiriitiilmiigtiir. Farkl
iniversitelerdeki 6gretmen adaylarinin meraklilik ve bilgi okuryazarligi diizeylerinin incelendigi arastirmalar
yiiriitiilebilir. Bunun yani sira nitel ¢aligmalar yapilarak, 6gretmen adaylarinin bilgi okuryazarligi becerileri ve
merakliliklarina iligkin derinlemesine incelemelerde bulunulabilir. Son olarak, deneysel ¢alismalar yiiriitiilerek,

meraklilik ve bilgi okuryazarlig1 becerilerinin mesleki gelisimlerine olan katkilar1 arastirilabilir.
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Oz

Geometri, gerek matematik ogretiminde, gerekse giinlilk yasamda 6nemli bir yer teskil etmektedir. Ancak, geometri dersi 6grenciler
tarafindan zor olarak nitelendirilmektedir. Ayrica, geometrik cisimler ve geometrik sekiller arasindaki farkliliklar kavram olarak
karigtirilmaktadir. Bu karmasikligi gidermede ve temel bilgiyi vermede, dgretmenlere biiyiik gorev diismektedir. Bu baglamda; bu
aragtirma, matematik 6gretmen adaylarinin geometrik cisimler konusuna yonelik tutumlari ve geometriye yonelik 6z-yeterliklerinin
incelenmesi amaciyla yapilmistir. Arastirma, 2016-2017 bahar yariyilinda Istanbul ilindeki bir iiniversitenin {lkogretim Matematik
Ogretmenligi programinda 6gretmen adaylariyla gerceklestirilmistir. Arastirma verileri, “Geometri Oz-yeterlik Olgegi” ve
“Geometrik Cisimler Konusuna Yonelik Tutum Olgegi” ile toplanmustir. Tarama modeli ile yiiriitiilen bu arastirma verileri SPSS 16
ile analiz edilmigtir. Verilerin ¢6ziimlenmesinde Mann-Whitney U Testi, Kruskal Wallis Testi ve Spearman Sira Korelasyon
Katsayist Teknigi istatistiksel yontemleri kullanilmistir. Matematik 6gretmen adaylarinin geometrik cisimler konusuna yonelik
tutumlarmm ve geometri 6z-yeterliklerinin yiiksek oldugu; cinsiyete gore farklilasmadigi, geometri 6gretmeyi seven Ggretmen
adaylari lehine tutumlarin ve 6z-yeterliklerin yiiksek oldugu sonucuna ulasilmustir.

Anahtar Kelimeler: Geometrik Cisim * Tutum * Geometri 6z-yeterlik * Ogretmen aday » Matematik 6gretimi.

Abstract

Geometry plays an important part in both mathematics teaching and daily life. However, geometry lessons are qualified as difficult
by students. In addition, students are confused about the difference of concepts between geometric objects and geometric shapes.
Teachers have an essential role on resolving this confusion and giving basic knowledge. In this sense, this research study was
undertaken in order to analyze prospective math teachers’ attitudes towards the subject of geometric objects and their self-efficacy
towards geometry. It was conducted in 2016-2017 spring semester with the prospective teachers studying elementary mathematics
teaching at a university in Istanbul. The research data were collected using the “Geometry Self-Efficacy Scale” and the “Attitude
Scale on the Subject of Geometric Objects”. The study was designed in a survey model and the data were analyzed statistically by
SPSS 16.0. Mann Whitney-U test, Kruskal Wallis test and Spearman’s Rank Correlation Coefficient technique were used for the
data analysis. From the results, it was concluded that prospective mathematics teachers’ attitudes towards geometric objects and
their geometry self-efficacy were high in favor of the prospective teachers who love teaching geometry and did not differ according
to gender.

Keywords: Geometric objects * Attitude * Geometry self-efficacy * Prospective teachers » Mathematics teaching.
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Extended Abstract
Introduction

Geometry, which is one of the most important learning domains in mathematics curriculum, holds a
significant place both in mathematics teaching and everyday life. It is used for solving problems of mathematics
in everyday life. In this sense, it is necessary to know the differences between geometric shapes and objects.
Therefore, it is of great importance for geometry teachers’ attitudes and self-efficacy beliefs to be positive.
Teachers study at the faculty of education and acquire knowledge about the concepts associated with teaching
geometric objects. In this context, it is essential to investigate prospective teachers’ attitudes towards geometric
objects and their self-efficacy towards geometry because consideration of teachers’ duties and acts primarily by
prospective teachers will shape the learning and teaching process in the future. It is aimed in this study to
determine prospective secondary school teachers’ attitudes towards geometric objects and their geometry self-
efficacy and investigate them in terms of different variables. In line with this aim, the attitudes of the sample
teachers towards geometric objects and their geometry self-efficacy levels have been determined and it has been
examined statistically whether they differ according to gender, their interest in teaching geometry, the question
“Which subject are you good at teaching?”, and class level. As for the last sub-problem, it has been discussed
whether there is a meaningful relationship between the attitude scores of the sample teachers towards geometric

objects and their geometry self-efficacy scores.
Method

The research was designed in a descriptive survey model. 176 prospective secondary school math teachers
studying at the faculty of education in a state university in Istanbul formed the sample of this research study and
they were selected with a simple random sampling method. “Personal Information Form”, the “Attitude Scale on
the Subject of Geometric Objects” and the “Geometry Self-Efficacy Scale” were used as data collection tools.
SPSS 16.0 was employed for the statistical analyses. Mann Whitney-U and Kruskal Wallis tests were used
depending on the variables and the Spearman Rank Correlation Coefficient technique was employed for the

analysis of the association between dependant variables.
Result and Discussion

-This section presents the findings handling the research problems one by one. The findings revealed that
prospective mathematics teachers’ attitudes towards geometric objects and their geometry self-efficacy were
high. There was not a meaningful difference between prospective teachers’ gender and their scores on the sub-
dimensions of “Attitude Scale on the Subject of Geometric Objects” and “Geometry Self-Efficacy Scale” and on
the total scale. The scores of the prospective teachers who love teaching geometry were found much higher on
the sub-dimensions of “Attitude Scale on the Subject of Geometric Objects” and “Geometry Self-Efficacy
Scale” than those who dislike teaching geometry. The mean scores of the prospective teachers who find
themselves good at teaching geometry and both geometry and mathematics were higher on the sub-dimensions
of “Negative Attitude toward Learning and Teaching Geometric Objects”, “Positive Attitude toward Learning
and Teaching Geometric Objects”, and on the total scale than the mean scores of those who find themselves

better at teaching math. The mean scores of the prospective teachers who find themselves good at teaching
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geometry and both were higher on the sub-dimensions of ‘Positive Self-Efficacy Beliefs’, ‘Using Geometry
Knowledge’ and on the total scale than the mean scores of the prospective teachers who find themselves better
at teaching math. There was not a meaningful difference between the classes the prospective teachers study in
and the scores on the sub-dimensions of “Attitude Scale on the Subject of Geometric Objects”, “Geometry Self-
Efficacy Scale” and on the total scale. A medium-level positively meaningful relationship was observed
between the total scores on the sub-dimensions of “Attitude Scale on the Subject of Geometric Objects” and

“Geometry Self-Efficacy Scale”.

The results revealed that prospective secondary school teachers’ attitudes towards geometric objects and
their self-efficacy towards geometry were high. Besides, it can be concluded that prospective math teachers’
interest in teaching geometry affected their attitudes towards geometric objects and their geometry self-efficacy.
In line with the research findings, prospective teachers’ attitudes towards geometric objects and their geometry
self-efficacy could be further studied in detail in terms of gender with a qualitative approach. This research
could be configured quantitatively and qualitatively taking into account different variables. In addition, further
studies on prospective teachers’ geometry self-efficacy and attitudes towards geometric objects during their

education period could be undertaken.
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Giris
Geometri, matematik 6gretim programlarinin en 6nemli 6grenme alanlarindan biri olup gerek matematik
ogretiminde, gerekse gilinliik hayatta énemli bir yer teskil etmektedir. Matematikle ilgili ve giinliik yasamdaki
problemleri ¢6zmede geometri disiplininden yararlanilmaktadir. Bu baglamda da geometride énemli kazanimlar
olan geometrik sekil ve geometrik cisimler arasindaki farkliliklarin bilinmesi énemlidir. Ciinkii karsilagilacak
problemlerde iki boyutlu ya da ii¢ boyutlu geometrik 6gelere gore islem yapilmasi gereklidir (Altun, 2005).
Bununla birlikte, giinliik hayattaki nesnelerin ve dogadaki varliklarin bir¢ogu geometrik sekle sahip olup, pek

¢ok bilim dalinda geometrik cisimler ile gekillerin kullanildig1 goriillmektedir.

Genellikle giinliik hayatta bireylerin ¢oziimii temel geometrik beceriler gerektirmekte oldugu basit
problemlerle karsilastigi goriillmektedir (Altun, 2004; Baykul, 2005; Develi ve Orbay, 2003). Dolayisiyla,
matematiksel model olusturmada ve problem ¢dzmede geometrik diisiincelerden yararlanilmasi agisindan
geometrinin egitimdeki yerinin olduk¢a 6nemli oldugu apagiktir (Altun, 2004). Bir diger taraftan da geometri ve
geometrik disiinme; diinyayr sekil, yer ve konum agisindan incelemede etkili olup matematigin gelisimine
onemli katki saglamaktadir (Olkun ve Ugar, 2007). Amerika’daki, Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi
(National Council of Mathematics Teachers [NCTM]) tarafindan okul matematiginde ilke ve standartlar
belirlemeye yonelik hazirlanan raporda da vurgulandig iizere geometri, bireylerin yasadigi fiziksel ortami
anlamlandirmalarinda 6nemli bir aragtir (NCTM, 2000). O halde geometriyi anlayan bir bireyin, dogadaki
gercekler ile bunlar arasindaki iligkileri gorerek diinyayr daha yakindan taniyabilecegi sdylenebilir (Giirefe ve

Kan, 2013).

Geometrik diisiince uzamsal diisiinmeyi igerir. Uzamsal diisinme ise ‘uzamsal nesneler, sekiller, baglantilar
ve dontisiimleri gdrme ve kontrol edebilme yetenegidir’ (Battista, 2007). Uzamsal yetenekler ise bir geometri alt
ogrenme alani olan geometrik cisimler konusu ile sergilenmektedir (Gokbulut, 2010). Genel anlamda uzamsal
yetenekler; cisimleri farkli bakis acgilariyla algilayabilmeyi, iki ve ili¢ boyutlu sekiller arasindaki iliskileri
anlayabilmeyi ve zihinsel olarak cisimlerin agik ve kapali hallerini olusturabilmeyi saglamayi igermektedir
(Demirkaya ve Masal, 2017). Geometrik sekiller iki boyutlu, geometrik cisimler ise ii¢ boyutlu olup uzayda yer
kaplayan nesnelerdir. Ancak geometrik cisimler konusunun iilkemizde ve diger pek ¢ok tilkede gerek
ogrencilerin, gerek Ogretmenlerin, gerekse 6gretmen adaylarinin zorluk yasadiklar1 bir konu olarak goriildiigii
yapilan arastirmalarla tespit edilmistir (Battista ve Clements, 1996; Ben-Chaim, Lappan ve Houang, 1989;
Gutierrez, 1992; Giindiiz, Bulut ve Diindar, 2017; Turgut, Giinhan ve Yilmaz, 2009; Girefe ve Kan, 2013;
Marchis, 2012; Olkun, 2001; Olkun ve Sinoplu, 2008).

Yapilan aragtirmalara gore gerek Ogretmenlerin gerekse Ogretmen adaylarinin geometrik cisimlerle ilgili
bilgi diizeylerinin yetersiz olmasi durumu, onlarin geometrik cisimlere yonelik tutumlarryla iligkili olabilecegini
diisiindiirmektedir (Giirefe ve Kan, 2013). Tutum, bir bireyin belli objelere, durumlara, konulara veya kisilere
yonelik pozitif veya negatif davranis edinme egilimleri olarak tanimlanmaktadir (Aiken, 1970). Ogrencilerin
tutumlarmin bagarida 6nemli bir etken oldugu ve ogretmenlerin tutumlarinin &grencilerin  tutumlarmi
etkileyecegi bilinmektedir (Carter ve Norwood, 1997). Ogretmenlerin tutumlarinin ise heniiz 6gretmen aday
iken olustugu ya da var oldugu géz ardi edilemez. Bu baglamda da 6gretmen adaylarinin geometrik cisimler

konusuna yonelik tutumlarinin aragtirilmasinin gerekliligi 6n plana ¢ikmaktadir. Ciinkii geometrik cisimler ve
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geometrik sekiller arasindaki farkliliklarla iligkili kavram karmasikligmi gidermede ve temel bilgiyi vermede,

ogretmenlere biiyiik gorev diismektedir (Giindiiz, Bulut ve Diindar, 2017).

Matematik 6grenme ve dgretmede onemli bir yer teskil eden geometri alanma iligskin olarak dgrenciler,
geometriyi 6grenmeyle ilgili olumsuz duyussal 6zelliklerden kaynakli zorluklarla kargilagsmaktadir (Yenilmez ve
Uygan, 2010). Bu duyussal ozelliklerden 6z-yeterlik inanci ile davranig arasinda o6nemli bir iligki olup;
Ogrencilerin geometriyi 6grenebilecekleri inancini tasimalari halinde geometriyi 6grenmeye istekli ve olumlu
tutuma sahip olacaklar1 bilinmektedir (Cantiirk-Giinhan ve Baser, 2007). Ciinkii 6z-yeterlik, “insanlarmn belirli
performanslar1 yapabilmesi i¢in gerekli faaliyetleri organize edebilme ve uygulayabilme agisindan kendi
kapasiteleriyle ilgili 6n goriisleri” seklinde tanimlanmaktadir (Bandura, 1986). O halde, olumlu matematik
tutumu sergileyen bir 6gretmenin daha etkili matematik Ggretecegi ve daha ¢ok 6z giivene sahip olarak

ogrencilerine olumlu tutumlar yansitacagi da agikga bellidir (Giindiiz, Bulut ve Diindar, 2017).

Geometri Ogretiminde iyilesme saglanabilmesi, matematik Ogretmenlerinin hem bu konuda yeterince
deneyimli ve bilgili olmalar1 hem de 6gretilecek sinif diizeyinin en az bir ya da daha ileri diizeyde olacak sekilde
geometri alan bilgisine sahip olmalar1 ile miimkiin olacaktir (Toluk, Olkun ve Durmus, 2002). Dolayisiyla,
geometri dgretiminde yer alacak ogretmenlerin tutumlarmin ve &z-yeterlik inanglarinim pozitif yonde olmasi
onem teskil etmektedir. Ogretmenler ise dncelikle Egitim Fakiiltelerinde dgrenim gérmekte ve dgretmen adayi
olarak geometrik cisimler konusunu Ogretmeye yonelik kavramlara iligkin bilgiler &grenmektedirler. Bu
baglamda da Ogretmen adaylarinin geometrik cisimlere yonelik tutumlarinin ve geometriye yonelik 6z-
yeterliklerinin incelenmesi ve tespiti onemlidir. Ciinkii &gretmenlere diisen gorevler ve Ogretmenlerin
yapacaklarinin, dncelikle 6gretmen adaylarinca géz oniine alinmasi gelecekteki 6grenme Ve dgretme siirecine
yon teskil edecektir. Literatiir incelendiginde, 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylariin geometrik cisimlere iliskin
bilgilerine yonelik aragtirmalara rastlanmaktadir (Cakmak, Konyalioglu ve Isik, 2014; Duatepe-Paksu, Musan,
Iymen ve Pakmak, 2012; Gokbulut, 2010; Gékkurt, Sahin, Soylu ve Dogan, 2015; Giirbiiz ve Durmus, 2009;
Kilig, 2003; Kilig, Temel ve Senol, 2015; Marchis, 2012; Yigit-Koyunkaya, 2017). Bununla birlikte, 6gretmen
adaylarinin geometriye yonelik 6z-yeterliklerinin degerlendirildigi arastirmalar da mevcuttur (Cantiirk-Giinhan
ve Baser, 2007; Duatepe-Paksu, 2013; Erkek ve Isiksal-Bostan, 2015). Ancak, matematik dgretmen adaylarinin
geometrik cisimler konusuna yonelik tutumlari ile geometriye yonelik oz-yeterliklerinin  birlikte
degerlendirildigi bir aragtirmaya rastlanmamustir. Dolayisiyla, bu galigmanin matematik 6gretmen adaylarinin
yetistirilmesi siirecinde geometriye iliskin 6grenme-6gretme siirecine Ve ilgili alan yazina katki saglayacagi

disiiniilmektedir.

Bu bilgiler dogrultusunda gelecegin matematik 6gretmeni olacak adaylarla ¢alisgilmasinin 6nem ve
gereginden hareketle bu arastirma planlanmistir. Bu arastirmada; ortaokul matematik 6gretmeni adaylarinin
geometrik cisimler konusuna yonelik tutumlari ile geometriye yonelik 6z-yeterliklerinin belirlenmesi ve farkli
degiskenler agisindan incelenmesi amaglanmigtir. Bu amagla, asagidaki arastirma problemlerine cevap

aranmigtir:
Orneklemin geometrik cisimler konusuna yonelik tutumlari ile geometriye yonelik 6z-yeterlikleri nasildir?

Orneklemin geometrik cisimler konusuna yoénelik tutumlari ile geometriye yoénelik 6z-yeterlik puanlart

cinsiyete gore anlamli farklilik gostermekte midir?
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Orneklemin geometrik cisimler konusuna yonelik tutumlari ile geometriye yonelik 6z-yeterlik puanlari

geometri 6gretmeyi sevme durumlarina gére anlamli farklilik gostermekte midir?

Orneklemin geometrik cisimler konusuna yonelik tutumlari ile geometriye yonelik 6z-yeterlik puanlari

“hangi dersi 6gretmede kendinizi basarili bulursunuz?” sorusuna gore anlamli farklilik géstermekte midir?

Orneklemin geometrik cisimler konusuna yonelik tutumlari ile geometriye yonelik 6z-yeterlik puanlari

ogrenim gormekte olduklari sinif diizeylerine gore anlaml farklilik géstermekte midir?

Orneklemin geometrik cisimler konusuna yonelik tutum puanlari ile geometriye yonelik 6z-yeterlik puanlar

arasinda anlaml bir iligki var midir?
Yontem

Bu arastirma, ortaokul matematik 6gretmeni adaylarinin cisimler konusuna yonelik tutumlari ile geometriye
yonelik 6z-yeterliklerinin betimsel olarak incelenmesi amaciyla gergeklestirilmis olan tarama modelinde nicel
bir arastirmadir. Karasar (2005) tarafindan tarama modeli; ‘gegmiste ya da halen varolan bir durumu oldugu
sekliyle betimlemeyi amaglamaktadir’ seklinde ifade edilmektedir. Ogretmen adaylarmin var olan durumlarini

incelemek amaglandigi i¢in bu arastirmanin tarama modelinde yapilmasina karar verilmistir.
Evren ve Orneklem

Arastirmanin 6rneklemini, 2016-2017 Egitim-Ogretim yilinda Istanbul'da bir Devlet Universitesinin Egitim
Fakiiltesi’nde Ogrenim goren 176 matematik ogretmeni adayr olusturmaktadir. Ogretmen adaylar Ogretim
programi icerisinde aragtirma konusuyla ilgili olarak; birinci sinifta ‘Geometri’, ikinci sinifta ‘Geometri
Ogretimi’, {igiincii smifta ‘Analitik Geometri I-II’ ve son sinifta da ‘Ogretmenlik Uygulamas1 I-II’ uygulama
derslerini almislardir. Ortaokul matematik 6gretmen adaylari goriildiigii gibi her dénemde farkli dersler aldiklari
icin Orneklem ozellikle tim sinif seviyelerindeki &gretmen adaylarindan olusmaktadir. Calisma grubundaki
ogretmeni adayr Ogrencilerin cinsiyetleri ve bulunduklar1 smiflara gore frekans dagilimlart Tablo 1°de
goruldigi gibidir.

Tablo 1.

Cinsiyet ve Simif Degiskenleri Icin Frekans ve Yiizde Degerleri

Stnif seviyesi Kadm Erkek Toplam

n % N % n %
1. simif 42 79.2 11 20.8 53 30.1
2. siif 32 86.5 5 135 37 21.0
3. smf 48 94.1 3 5.9 51 29.0
4. simf 31 88.6 4 11.4 35 19.9
Toplam 153 86.9 23 13.1 176 100

Orneklem, 6gretmen adaylarmin 153°i (% 86,9) kadm, 23’ (% 13,1) erkek olmak iizere toplam 176
ogretmen adayindan olugmaktadir. Arastirma kapsamindaki matematik 6gretmen adaylarmim 53’ birinci, 37’si
ikinci, 51’1 iigiincli, 35°i ise dordiincii smifta grenim gormektedirler. Ogretmen adaylarmin her smif

seviyesindeki durumlarini belirlemek amaciyla 6zellikle var olan tiim siniflardan ¢aligma grubu olusturulmustur.
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Veri Toplama Araclar

1)

Bu ¢aligmada, veri toplama araglar1 olarak; “Kisisel Bilgi Formu”, “Geometrik Cisimler Konusuna Yo6nelik
Tutum Olgegi” ve “Geometri Oz-yeterlik Olcegi” kullanilmistir. Bu veri toplama araclaridan ilki, matematik
egitimi alan uzmanlarindan goriis alinarak arastirmacilar tarafindan gelistirilen “Kisisel Bilgi Formu” dur. Bu
form, ortaokul matematik &gretmen adaylarina iliskin demografik bilgilerden ve adaylarin geometri dgretmeyi
sevip sevmeme ve hangi dersi 0gretmeyi sevdiklerine dair sorulardan olusmaktadir. Calismada ikinci veri
toplama araci olarak; Giirefe ve Kan (2013) tarafindan gelistirilen “Geometrik Cisimler Konusuna Yonelik
Tutum Olgegi” ve Cantiirk Giinhan ve Baser (2007) tarafindan gelistirilen “Geometri Oz-yeterlik Olcegi”
kullanilmustir. “Geometrik Cisimler Konusuna Yénelik Tutum Olgegi”; ‘Geometrik Cisimleri Ogrenme ve
Ogretmeye Yonelik Olumsuz Tutum’, ‘Geometrik Cisimlerin Ders Disi Etkinliklerine Yénelik Olumlu Tutum’,
‘Geometrik Cisimleri Ogrenme ve Ogretmeye Yonelik Olumlu Tutum’ gibi 3 alt boyutu igeren toplam 20
maddeden olusmaktadir. Bu 6l¢egin giivenirlik katsayist .92 dir. Bu ¢alismada ise 6lgegin giivenirlik katsayisi
.87 olarak bulunmustur. Kullanilan veri toplama araglarindan bir digeri de, “Geometri Oz-yeterlik Olgegi” ise
‘Olumlu Oz-yeterlik inanglari’, ‘Geometri Bilgisinin Kullanilmasr’, ve ‘Olumsuz Oz-yeterlik Inanglar1® olmak
lizere 3 alt boyutu igeren toplam 25 maddeden olusmaktadir. Olgegin Cronbach alfa ig tutarlik katsayist .90°dhr.

Bu arastirmada ise dl¢egin Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayisi .91 olarak belirlenmistir.
Verilerin Analizi

Aragtirmanm genel amaci dogrultusunda, cevaplari aranan problemlere yonelik toplanan verilerin gerekli
istatistiksel ¢oziimleri SPSS 16.0 kullanilarak yapilmistir. Analizi siirecine gegmeden Once verilerin her bir
bagimli degisken diizeyinde dagilimlarinin normallik gésterip gostermedigi Kolmogorov-Smirnov normalite
testi sonuglarma bakilmistir. Kolmogorov-Smirnov normallik testi analiz sonuglari, bagimli degiskenler icin
tiim gruplarda normal dagilim gosterdigi goriilmiis ancak veri dagilimlar1 30°dan az oldugu i¢in nonparametrik
testlerin kullanilmasina karar verilmistir. Buna gore verilerin analizi yapilirken; nonparametrik testlerden
‘cinsiyet’, ‘geometri Ogretmeyi sevme durumlarina’ degiskenleri i¢in Mann-Whitney U Testi ve ‘smif
degiskeni ve ‘hangi dersi 6gretmede kendinizi basarili bulursunuz?” sorusu i¢in Kruskal Wallis Testi ve bagimli
degiskenler arasindaki iliskinin analizi i¢in ise Spearman Sira Korelasyon Katsayisi Teknigi uygulanarak

hesaplanmistir.
Bulgular

Bu boliimde arastirma problemleri sirasiyla ele alinarak elde edilen bulgulara yer verilmistir. Birinci alt

probleme ait bulgular Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2.

“.yy v

“Geometrik Cisimler Konusuna Yonelik Tutum Olgegi” ve “Geometri Oz-yeterlik Olgegi” ortalama

puanlart

Olgekler N X S

Geometrik Cisimler Konusuna Yonelik Tutum Olgegi 176 3.59 .57
Geometri Oz-yeterlik Olcegi 176 3.67 .58
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Matematik 6gretmen adaylarmin dlgeklerden aldiklart puanlara goére diizeylerini belirlemek igin, 6lgegin
aralik genigligi, “dizi genisligi/yapilacak grup sayisi” (4/5 = .80) formiiliinden yararlanilarak hesaplanmistir
(Tekin, 1993). Olgeklerin aritmetik Ortalama araliklarz; 1.00 - 1.79 “Cok diisiik’, 1.80 - 2.59 “Diisiik’, 2.60 -
3.39 ‘Orta’, 3.40 - 4.19 “Yiksek’, 4.20 - 5.00 ‘Cok yiiksek’ olarak belirlenmistir. Bu durumda; matematik
ogretmen adaylarmin geometrik cisimler konusuna yonelik tutumlarinin ve geometri 6z-Yyeterliklerinin yiiksek
oldugu sdylenebilir (Tablo 2). Matematik Ogretmen adaylarmin geometrik cisimler konusuna yonelik
tutumlarinin ve geometri 6z-yeterliklerinin yiiksek olmasi onlarmn gelecekte 6gretmen olduklarinda geometri

ogretirken kendilerine giivenlerinin de yiiksek olabilecegini akla getirebilir.
fkinci alt probleme ait bulgular Tablo 3 ve Tablo 4’de verilmistir.

Tablo 3.

.

“Geometrik Cisimler Konusuna Yénelik Tutum Olgegi” Puanlarinin Cinsiyete Gore Fark

Cinsiyet N S.0. ST U z p

1.Boyut Kadm 153 85.58 13093.00 1312.000 -1.968 .059
Erkek 23 107.96 2483.00

2.Boyut Kadin 153 89.83 13744.50 1555.500  -.899 .369
Erkek 23 79.63 1831.50

3.Boyut Kadm 153 87.46 13381.50 1600.500  -.701 483
Erkek 23 95.41 2194.50

Toplam Kadmn 153 87.37 13368.00 1587.000  -.758 449
Erkek 23 96.00 2208.00

Ogretmen adaylarinin “Geometrik Cisimler Konusuna Yoénelik Tutum Olgegi” alt boyutlarnin ve dlgek
toplam puanlarmin ‘Cinsiyet’ degiskenine gore siralamalar ortalamalar1 arasindaki anlamli farkliligi belirlemek
icin Mann Whitney-U Testi yapilmistir. Analiz sonucunda; 6rneklemin cinsiyetleri ile Geometrik Cisimler
Konusuna Yénelik Tutum Olgegi 1. Boyut- ‘Geometrik Cisimleri Ogrenme ve Ogretmeye Yénelik Olumsuz
Tutum’ (z = -1.968, p > .05), 2. Boyut-‘Geometrik Cisimlerin Ders Dis1 Etkinliklerine Y6nelik Olumlu Tutum’
(z =-.899, p > .05), 3. Boyut-‘Geometrik Cisimleri Ogrenme ve Ogretmeye Yoénelik Olumlu Tutum’ (z = -.701,
p > .05) ve 6lgek toplam puanlart (z = -.758, p > .05) puan ortalamalar1 arasinda ise anlamli bir farkliliga
rastlanmamistir (Tablo 3). Ancak alinan puanlara gore bir inceleme yapmak gerekirse; erkek Ogretmen
adaylarinin geometrik cisimler konusuna yonelik tutumlarinin kadin Ggretmen adaylarin puanlarindan daha

yiiksek oldugu goriilmektedir.
Tablo 4.

“ .99

“Geometri Oz-yeterlik Ol¢egi” Puanlarimn Cinsiyete Gére Farki

Cinsiyet N S.0. ST U z p

1.Boyut Kadin 153 86.82 13284.00 1503.000 1127 260
Erkek 23 99.65 2292.00

2.Boyut Kadm 153 87.18 1333850 1557.500 374
Erkek 23 97.28 2237.50 -.889

3.Boyut Kadm 153 88.61 13557.50 1742.500 -075 940
Erkek 23 87.76 2018.50

Toplam Kadin 153 87.37 13367.50 1586.500 -.760 447
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Erkek 23 96.02 2208.50

Orneklemin “Geometri Oz-yeterlik Olgegi” alt boyutlarmin ve 6lgek toplam puanlarimin “Cinsiyet”
degiskenine gore siralamalar ortalamalar1 arasindaki anlamli farkliligi belirlemek i¢in Mann Whitney-U Testi
sonucunda; “Geometri Oz-yeterlik Olgegi” 1. Boyut-‘Olumlu Oz-yeterlik inanglar’ (z = -1.127, p > .05), 2.
Boyut-*Geometri Bilgisinin Kullanilmas1’ (z = -.889, p > .05), 3. Boyut- ‘Olumsuz Oz-yeterlik Inanglar1’ (z = -
.075, p > .05) ve olgek toplam puanlari (z = -.760, p > .05) puan ortalamalar1 arasinda ise anlamli bir farkliliga
rastlanmamistir (Tablo 4). Alinan puanlar {izerinden bir inceleme yapildiginda geometrik cisimler konusuna
yonelik tutumlarda oldugu gibi erkek 6gretmen adaylarmin ayni zamanda geometri 6z-yeterlikleri de kadin

O0gretmen adaylarindan daha fazla oldugu sonucuna ulasilmistir.

Ugiincii alt probleme ait bulgular Tablo 5 ve Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 5.

.

“Geometrik Cisimler Konusuna Yonelik Tutum Olgegi” Puanlarmn Geometri Ogretmeyi Sevme

Durumlarina Gore Fark:

Ogretmeyi sevme N S.0. ST u z p

1.Boyut Evet 151 95.07 14356.00 895.000 -4.214 .000**
Hayir 25 48.80 1220.00

2.Boyut Evet 151 90.54 13671.00 1580.000 -1.308 191
Hayir 25 76.20 1905.00

3.Boyut Evet 151 96.10 14511.50 739.500 -4.887 .000**
Hayir 25 42.58 1064.50

Toplam Evet 151 96.35 14548.50 702.500 -5.025 .000**
Hayir 25 41.10 1027.50

**n<.01

> 199

Matematik 6gretmen adaylarinmn “Geometrik Cisimler Konusuna Yénelik Tutum Olgegi” alt boyutlarinimn ve
olgek toplam puanlarmin ‘Geometri Ogretmeyi Sevme’ durumlarina gére siralamalar ortalamalar1 arasindaki
anlamli farklihg: belirlemek igin Mann-Whitney U Testi sonucunda; Geometrik Cisimler Konusuna Yo6nelik
Tutum Olgegi 1. Boyut-‘Geometrik Cisimleri Ogrenme ve Ogretmeye Yonelik Olumsuz Tutum’ (z = -4.214, p <
.01), 3. Boyut-*‘Geometrik Cisimleri Ogrenme ve Ogretmeye Yonelik Olumlu Tutum’ (z = -4.887, p < .01) ve
olgek toplam (z = -5.025, p <.01) puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir farklilik bulunmustur. Bu fark geometri
ogretmeyi sevenler lehinedir. 2. Boyut-‘Geometrik Cisimlerin Ders Dis1 Etkinliklerine Y6nelik Olumlu Tutum’
da ise (z = -1.308, p> .05) anlaml bir farklilik bulunamamustir (Tablo 5). Geometri 6gretmeyi sevme durumlari

ogretmen adaylarinin geometrik cisimler konusuna yonelik tutumlarini da olumlu etkiledigi sdylenebilir.
Tablo 6.

“Geometri Oz-yeterlik Ol¢egi” Puanlarinin Geometri Ogretmeyi Sevme Durumlarina Gore Fark

Puan Ogretmeyi sevme N S.0. S.T. U z P

1.Boyut Evet 151 94.27 14235.50 1015.500 -3.699 .000**
Hayir 25 53.62 1340.50

2.Boyut Evet 151 95.33 14394.50 856.500 -4.382 .000**
Hayir 25 47.26 1181.50

3.Boyut Evet 151 95.58 14433.00 818.000 -4.544 .000**

Hayir 25 45.72 1143.00
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Toplam Evet 151 95.97 14492.00 759.000 -4.784 .000**
Hayir 25 43.36 1084.00

** p<01

=95

Matematik 6gretmen adaylarmimn “Geometri Oz-yeterlik Olgegi” alt boyutlarinin ve dlgek toplam puanlarmim
‘Geometri Ogretmeyi Sevme’ durumlarma gore siralamalar ortalamalar1 arasindaki anlamli farkliigin
belirlenmesi igcin Mann-Whitney U Testi sonucunda; Geometri Oz-yeterlik Olgegi 1. Boyut- ‘Olumlu Oz-
yeterlik inanglar1’ (z = -3,699, p < .01), 2. Boyut-‘Geometri Bilgisinin Kullamlmas1’ (z = -4.382, p < .01), 3.
Boyut-‘Olumsuz Oz-yeterlik Inanglar1’ (z = -4.544, p < .01) ve 6lgek toplam puanlar1 (z = -4.784, p < .01)
arasinda anlamli bir farklilik bulunmustur. Aldiklart puanlar incelendiginde bu farkin geometri 6gretmeyi seven
o0gretmen adaylarinin lehine oldugu goriilmektedir (Tablo 6). Geometri d6gretmeyi sevme durumlari 6gretmen

adaylarmin geometri 6z-yeterliklerini de olumlu etkiledigi soylenebilir.
Dordiincii alt probleme ait bulgular Tablo 7 ve Tablo 8’de verilmistir.
Tablo 7.

Ogretmen adaylarimn “Geometrik Cisimler Konusuna Yénelik Tutum Olgegi” Puanlarimin ‘Hangi dersi

ogretmede kendinizi basarili bulursunuz?’ Sorusuna Gore Farki

Puan Gruplar N Siralar Kaykare Sd p
Ortalamasi
Matematik 65 60.28
1.Boyut Geometri 23 96.09 32.637 2 .000**
Ikisi 88 107.36
Matematik 65 79.58
2.Boyut Geometri 23 86.54 3.757 2 153
Tkisi 88 95.60
Matematik 65 64.48
3.Boyut Geometri 23 95.83 23.630 2 .000**
Ikisi 88 104.33
Matematik 65 58.73
Toplam Geometri 23 93.07 37.079 2 .000**
Ikisi 88 109.30
*% p<101

“Geometrik Cisimler Konusuna Yonelik Tutum Olgegi” aritmetik ortalamalarmm ‘Hangi dersi dgretmede
kendinizi bagarili bulursunuz?’ sorusuna gore anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla
yapilan Kruskal Wallis Testi sonucunda, 1. Boyut-‘Geometrik Cisimleri Ogrenme ve Ogretmeye Yonelik
Olumsuz Tutum’ (x2 =32.637, p < .01), 3. Boyut-*‘Geometrik Cisimleri Ogrenme ve Ogretmeye Y énelik Olumlu
Tutum’ (x2 = 23.630, p <.01) ve 6lgek toplaminda (x2 = 37.079, p < .01) istatistiksel olarak anlamli farkliliklar
bulunmustur. Bu islemin ardindan belirlenen farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunun belirlenmesi igin
Mann-Whitney U Testi yapilmistir. Buna gore; geometriyi ve her ikisini de 6gretmede kendilerini bagaril
bulanlarin ‘Geometrik Cisimleri Ogrenme ve Ogretmeye Yénelik Olumsuz Tutum (1. Boyut)’,‘Geometrik
Cisimleri Ogrenme ve Ogretmeye Yonelik Olumlu Tutum (3. Boyut)’ ve olgek toplammda matematigi
ogretmede daha basarili oldugunu diisiinen Ogretmen adaylarmin puan ortalamalarindan daha yiliksek
bulunmustur. ‘Geometrik Cisimlerin Ders Dis1 Etkinliklerine Ydnelik Olumlu Tutum (2. Boyut)’ (x> =3.757, p

> .05) alt boyutunda ise anlamli bir farkliliga rastlanmamistir (Tablo 7). Buna gore; geometriyi ve her iki dersi
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(matematik ve geometri) 6gretmede kendilerini basarili gérme durumu 6gretmen adaylarinin geometrik cisimleri

o0grenme ve 6gretmeye yonelik olumsuz ve olumlu tutumlarini da etkiledigi sdylenebilir.

Tablo 8.

Ogretmen adaylarinin “Geometri Oz-yeterlik Olcegi” Puanlarimin ‘Hangi dersi dgretmede kendinizi basarili

bulursunuz?’ Sorusuna Gére Farki

Puan Gruplar N Siralar Kaykare Sd p
Ortalamasi
Mat 65 65.86
1.Boyut Geo 23 111.70 21.489 2 .000**
Tkisi 88 99.16
Mat 65 63.72
2.Boyut Geo 23 103.83 24.536 2 .000**
Tkisi 88 102.80
Mat 65 73.96
3.Boyut Geo 23 88.02 9.344 2 .090
Tkisi 88 99.36
Mat 65 65.01
Toplam Geo 23 104.07 21.961 2 .000**
Tkisi 88 101.78
*% p<.01

“Geometri Oz-yeterlik Olgegi” aritmetik ortalamalarinin ‘Hangi dersi Ogretmede kendinizi basarili
bulursunuz?’ sorusuna gore anlamli bir farklilik gosterip gostermediginin belirlenmesi i¢in yapilan Kruskal
Wallis Testi sonucunda, 1. Boyut-‘Olumlu Oz-yeterlik inanglari’ (x> = 21.489, p < .01), 2. Boyut-‘Geometri
Bilgisinin Kullanilmast® (x? = 24.536, p < .01) ve 6lgek toplaminda (x2 = 21.961, p < .01) istatistiksel olarak
anlamli farkliliklar bulunmustur. Bu islemin ardindan belirlenen farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu
belirlemek i¢in Mann-Whitney U Testi yapilmistir. Buna gore; geometriyi ve her ikisini de Ogretmede
kendilerini bagarili bulanlarm ‘Olumlu Oz-yeterlik Inanglar1 (1. Boyut)’, ‘Geometri Bilgisinin Kullanilmas1® (2.
ortalamalarindan daha yiiksek bulunmustur. ‘Olumsuz Oz-yeterlik Inanclar1 (3. Boyut)’ (x>= 9.344, p > .05) alt
boyutunda ise; anlamli bir farklilia rastlanmamustir (Tablo 8). Buna gore; geometriyi ve her iki dersi
(matematik ve geometri) Ogretmede kendilerini basarili gérme durumu Ggretmen adaylarinin geometri 6z-

yeterliklerini de etkiledigi sdylenebilir.
Besinci alt probleme ait bulgular Tablo 9 ve Tablo 10°da verilmistir.

Tablo 9.

“ .

Ogretmen adaylarimn  “Geometrik Cisimler Konusuna Yénelik Tutum Olcegi” Puanlarimn  Simif

Degiskenine Gére Farki

Siralar

Puan Sinif N Ortalamas Kaykare Sd p
L.siif 53 84.85
1.Boyut 2.smif 37 98.99 14.608 3 .002*

3.smif 51 70.12
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4. simf 35 109.73
1.smf 53 84.89

2.Boyut 2.smif 37 80.84
3.smf 51 82.44 8.649 3 .034*
4.simf 35 110.90

Tablo 9 (devami)

1.smf 53 78.18

3.Boyut 2.simif 37 97.65
3.simnif 51 82 41 7.124 3 .068
4. sif 35 103.33
Lsmf 53 81.42

Toplam 2.siif 37 90.99
3.smuf 51 75.96 14.671 3 .002*
4. siif 35 115.87

*p<.05

“Geometrik Cisimler Konusuna Yénelik Tutum Olgegi” aritmetik ortalamalarinin sinif degiskenine gore
anlamli bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan Kruskal Wallis Testi sonucunda, Sinif
gruplarmin aritmetik ortalamalar1 arasmndaki fark 1. Boyut-Geometrik Cisimleri Ogrenme ve Ogretmeye
Yonelik Olumsuz Tutum Boyutu (x2 = 14.608, p < .05), 2. Boyut- Geometrik Cisimlerin Ders Dis1 Etkinliklerine
Yonelik Olumlu Tutum (x2 = 8.649, p < .05) ve 6lgek toplaminda (x>= 14.671, p < .05) istatistiksel olarak
anlamli bulunmustur. Bu iglemin ardindan anlamli farkliligin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek igin
Mann-Whitney U Testi yapilmistir. Buna gore; dordiincii smif 6gretmen adaylari ‘Geometrik Cisimleri
Ogrenme ve Ogretmeye Yonelik Olumsuz Tutum (1. Boyut)’ puan ortalamalari iigiincii smif dgretmen
adaylarinin puan ortalamalarindan daha yiiksek bulunmustur. Ayrica dordiincii smif 6gretmen adaylarinin
‘Geometrik Cisimlerin Ders Dis1 Etkinliklerine Yonelik Olumlu Tutum’ (2. Boyut) ve olgegin toplam puan
ortalamalar1 birinci Ve iigiinci sinif 6gretmen adaylarinin puan ortalamalarindan daha yiiksektir. Dordiincii sinif
ogretmen adaylar1 ‘Ogretmenlik Uygulamasi I-II’ derslerini alarak uygulama yapma sansi bulduklari icin
geometrik cisimler konusuna yonelik tutumlarinin da yiikselmis olabilecegini akla getirebilir. Geometrik
Cisimleri Ogrenme ve Ogretmeye Yonelik Olumlu Tutum (3. Boyut)’ alt boyutunda ise; (x> = 7.124, p > .05)

anlaml1 bir farkliliga rastlanmamustir (Tablo 9).

Tablo 10.

v

Ogretmen adaylarinin “Geometri Oz-yeterlik Olgcegi” Puanlarimn Simf Degiskenine Gore Fark

Siralar

Puan Simf N Ortalamast Kaykare Sd p

1.smf 53 75.29

1.Boyut 2.smif 37 100.20
3.simif 51 84.63 8.197 3 062
4. smf 35 101.77
1.smf 53 76.69

2.Boyut 2.smif 37 92.61
3.smif 51 88.04 5.851 3 119
4. siif 35 102.71

1.smf 53 85.40 2.030 3 .566
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3.Boyut 2.smif 37 84.39
3.smf 51 87.33
4. simf 35 99.24
Tablo 10 (devami)
1.smmf 53 78.60
Toplam 2.smif 37 93.03
3.smuf 51 84.69 5.929 3 115
4. simf 35 104.26

=95

Matematik 6gretmen adaylarmin “Geometri Oz-yeterlik Olgegi” alt boyutlarinin ve dlgek toplam puanlarmim
bulunduklar1 siniflara gére anlaml bir farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan Kruskal
Wallis Testi sonucunda; 1. Boyut-Olumlu Oz-yeterlik inanglar1 (x> = 8.197, p > .05), 2. Boyut-Geometri
Bilgisinin Kullanilmas1 (x> = 5.851, p > .05), 3. Boyut- Olumsuz Oz-yeterlik Inanglar1 (x2 = 2.030, p > .05) ve
olgek toplam (x> = 5.929, p > .05) puan ortalamalar1 arasinda anlamh bir farklilik yoktur (Tablo 10). Ancak
sinif seviyelerine gore anlamli bir fark olmasa da aldiklart puanlara gore bakildiginda; son smif dgrencileri
yapmakta olduklar stajlardan dolayr uygulama yapma firsat1 bulmuslar ve puanlari diger sinif seviyelerinkinden
daha yiiksek olarak bulunmustur. Goriildigii tizere matematik 6gretmen adaylarinin uygulama yapma durumlari

geometri 6z-yeterliklerini de olumlu etkilemektedir.

Altincr alt probleme ait bulgular Tablo 11°de verilmistir.

Tablo 11.

~ .93

Ogretmen adaylarimn “Geometrik Cisimler Konusuna Yonelik Tutum Olgegi” ile “Geometri Oz-yeterlik

Olgegi” Puanlar Iliskisi

Degiskenler N r p

Geometrik Cisimler Konusuna Yénelik Tutum Olgegi

Geometri Oz-yeterlik Olgegi 176 506 000

** p<.01

Tablo 11°den de anlasilacag iizere, drneklem grubunu olusturan 6gretmen adaylarinin “Geometrik Cisimler
Konusuna Yénelik Tutum Olgegi” ile “Geometri Oz-yeterlik Olgegi (r = .506; p <. 01) toplam puanlar arasinda
orta diizeyde pozitif yonde anlamli bir iliski tespit edilmistir. Ogretmen adaylarnmn geometrik cisimler
konusuna yonelik tutumlar1 ne kadar olumluysa geometri 6z-yeterliklerinin o kadar yiiksek olabilecegi

sOylenebilir.
Tartisma

Matematik egitiminde, bireylerde farkindalik yaratmak amaciyla, matematiksel kavramlara dair var olan
ilgiyi belirlemek ve gelistirmek matematiksel bilginin insasinda olduk¢a Snemli bir yere sahiptir. Geometrik
cisimler ile ilgili yapilmis ¢alismalarda daha ¢ok Ogrencilerin ve Ogretmenlerin bu konudaki alan bilgileri
yoklanmis ve eksik bilgilere ya da kavram yanilgilarina sahip olduklar1 ortaya ¢ikarilmigtir. Bu konuyla ilgili

ogretmenlerin tutumlarini dlgen ¢ok sayida calisma yapilmamaigstir. Oysaki Reyes (1984) duyussal degiskenlerin
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bir bireyin egitim hayatinda ne kadar matematige yer verecegini Ve galisacagi matematigin icerigine nasil
yaklasacagmi belirlemektedir. Duyugsal degiskenlerin en Onemli bilegenlerinden birinin de tutum oldugu
bilinmektedir. Ogretimi gerceklestirecek olan dgretmenler de 6grenciler iizerinde etkili oldugundan &grencilerin
derse karsi tutumunun olumlu ydnde olmasi agisindan &gretmenlerin anlatacagi dersine ve konusuna karsi
tutumu olduk¢a &nemlidir. Matematik programlarmin yeterli bir sekilde sunulabilmesi i¢in matematik
ogretmenlerinde olumlu tutum ve inamiglarin (duyussal degiskenlerin) gelistirilmesi gereklidir. Ancak
iniversitelerde verilen egitim 6gretmenlerin pedagojik alan bilgilerini gelistirmeye yoneliktir. Oysaki verilen
egitimin O0gretmenlerin tutumlarint da dikkate alan ve tutumun olumlu yonde olusmasini saglayacak sekilde
diizenlenmesi gerekmektedir. Universite egitimindeki hem alan hem de pedagojik formasyon derslerinde
Ogretmen tutumlarinin olumlu yonde gelistirilmesi hedeflenmelidir. Kegeli (2007) ¢alismasinda tutumun ¢abuk
degisebilecek bir olgu olmadigindan ancak degistirilmesinin de imkansiz olmayan bir siire¢ oldugundan
bahsetmistir. Olumsuz tutum gosteren 6gretmen adaylari tespit edilerek tutumun olumluya dénmesi yolunda
cesitli caligmalar yapilmalidir. Bu baglamda yapilan calismada matematik egitiminde 6nemli bir yer tutan
geometri dersine yonelik tutumlarin 6lgiilmesi ve 6l¢iim sonuglarma gére de egitim 6gretim siirecinin yeniden
gbzden gegirilmesi gerekliliktir. Calismanin sonuglari 1s18inda, 6gretmen adaylarmin geometrik cisimler
konusuna yonelik tutumlarinin ve geometri ye yonelik 6z-yeterliklerini meslek yasantilarindaki derslerinde
matematik Ogretmede etkinligi konusunda basarilarmm gelismesinde olumlu etkileri oldugunun
diistiniilmesinden hareketle, lisans egitim programlarinin igerik ve kapsam olarak bu durum dikkate alinarak

tasarlanmasinin yararli olacagi kanisindayiz.

Tim bunlarin 1518inda yapilan bu arastirmanin birinci alt problemi dogrultusunda, arastirmaya katilan
Ogretmen adaylarinin geometrik cisimler konusuna yonelik tutumlari ile geometriye yonelik 6z-yeterlikleri
diizeylerine bakilmistir. Buna gore; matematik 6gretmen adaylarinin geometrik cisimler konusuna yodnelik
tutumlar1 ile geometriye yonelik 6z-yeterliklerinin yiiksek oldugu sonucuna ulagilmistir. O halde geometriye
yonelik 6z-yeterlikleri yiiksek olan adaylarin geometrik cisimler konusuna yonelik tutumlarinin da olumlu

yonde oldugu gosterilmektedir.

Aragtirmanin ikinci alt problemine iligkin olarak, 6gretmen adaylarinin geometrik cisimler konusuna yonelik
tutumlari ile geometriye yonelik 6z-yeterlik puanlarmin cinsiyete gore anlamli farklilik gésterip gostermedigine
bakilmistir. Bu bulguya goére, 6gretmen adaylarinin cinsiyetleri ile “Geometrik Cisimler Konusuna Yo6nelik
Tutum Olgegi” alt boyutlar: ve dlgek toplam puanlarinda anlamli bir farklilik bulunmamistir. Ayni zamanda,
orneklemin cinsiyetleri ile “Geometri Oz-yeterlik Olgegi” alt boyutlarmin ve dlgek toplam puanlar1 arasmdaki
fark anlamli bulunmamigtir. Aldiklar1 puanlara gére yorumlamak gerekirse erkek Ogretmen adaylarinin hem
geometrik cisimler konusuna yonelik tutumlari hem de geometri 6z-yeterlikleri kadin 6gretmen adaylarin
puanlarindan daha yiiksektir. Benzer bir bulgu olarak; Duatepe-Paksu (2013) tarafindan yapilan aragtirmada
Ogretmen adaylarinin cinsiyete gore geometri Ozyeterlik ve geometriye yonelik tutum oOlgeginden aldiklari
puanlar arasinda istatistiksel agidan anlamli diizeyde bir farklilik tespit edilmedigi goriilmektedir. Ayrica, Bal
(2012) tarafindan yapilan ¢alismada da 6gretmen adaylarinin cinsiyet ile geometrik diisiinme puanlari arasinda
anlamli bir fark olmadigi tespit edilmistir. Buna goére, 6gretmen adaylarinin geometrik cisimler konusuna
yonelik tutumlar1 ile geometriye yonelik Oz-yeterliklerinin cinsiyete gore bir farklilik gostermedigi ortaya

¢ikmaktadir.
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Aragtirmanin {iglincii alt problemi, matematik dgretmen adaylarmin geometrik cisimler konusuna ydnelik
tutumlar: ile geometriye yonelik Oz-yeterlik puanlarinin geometri Ogretmeyi sevme durumlarma gore
degerlendirilmesidir. Arastirmaya katilan matematik Ogretmen adaylarmin “Geometrik Cisimler Konusuna
Yonelik Tutum Olgegi” alt boyutlarmmn ve &lgek toplam puanlari ‘Geometri Ogretmeyi Sevme’ durumlarina
gore incelendiginde; ‘Geometrik Cisimleri Ogrenme ve Ogretmeye Yoénelik Olumsuz Tutum’, ‘Geometrik
Cisimleri Ogrenme ve Ogretmeye Yonelik Olumlu Tutumlar’ ve dlgek toplam puan ortalamalari arasmda
anlamli bir farkliliga rastlanmigtir. Geometri dgretmeyi seven Ogretmen adaylarmmin puanlari sevmeyenlere
kiyasla ¢ok daha yiiksek bulunmustur. ‘Geometrik Cisimlerin Ders Dist Etkinliklerine Yonelik Olumlu Tutum’
puanlar arasinda ise anlamli bir farklilik bulunamamistir. Ortaokul matematik dgretmen adaylarinin “Geometri
Oz-yeterlik Olgegi” alt boyutlarmm ve dlgek toplam puanlarinin ‘Geometri Ogretmeyi Sevme’ durumlarina gore
‘Olumlu Oz-yeterlik Inanclar1 Geometri Bilgisinin Kullamlmasr’, ‘Olumsuz Oz-yeterlik Inanglar’ ve &lgek
toplam puanlar1 puan ortalamalar1 arasinda anlamli bir farklilik bulunmustur. Aldiklar1 puanlar incelendiginde,
bu farkin geometri 6gretmeyi seven Ogretmen adaylarinm lehine oldugu goriilmektedir. Buna gore geometri
ogretmeyi seven Ogretmen adaylarinin genelde geometrik cisimler konusuna yoénelik tutumlari ile geometriye

yonelik 6z-yeterlik puanlarinin iligkili oldugu gosterilmektedir.

Arastirmanin dordiincii alt problemi dogrultusunda, “Geometrik Cisimler Konusuna Yénelik Tutum Olgegi”
aritmetik ortalamalarmm ‘Hangi dersi 6gretmede kendinizi basarili bulursunuz?’ sorusuna gore aldiklar1 puanlar
incelendiginde; ‘Geometrik Cisimleri Ogrenme ve Ogretmeye Yonelik Olumsuz Tutum’, ‘Geometrik Cisimleri
Ogrenme ve Ogretmeye Yonelik Olumlu Tutum’ ve Slgek toplaminda fark vardir. Bu fark; geometriyi ve her iki
dersi de (geometri-matematik) &gretmede kendilerini basarili bulanlarm ‘Geometrik Cisimleri Ogrenme ve
Ogretmeye Yonelik Olumsuz Tutum’, ‘Geometrik Cisimleri Ogrenme ve Ogretmeye Yoénelik Olumlu Tutum’
ortalamalarindan daha yiiksek oldugu yoniindedir. ‘Geometrik Cisimlerin Ders Digi Etkinliklerine Yonelik
Olumlu Tutum’ alt boyutunda ise; anlamli bir farklihk yoktur. “Geometri Oz-yeterlik Olgegi” aritmetik
ortalamalarinin ‘Hangi dersi 6gretmede kendinizi basarili bulursunuz?’ sorusuna gore incelendiginde; Olumlu
Oz-yeterlik Inanglar1’, ‘Geometri Bilgisinin Kullanilmas1® ve dlgek toplaninda anlamli farkliliklar bulunmustur.
Buna gore; geometriyi ve her ikisini de 6gretmede kendilerini basarili bulanlarin ‘Olumlu Oz-yeterlik Inanglar1’,
6gretmen adaylarinin puan ortalamalarindan daha yiiksektir. ‘Olumsuz Oz-yeterlik Inanglar1’ alt boyutunda ise;

anlamli bir farklihga rastlanmamustir.

Aragtirmanin besinci problemine dair bulgu olarak, “Geometrik Cisimler Konusuna Y&nelik Tutum Olgegi”
aritmetik ortalamalar1 smif seviyelerine gore incelendiginde; anlamli bir farkliigin Geometrik Cisimleri
Ogrenme ve Ogretmeye Yonelik Olumsuz Tutum, Geometrik Cisimlerin Ders Dis1 Etkinliklerine Yonelik
Olumlu Tutum boyutlar1 ve 6l¢ek toplaminda oldugu sonucuna ulasilmistir. Buna goére; dordiincii smif 6gretmen
adaylar1 ‘Geometrik Cisimleri Ogrenme ve Ogretmeye Yonelik Olumsuz Tutum’ puan ortalamalari iigiincii sinif
Ogretmen adaylarmimn puan ortalamalarindan daha yiiksektir. Ayn1 zamanda dordiincii sinif 6gretmen adaylarinin
‘Geometrik Cisimlerin Ders Dig1 Etkinliklerine Yo6nelik Olumlu Tutum’ ve &lgegin toplam puan ortalamalari
birinci ve tgilincii siif 6gretmen adaylarinin puan ortalamalarindan daha yiiksek olarak bulunmustur.

‘Geometrik Cisimleri Ogrenme ve Ogretmeye Yénelik Olumlu Tutum’ alt boyutunda ise anlamli bir farkhiliga
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rastlanmamugtir. Aragtirma kapsamindaki ortaokul matematik &gretmen adaylarinin “Geometri Oz-yeterlik
Olgegi” alt boyutlarmin ve dlgek toplam puanlarmin bulunduklari smiflara gore farklilik gdstermedigi sonucuna
ulagilmistir. Oysaki Kaba, Bogazliyan ve Daymaz’in (2016) yapmis olduklar1 ¢alismada ise ortaokul
ogrencilerinin geometriye yonelik 6z yeterliklerinin smif seviyesine gore anlamli bir sekilde farklilagtigi ortaya
¢ikmaktadir. Elde edilen bu sonug, ¢aligmadaki sonugla ters diiserken, Yenilmez ve Korkmaz (2013) tarafindan
ortaya konan “geometriye yonelik 6z yeterligin sinif seviyesine gore anlaml sekilde farklilagsmaktadir” sonucu
ile paralellik gostermektedir. Bu baglamda geometriye yonelik 6z-yeterligin smif seviyelerine gore degisip
degismedigi konusunda net bir sonucun olmadigi goriilmiistiir. Bu durum ¢alisma gruplarmin farkliligindan
kaynaklanabilir. Smif seviyelerinin artmasi ile geometride &grenilen konularin zorlasmasi ve 6grencilerin bu
konular1 6grenemeyecegi yoniindeki inanglar1 ve kaygilarmm degiskenlik gosteriyor olmasi elde edilen
sonuglardaki farkliliklarin sebebi olabilir. Bu sebeplerle geometriye yonelik 6z yeterligin smif seviyelerine gore
degisip degismediginin incelenmesinin yararli olacagi diisiiniilmektedir. Sadece ortaokul seviyesinde degil tiim
egitim kademelerini ve tim &gretmen adalarmi kapsayacak sekilde ¢alismalarm yapilmasi onerilmektedir.

Bunun yan1 sira meydana gelen farkliliklarm sebeplerinin de arastirilmas: gerekliligi ortaya ¢ikmustir.

Ve nihayetinde altinci alt problem bulgusuna dair, “Geometrik Cisimler Konusuna Yénelik Tutum Olgegi”
ile “Geometri Oz-yeterlik Olgegi” toplam puanlari arasinda orta diizeyde pozitif yonde anlamli bir iliski oldugu
bulunmugtur. Arastrmadan elde edilen bulgular genel olarak, alinyazindaki Ogretmen adaylarmm temel
geometrik kavramlarla iliskili zorluklar yasadigini gosteren ¢alismalarla (Cetin ve Dane, 2004; Pickreign, 2007)
Ve geometri 6grenimine yonelik sorunlar1 ortaya koyan ¢alismalarla (Ozsoy ve Kemankasli, 2004; Ubuz, 1999;
Ubuz ve Ustun, 2004; Yenilmez ve Yasa, 2008) benzerlik gostermektedir. Elde edilen bu  sonuglar
dogrultusunda 6gretmen adaylarinin “Geometrik Cisimler Konusuna Yénelik Tutum Olgegi” ile “Geometri Oz-
yeterlik Olgegi” arasinda ayn1 yonde anlamli bir iliskinin bulunmasiyla 6gretmen adaylarmin sevdikleri
derslerde kendilerine olan giivenlerinin de arttigi gosterilmektedir. Kendine giivenen 6gretmen adaylarinin da
meslek yasantilarinda karsilagtiklar1 zorluklari asmada basarili oldugu bircok calismada gosterilmektedir. Bu
amacla Ogretmen adaylarinin egitim Ve Ogretim siireci iginde Geometrik Cisimler Konusuna Yonelik
Tutumlarmi olumlu olarak gelistirilmesine 6nem verilmesi ve bu konuyla ilgili olarak gesitli etkinliklerin de

programlar iginde yer alinmasina dikkat edilmelidir.
Sonuc ve Oneriler

Oz-yeterlik, cesitli bilimsel alanlarda énemli rol oynamustir. Bunlardan biri de matematiktir. Erktin ve Ader
(2004), iniversite smavina hazirlanan 1878 Ogrenci lizerinde gerceklestirdikleri caligmada Ggrencilerin
basarisini matematik kaygi diizeyleri, ortadgretim basar1 puant ve Oz-yeterlik diizeylerinin etkiledigini
belirtmislerdir. Oz-yeterlik inancinin gelismesinde, toplumun oldugu kadar 6rgiin egitim kurumlarmin da énemi
dikkate alindigindan egitim-G6gretim siirecinde bireyi her agidan destekleyen ve bireyin bu inancini
gelistirmesine neden olan en 6nemli etkenin dersin yonlendirilmesinden sorumlu olan 6gretmenler oldugu ve
basarili bir egitim-6gretim siirecini gergeklestirebilmelerinin kendi 6z-yeterlik inanclarina bagli oldugu bir

gercektir (Ozkan ve digerleri, 2008).

Sonug olarak arastirmadaki ortaokul matematik 6gretmen adaylarinin geometrik cisimler konusuna yonelik
tutumlar1 ile geometriye yonelik 6z-yeterliklerinin yiiksek oldugu bulunmustur. Ayrica, matematik 6gretmen
adaylarmin geometri 6gretmeyi sevme durumlarinin geometrik cisimlere yonelik tutumlar1 ve geometriye
yonelik 6z-yeterliklerini etkiledigi soylenebilir. Aragtirmada elde edilen bulgular 1s1§mda bu arastirmanin farkl

degiskenler de goz oniine alarak farkli 6rneklemlerle nicel veya nitel olarak yapilandirilabilecegi onerilebilir.
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Aragtirmada cinsiyete gore bir farklilik ¢ikmamistir. Buna gore, 6gretmen adaylarmmn geometrik cisimler
konusuna yonelik tutumlari ile geometri &z-yeterlikleri cinsiyet agisindan ele alinarak nitel bir yaklasimla
derinlemesine incelenebilir. Ogretmen adaylarmin egitimleri siirecinde geometrik cisimler konusuna yonelik
tutumlari ile geometri 6z-yeterlikleri dikkate alinacak galigmalar yapilabilir. Geometriye yonelik 6z yeterligin ve
tutumun smif seviyelerine gore degisip degigsmediginin incelenmesinin yararli olacagi diisiiniilmektedir. Sadece
ortaokul seviyesinde degil tiim egitim kademelerini ve tiim dgretmen adaylarini kapsayacak sekilde ¢alismalarin
yapilmasi Onerilmektedir. Bunun yani sira meydana gelen farkliliklarin sebeplerini ortaya koyacak nitel

caligmalarla desteklenmelidir.
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Bu aragtirmanin temel amaci1 Ergen-Ebeveyn Kariyer Uyumu Olgegi’nin (Sawitri vd., 2012) gegerlik ve giivenirliginin Tiirkiye’deki ergen
dgrenciler {izerinde incelenmesidir. {1k olarak 6lgegi olusturan maddeler Tiirkgeye uyarlanmistir. Tiirkeye uyarlanan maddeler psikolojik
danigma ve rehberlik, 6lgme ve degerlendirme ve Tiirkge alanlarindan uzmanlar tarafindan incelenmis, alinan doniitler kapsaminda gerekli
diizenlemeler yapilmistir. Olgegin Tiirkge formu Ankara il merkezinde {igii lise, ii¢ii ortaokul diizeyinde olmak iizere alti farkli okulda
dgrenim gérmekte olan toplam 494 ergen dgrenciye uygulanmustir. Olgegin yapi gegerligine kanit saglamak amaciyla dogrulayict faktor
analizi (DFA) yapilmustir. Yapilan birinci ve ikinci diizey DFA sonuglar birlikte degerlendirildiginde; 6lgegin orijinal formunda yer alan iki
faktorlii yapisinin aragtirmanin ¢alisma grubu olan Tiirk ergen 6grencilerde de desteklendigi goriilmiistiir. Olgegin 6lgiit gegerligine kanit
saglamak amactyla Kariyer Segiminde Aile Etkisi Olgegi ile iliskisi incelenmistir. Olgegin giivenirligi, Cronbach Alpha katsayisi ile i¢
tutarlilik, test-tekrar test teknigi ile de kararlilik baglaminda incelenmistir. Yapilan inceleme sonucunda Cronbach Alpha katsayisi degerleri
tamamlayict uyum alt boyutu i¢in .77, benzerlik uyumu alt boyutu i¢in .73, 6lgegin biitiinii i¢in ise .82 olarak bulunmustur. Test-tekrar test
giivenirlikleri ise tamamlayict uyum alt boyutu igin .84, benzerlik uyumu alt boyutu igin .79, O6lgegin biitiini icin ise .89 olarak
hesaplanmustir. Arastirma bulgular1 bir biitiin olarak degerlendirildiginde Ergen-Ebeveyn Kariyer Uyumu Olgegi’nin ebeveynler ile onlarin
ergen ¢ocuklarinin kariyer beklentileri arasindaki uyumu lgen 11 maddeden ve tamamlayici uyum ve benzerlik uyumu olmak iizere iki alt
faktorden olusan, teorik ve uygulamali aragtirmalarda kullanilabilecek gecerli ve gilivenilir bir 6l¢gme araci oldugu sdylenebilir.

Anahtar Kelimeler: Ergen-ebeveyn kariyer uyumu 6lgegi * gegerlik ve giivenirlik.

Abstract

The main purpose of this study is investigation of the validity and reliabiltiy of Adolescent—Parent Career Congruence Scale (Sawitri, Creed
and Zimmer-Gembeck, 2012) on adolescent students in Turkey. Firstly, Turkish form of the scale was formed. The Turkish forms of the
items were investigated by the experts from the departmants of psychological counseling and guidance, measurement and evaluation and
Turkish. After experts opinions' were taken, the necessary editings were made. 494 adolescents studying in six different schools (three in
high school and three in middle school) located in Ankara participated to the study. Confirmatory factor analysis (CFA) was used to
determine the construct validity of the Turkish form. When the first and second level CFA results were evaluated, it was seen that the two-
factor original structure of scale was also supported for the Turkish adolescents. For the criteria validation, the relationship between
Adolescent—Parent Career Congruence Scale and Family Influence Scale was investigated. Reliability of the scale was examined by
Cronbach Alpha coefficient and the test-retest technique. As a result of the investigation, the Cronbach Alpha coefficients were found as .77
for the complementary congruence subscale, .73 for the supplementary congruence subscale, and .82 for the whole scale. Test-retest
reliability was calculated as .84 for the complementary congruence subscale, .79 for the supplementary congruence subscale and .89 for the
whole scale. When the research findings were evaluated, it can be said that Adolescent—Parent Career Congruence Scale which measure the
congruence between the parents and their adolescent children's career expectations consisting of two sub-scales (complementary congruence
and supplementary congruence) and 11 items is a valid and reliable measurement tool that can be used theoretical and practical research in
future.

Keywords: Adolescent-parent career congruence scale * validity and reliability
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Extended Summary
Introduction

Adolescence period generally includes the last years of middle school and the whole high school period in
the education process. During middle and high school years, adolescents are expected to undertake many
developmental tasks, such as acquiring identity status (Marcia, 1980) and adapting to challenges in adolescence
period. On the other hand, adolescents in middle school are expected to prepare for the high school entrance
exam and choose a high school compatible with their interest areas. Adolescents in high school are expected to
undertake responsibility for career development tasks such as preparing for university enterance exam and
making career decisions for the profession that they wish to pursue in the future. It is seen that parents, other
family members, peers and teachers play important roles in the process of fulfilling their general, educational
and career development tasks for adolescents in our country and abroad. In parallel with this situation, many
studies in the literature reveal that significant others, especially parents, may have positive or negative effects on
the career development of adolescents. For this reason, adolescents may have difficulties in the process of
making career decisions (Bacanli, 2016; Bacanl, Esici, & Oziinlii, 2013; Gati & Saka, 2001, Oztemel, 2013).

Parents often want adolescents to choose the kind of careers appropriate to their socio-economic conditions.
Adolescents are economically dependent on their parents. Thus, adolescents inevitably need their parents'
financial support for their education and other needs. In short, adolescents in middle school and high school are
not alone in doing educational and career choices. In a clearer sense, exam success, positive or negative effects
of the parents, family structure, family relationships, and socio-economic level of the family, duration and
amount of financial support affect adolescents' career planning and career choices (Bacanli, Esici & Oziinlii,
2013).

As a natural consequence, it seems necessary and important for adolescents in our country to be in
agreement with their parents in the process of making educational and career plans and making career decisions.
From this point of view, determining how adolescents align with their families in terms of career expectations
will form the basis for determining what career counseling services offer. Therefore, there is a need for a
measurement tool to assess the career congruence of adolescents with their parents. For this reason, present
study was aimed to adapt the Adolescent-Parent Career Congruence Scale to Turkish culture which measures

the congruence between the adolescents and their parents in terms of career expectations.
Method

A total of 494 adolescents, 267 (53.9 %) girls and 227 (45.9 %) boys, participated in this study. Students are
studying in six different schools, three in high school and three in middle school in Ankara city center. 188
students (38,0 %) are studying in 8" grade., 166 students (33,5 %) are studying in 9" grade, 36 students (7,3 %)
are studying in 10" grade, 86 students (17,4 %) are studying in 11" grade and 19 students (3,8 %) students are
studying in 12" grade. A great majority of students reported that they perceived their economic situation as
middle (89.3 %). The parents of these adolescents have different educational levels.

In the process of adapting the scale to Turkish culture, first the necessary authorizations was taken from the
authors of the scales. Then, the first Turkish form of the scale was formed. In the formation of the Turkish

version of the scale, initially the scale items were translated into Turkish by five acedemicians who are expert in
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the field of counseling and guidance and able to translate English. Then, the researchers compared item
translations one by one by group working. They decided by discussing what would be the most appropriate
statement for each item. The Turkish draft form prepared by the researchers, was investigated by a measurement
and evaluation expert in terms of conformity with the principles and techniques of measurement and evaluation
and by Turkish expert in terms of compliance with Turkish, by an academician working in the field of career
counseling in terms of the appropriateness of the English-Turkish translation and by the school psychological
counselors working at middle school and high school level in terms of compliance with the student's level. After

the feedbacks from the experts, the application form of Turkish scale was formed.

After the Turkish version of the scale was formed, the research data were collected by school counselor

working in the schools of the study group. Applications were completed in one lesson.
Results

Two different levels of confirmatory factor analysis (CFA) was performed using the IBM AMOS 22
package program to determine whether the factor structure of the parent-adolescent career congruence scale was
valid for the adolescent students who constituted the study group. Outliers (n = 4) were removed and
confirmatory factor analysis was performed on 491 data. In the established CFA models, x?/ df, CFI, TLI /
NNFI, GFI, AGFI and RMSEA values are referenced as goodness of fit index.

Four different confirmatory measurement models have been established in the CFA process. In Model 1, 12
items and 2 sub-factor structures in the original form of the Parent-Adolescent Career Congruence Scale were
taken as basis and no modifications were made to this structure. It was found that this first model did not meet
the necessary goodness of fit index criteria (x2/ df = 4.52, GFI = .924, CFI = .853, AGFI = .888; TLI = .817;
RMSEA = .085). On the basis of this, the modification suggestions and the item factor loads were investigated
in order to create an alternative model. It was found that Item-2 load at a similar level on both the
complementary congruence dimension, and supplementary congruence dimension and for this reason it was

decided to remove this item from the scale in order to ensure model conformity.

In Model 2, the first alternative model to be established, Item-2 was removed from the scale and the
goodness of fit index and modification suggestions of the scale were examined. It is seen that the model
improved significantly in the goodness of fit indexes (x?/ df = 3.062, GFI = .953, CFI = .918, AGFI = .927;
TLI =.895; RMSEA = .065). When the modification suggestions for Model 2 is examined, it was seen that the
covariance path established between Item-3 and Item-7 is likely to contribute significantly to the model fit.
Considering the semantic closeness of the related item expressions and the high change index values of the item
pairs, covariance path was drawn between these two items (Item 3 and Item 7) in Model 3, the second
alternative model established in line with this suggestion, (x?/ df = 2.631, GFI = .962, CFI = .937, AGFI = .940,
TLI = .917, RMSEA = .058). In the final model (Model 3) there are 2 sub-dimensions related to each other.
Assuming that the correlation between dimensions is due to parental-adolescent career congruence, the
secondary level CFA is structurally tested to measure whether the dimensions of complementary congruence
and supplementary congruence measure together parent-adolescent congruence. When the results of the first and
second-level CFA are evaluated together, it can be said that the scale provides the necessary goodness of fit

index, the final model (Model 3) is confirmed and has a construct validity.
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In this study, the relationship between the Career Choice Family Impact Scale (Intolerant and Fugitive,
2015) and Adolescent-Parent Career Congruence Scale was also examined to provide evidence of a criteria
based validity in order to strengthen the validity of Adolescent-Parent Career Congruence Scale.

Reliability was examined in terms of internal consistency with the Cronbach Alpha coefficient and in terms
of stability with the test-retest technique. As a result of the analyzes, the Cronbach's alpha coefficient for
complementary congruence subscale was .77, test-retest reliability .84; the cronbach alpha coefficient for the
supplementary congruence subscale was .73, the test-retest reliability was .79 and the cronbach alpha coefficient
for the whole scale was .82 and the retest reliability was .89. As a result, it can be said that the scale has

satisfactory reliability coefficients.
Discussion

When the research findings were evaluated, it can be said that Adolescent—Parent Career Congruence Scale
which measure the congruence between the parents and their adolescent children's career expectations
consisting of two sub-scales (complementary congruence and supplementary congruence) and 11 items is a

valid and reliable measurement tool that can be used theoretical and practical research in future.
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Giris

Ergenlik donemi, egitim siirecinde genellikle ortaokulun son yillarmi ve tiim lise dénemini kapsamaktadir.
Ortaokul ve lise yillarinda ergenlerden ergenligin getirdigi fiziksel, psikolojik ve benzerleri birtakim degisiklerle
basa ¢ikmalar1 gibi gelisim gorevlerini iistlenmeleri beklenmektedir. Diger yandan, ortaokuldaki ergenlerden
lise giris smavina hazirlanmalar1 ve bir lise tiirli segmeleri, lisedeki ergenlerden ise tUniversiteye gecis
sinavlarina hazirlanmalari ve son smifta kariyer kararlarini vermeleri gibi egitsel ve kariyer gelisim gorevlerini
iistlenmeleri beklenmektedir. Ulkemizdeki ve yurt digindaki ergenlerin genel gelisim gorevlerini, egitsel ve
kariyer gelisimi gorevlerini gergeklestirme siireglerinde basta ebeveynlerinin, diger aile bireylerinin,
akranlarmm ve Ogretmenlerinin dnemli rolleri oldugu goriilmektedir. Nitekim ergenlerin ailelerinden,
ogretmenlerinden Ve arkadaslarindan algiladiklar1 sosyal destek ergenlerin adlart gegen gorevleri
gergeklestirmelerini kolaylastirmaktadir (Otto, 2000; Siiriicii, 2005). Bununla birlikte, yurt disinda (Gati ve
Saka, 2001) ve iilkemizde (Bacanli, 2016; Bacanli, Esici ve Oziinlii, 2013) ergenlerin kariyer karari verme
slirecinde yasadiklar1 en yaygin kariyer karar verme giiglikklerinin de yine ebeveynler, diger aile bireyleri,
ogretmenler ve akranlar gibi bireyin cevresindeki kisilerden kaynaklandigi bulunmustur. Yukarida belirtilen
aragtirmalar ve benzeri arastirma (Oztemel, 2013) bulgular1 basta ebeveynler olmak iizere disaridan bazi
bireylerin, ergenlerin egitsel ve kariyer gelisimleri, kariyer karar verme giicliikleri iizerinde olumlu veya
olumsuz etkiye sahip olduklarmni ortaya koymaktadir. Ebeveynler genellikle ergen ¢ocuklarmim kendi sosyo-
ekonomik kosullarina uygun liseleri ve Kariyerleri segmelerini istemektedirler. Ergenler ise ekonomik agidan
ebeveynlerine bagimlidirlar. Bu nedenle ergenler kacinilmaz bir sekilde diger ihtiyaglarinda oldugu gibi
egitimlerine maddi destek konusunda da ebeveynlerinin isteklerine uymak zorunda kalmaktadirlar. Kisacasi,
ortaokuldaki ve lisedeki ergenler, egitsel ve kariyer planlarini, okul ve kariyer tercihlerini yaparken yalniz
degillerdir. Daha agik bir anlatimla, iilkemizde ortaokuldan liseye ve liseden iiniversiteye gecislerde ergenlerin
sahip olmalar1 gereken okul basarisi ve sinav dereceleri (ilkdgretim ve ortadgretim smif gegme ve lise tiirii
se¢gme yonetmelikleri), ebeveynlerin karar siirecine olumlu ve olumsuz miidahaleleri, aile yapisi, aile igi
iliskiler, ailenin sosyo-ekonomik diizeyi, maddi destek Siiresi ve miktar1 gibi bir takim faktorler ebeveynlerin
ergen ¢ocuklarmim egitsel ve kariyer planlamalarina katilmalarini, lise tiirii segimlerini ve Kariyer tercihlerini
etkilemektedir (Bacanli, Esici ve Oziinlii, 2013). Bu durumun dogal bir sonucu olarak, iilkemizde ergenlerin
egitsel ve kariyer planlarini yapma ve karar verme siireglerinde ebeveynleri ile uyum i¢inde olmalar1 gerekli ve
onemli goriilmektedir. Ulkemizde ortaokullarda Ve liselerde &grenim goren ergenlerin ebeveynleri ile kariyer
beklentileri agisindan nasil bir uyum i¢inde olduklarmin belirlenmesi onlara sunulacak kariyer psikolojik
danismanligi ve rehberligi hizmetlerinin neler olacaginin belirlenmesine kaynaklik edecektir. Dolayisiyla,
iilkemizde ortaokul ve liselerde 6grenim goren ergenlerin ebeveynleri ile kariyer uyumlarint 6lgecek bir 6lgme
aracina gereksinim vardir. Bu nedenle bu arastirmada, orijinali Sawitri, Creed ve Zimmer-Gembeck (2012)
tarafindan gelistirilen, ergenlerin ve ebeveynlerinin kariyer beklentileriyle iligkili uyumlarmni dlcen Ergen-
Ebeveyn Kariyer Uyumu Olgegi’ni (Adolescent-Parent Career Congruence Scale) Tiirkiye’deki ortaokullarda ve

liselerde 6grenim yapan ergenlere uyarlamak amaclanmustir.

Super (1990), Ginzberg (1984) ve Gottfredson (1981) gibi kariyer gelisim kuramcilarma goére egitsel
ugraslar, amaclar ve gelecek kariyer hedefleri i¢in ergenlik yillar1 olduk¢a 6nemlidir. Super (1990) anahtar
figiirler veya rol modeller olarak adlandirdig1 6zellikle ebeveynlerin ve diger aile bireylerinin ergenlerin kariyer

gelisimlerini etkilediklerini ileri sirmektedir. Lent, Brown ve Hackett (1994; 2000) da Sosyal Biligsel Kariyer
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Gelisimi (SBKG) modellerinde, baglamsal faktorlerin/desteklerin (6rnegin; algilanan sosyal destekler, ebeveyn
tutumlar1) varliginin sonug beklentilerini ve 6z-yetkinligi arttirabilecegini ileri stirmektedirler. Nitekim hem
kariyer gelisim kuramcilarinin hem de SBKG kuramcilarinin bu goriislerini destekleyen cesitli arastirmalar
vardir (Bilyiikgdze Kavas, 2011). Ornegin; Paa ve McWhirter (2000) ayn1 cinsiyetten ebeveynler, arkadaslar ve
ogretmenlerden algilanan sosyal destegin kiz ve erkek lise 6grencilerinin son zamanlardaki kariyer beklentilerini
etkileyen en giiclii degiskenler olduklarini bulmuslardir. Daha ¢ok sayisal yetenegi gerektiren meslekler igin
ebeveyn destegi beklentisi, ortaokul dgrencilerinin bu mesleklere iliskin 6z-yetkinlikleriyle ve dgrencilerin bu
mesleklere verdikleri degerin derecesiyle iligkili bulunmustur (Lapan, Hinkelman, Adams, ve Turner, 1999;
Turner ve Lapan, 2002). Ebeveynlerin gocuklarina matematik ve fen alanlarina yonelik tesvikleri ¢ocuklarmin
O0grenme yasantilarint olumlu etkilemis ve bu etki ¢ocuklarin 6z-yetkinliklerinin ve sonug beklentilerinin
yiikselmesine yol agmistir (Ferry, Fouad, ve Smith, 2000). Keller ve Whiston (2008) ergenlerin ilgileri, degerleri
ve mesleki kimliklerinin gelisiminin ebeveynler ve ¢ocuklart arasindaki iligkisel faktorlerden etkilendigini

onermektedirler.

Mannheim ve Seger (1993) ebeveynden ¢ocuga is degerlerinin gecisinde, ebeveynlerin sosyoekonomik statii,
egitim, meslek ve cinsiyet gibi &zelliklerinin etkilerini incelemislerdir. Annelerin bu demografik 6zellikleri ile
erkek veya kiz ¢ocuklarinin is degerleri arasinda iliski bulunmamistir. Young ve digerleri (2001) ergenler ve
ebeveynlerin kariyerle ilgili yaptig1 konusmalar arasindaki iliskileri incelemislerdir. Aragtirmada, ebeveynler ve
ergen ¢ocuklar1 arasindaki konusmanin etkisi arttikca ebeveyn ve ergen arasindaki iletisimin daha agik hale
geldigi, amaglarin daha ¢ok paylasildigi, basar1 amagclari igin daha iyi yontemler belirlendigi, ebeveynlerinden
daha etkili liderlik 6grendikleri, daha giiglii bireysellesmenin gergeklestigi bulunmustur. Phillips, Blustein,
Jobin-Davis ve White (2002) destekleyici yetiskinlerin oldugu ortamlarin, lise 6grencilerinin okuldan ise gegis

icin daha hazir olma durumu ile iliskili oldugunu belirlemislerdir.

Bronfenbrenner’e (1986) gore birey Ve gevre arasindaki uyum etkilesimcei bakis acisini yansitir. Etkilesimci
bakis agisi, davranigin birey Ve ¢evre arasindaki karsilikli iliskinin bir sonucu oldugunu vurgular. Kristof (1996),
birey ve c¢evre arasmndaki uyumu incelerken uyumun tamamlayici (complementary) ve benzerlik
(supplementary) olarak adlandirdig iki alt boyutu oldugunun dikkate alinmasini vurgulamaktadir. Tamamlayict
uyum, bireyin Ozellikleri gevresinde eksik olani tamamladiginda olusur, bu da gevresindeki diger bireylerin
ihtiyaglari1 ya da isteklerini g6z Oniine alarak eksik olan seyi gelistirmesini, ortaya koymasini saglar
(Muchinsky ve Monahan, 1987). Benzerlik uyumu, birey cevresindeki kisiler ile aymi ozelliklere —sahip
oldugunda veya kendini g¢evresindeki kisiler ile eslestirebildiginde ortaya cikar (Coble ve Edwards, 2004;
Sekiguchi, 2004).

Tamamlayic1 ve benzerlik yonlerini igin i¢ine katarak birey-¢evre arasindaki uyumun kavramsallastirilmasi
Kristof (1996) tarafindan orgiitsel alandaki uyumu tanimlarken kullanilmigtir. Uyum; birey ve orgiitler arasinda
su durumlarda ortaya ¢ikar: (a) digerlerinin ihtiya¢ duydugu en az bir sey saglandiginda (ki bu tamamlayici
uyumdur) veya (b) benzer temel ozellikler paylasildiginda (ki bu benzerlik uyumudur) veya (c) iki durum da
olustugunda ortaya ¢ikar. Kristof (1996) tamamlayict uyumu, ihtiyaglar-donanimlar ve talepler-yetenekler
uyumu olarak iki boyutta kavramsallastirmustir. Thtiyaglar-donanimlar uyumu, bireyin (ergenin) ihtiyaglarinin
olustugu ve bu ihtiyaclarin bireyin ¢evresindeki diger kisilerin (6rnegin; ebeveynlerin) destegi ile karsilandig:

durumu ifade eder. Sawitri ve digerleri (2012) Ergen-Ebeveyn Uyumu Olgegini gelistirirken Kristof*un bu



395

modelini temel almislardir. Yapilan bir¢ok arastirma, ergenlerin kariyer gelisimini zenginlestirmede ebeveyn
desteginin etkili oldugunu gostermistir (Keller ve Whiston, 2008; Metheny ve Mcwhirter, 2013). Ancak,
ebeveyn desteginin ergenlerin ihtiyaglarini karsilamada ne kadar basarili oldugunu oOlgen bir Olgek
bulunmamaktadir. Talepler-yetenekler uyumu ise ergenin g¢evresinin isteklerini karsiladiginda olusan durumu
ifade eder. Cogu arastirmaci, ebeveynlerin beklentilerinin ergenlerin kariyer segimleri {izerinde etkili oldugunu
gosteren bulgular ortaya koymuslardir (Fouad ve dig., 2010). Kristof’a (1996) gore benzerlik uyumu, ergen ve
ebeveynlerin Kariyer ilgileri, planlari, amaglar1 ve degerleri bakimindan uyum ve benzerlige isaret etmektedir.
Aragtirmacilar, ebeveynlerin meslekler hakkinda temel bilgi kaynagi oldugunu vurgulamaktadir (Bryant,
Zvonkovic ve Reynolds, 2006; Otto, 2000;). Nitekim ebeveynler ve ¢ocuklar arasindaki kariyer hakkindaki
bilgi paylasimlari, onlarin potansiyel olarak kariyer planlar1 ve kararlari {izerinde ortak bir goriise sahip
olmalarimi olas1 kilmistir (Li ve Kerpelman, 2007; Young ve dig., 2001). Sawitri ve digerleri (2012) bu goriist
ortaya koyan ve Olgen her hangi bir 6lgme arac1 bulunmadigini ileri siirerek Ergen — Ebeveyn Kariyer Uyumu
Olgegi’ni (EEKUO) gelistirmislerdir.

Bu aragtirmanin temel amaci, Ergen-Ebeveyn Kariyer Uyumu Olgegi’nin gegerlik ve giivenirligini

Tiirkiye’deki ergen dgrenciler lizerinde inceleyerek, Tiikgeye uyarlamaktir. Bu amag¢ kapmsaminda;
Yapr gecerligine kanit saglamak i¢in dogrulayici faktor analizi yapilmistir.

EEKUO nin bir 6lgiite dayal1 gecerligine iliskin kanit saglamak icin Kariyer Segiminde Aile Etkisi Olcegi

(Oziinlii ve Bacanli, 2015) ile iliskisi incelenmistir.

Ergenin Kariyer tercihi ile ebeveynin ergen igin belirledigi kariyer arasindaki uyumluluga gére EKUO

puaninin anlaml olarak farklilagip farklilasmadig: incelenmistir.

EEKUO’niin giivenirligi Cronchbach Alpha i¢ tutarlik katsayilar1 ve test-tekrar test ile kararlilik katsayilari

incelenmistir.
Yontem
Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubu kolaylikla bulunabileni 6rnekleme (Erkus, 2013) yontemiyle ulasilan 267 (%
53,9) kiz ve 227 (% 45,9) erkek olmak iizere toplam 494 ergen 6grenciden olusmaktadir. Ogrenciler Ankara il
merkezinde tcii lise, licii ortaokul diizeyinde olmak iizere toplam alti farkli okulda &grenim gérmektedir.
Okullar belirlenirken goniilliiliikk esasina dayali olarak okul psikolojik danismanlari ve okul yoneticileri ile
goriisiilmis, gerekli izinler alinmistir. Okullar segilirken, orta sosyo-ekonomik diizeyde ailelerin yogunlukta
oldugu bolgeler dikkate alinmistir. Lise se¢iminde farkli lise tiirlerinin temsil edilmesi amaciyla, meslek lisesi,

Anadolu lisesi ve Anadolu imam hatip lisesinde uygulamalar yapilmustir.

Alanyazinda faktor analizi c¢aligmalar1 i¢in Onerilen 6rneklem sayisi farklilik gdstermekte (Costello ve
Osborne, 2005) ancak bu g¢aligmalarda 6zellikle dogrulayict faktdr analizi yontemi igin drneklem genisliginin
onemi vurgulanmaktadir (Lehmann, 1999). Comrey ve Lee (1992) 300 kisilik bir érneklemin iyi, 500 kisilik bir
orneklemin ¢ok iyi, 1000 kisilik bir érnekleminse miikkemmel oldugunu belirtmislerdir. Kline (2013) her madde
icin en az 20 katilimcinin olmasini énermektedir. Bu ¢alismada da bu oneriler dikkate alinarak, olabildigince

fazla kisiye ulasilmaya caligilmistir.
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Calisma grubuna iliskin demografik bilgilerin dagilimi Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1.

Calisma Grubu

Demografik Bilgiler N %
Cinsiyet o 267 53.9
Erkek 227 45.9
8 188 38.0
9 166 335
Sinif 10 36 7.3
11 86 17.4
12 19 3.8
Algilanan ke 23 4.6
Ekonomik Durum o 442 89.3
Yiiksek 28 5.7
Ogrencinin Meslek Ebeveynleri ile Uyumlu 274 61.2
Tercihi Ebevenyleri ile Uyumsuz 174 38.8

Baba Anne Baba Anne

Ebeveyn Ogrenim e 126 194 25.5 39.2

S Ortaokul 114 132 23.0 26.7

Lise 157 113 31.7 22.8

Lisans ve Lisansiistii 94 44 19.0 8.9

Olgegin Tiirkce Uygulama Formunun Olusturulmas:

Olgegin Tiirkge taslak formunun olusturulurken Beaton, Bombardier, Guillemin, ve Ferraz (2000) tarafindan
onerilen islem basamaklar1 dikkate almmustir. ilk olarak olcek maddeleri psikolojik danisma ve rehberlik
alaninda uzman ve iyi derecede Ingilizce geviri yapabilen 5 dgretim elemani tarafindan Tiirkgeye cevrilmistir.
Sonra, arastirmacilar grup ¢alismasi yaparak madde cevirilerini tek tek karsilastirmislardir. Her madde igin en
uygun ifadenin ne olacagna tartisarak karar vermislerdir. Arastirmacilar tarafindan olusturulan Tiirkce taslak
form, bir dlgme ve degerlendirme uzmani tarafindan 6lgme ve degerlendirme ilke ve tekniklerine uygunlugu
acisindan; bir Tirk¢e uzmani tarafindan Tiirk¢e’ye uygunluk acisindan; kariyer danigmanligi alaninda ¢aligan
bir akademisyen tarafindan Ingilizce-Tiirkge ¢evirilerin uygunlugu acisindan; ortaokul ve lise diizeyinde calisan
birer okul psikolojik danigmani tarafindan ise maddelerin 6grenci diizeyine uygunlugu agisindan incelenmistir.

Uzmanlardan gelen doniitler sonrasinda Tiirk¢e 6lgegin nihai uygulama formu olusturulmustur.
Islem

Arastrma verileri katilimcilarin okullarinda gorev yapan okul psikolojik danigmanlari tarafindan
toplanmustir. Veri toplama araclart ve Kigisel Bilgi Formu’ndan olusan bir set Ogrencilere ders saatinde
uygulanmigtir. Uygulama Oncesi uygulamayt yapan okul psikolojik danigsmanlari tarafindan &grencilere

arastirmanin amaci kisaca agiklanmistir. Uygulamalar bir ders saatinde tamamlanmistir.
Veri Toplama Araclari

Orijinal Ergen-Ebeveyn Kariyer Uyumu Olgegi'nin Gecerlik ve Giivenirligi
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Sawitri ve digerleri (2012) tarafindan gelistirilen EEKUQO’i, ebeveynler ile ergen gocuklarinin kariyer
beklentileri arasindaki uyumu &lgen 6'li likert (1 = tamamen katilmiyorum, 6 = tamamen katiliyorum) tipinde 12
maddeli bir dlcektir. Olcekten alman yiiksek puanlar ergen-ebeveyn arasindaki kariyer uyumunun yiiksek
oldugunu gostermektedir. Olgek calismalari orta sosyo-ekonomik diizeyden ailelerden gelen 1062 lise dgrencisi
iizerinde yapilmistir. EEKUO'niin yap1 gegerligi i¢in agimlayic1 faktor analizi (AFA) ve dogrulayici faktor
analizi (DFA) yapilmistir. Agimlayici faktdr analizleri sonucunda EEKUO'iin tamamlayict uyum (7 madde) ve
biitiinleyici uyum (5 madde) olmak flizere iki faktorlii bir yapiya sahip oldugu ortaya koyulmustur. DFA
sonuglarina gore, uyum indeksleri EEKUO'iin iki faktorlii yapr gosterdigi dogrulanmistir. Olgegin alt
boyutlarina ait i¢ tutarlilik katsayisi tamamlayict uyum igin .83, benzerlik uyumu igin ise .80 olarak
bulunmustur. Olgegin toplam i¢ tutarlilik katsayis1 ise .87 dir. EEKUOMiin 6lgiit bagmtih gecerligi igin;
Ebeveyn Destegi Olcegi, Ebeveyn Beklentilerini Karsilama Olgegi ve Yasam Doyumu Olgegi kullanilmis olup

aralarinda anlamh diizeyde iliskiler saptanmistir (Sawitri, ve dig., 2012).
Kariyer Seciminde Aile Etkisi Olcegi (KSAEQ)

Orijinali Fouad, Cotter, Fitzpatrick, Kantamneni, Carter ve Bernfeld (2010) tarafindan gelistirilmis olan
KSAEO, kariyer karar1 vermede ailenin birey iizerindeki etkisini 6lgmeyi amaglamaktadir. Amerika Birlesik
Devletleri'nde yasayan 12-53 yaslar arasi bireyler iizerinde gelistirilen bu 6lgekte toplam madde sayisi 22 olup,
bu maddelerden 2 tanesi tersten puanlanmaktadir. Bilgi Destegi (8 madde), Aile Beklentisi (6 madde), Parasal
Destek (5 madde) ve Degerler/Inanglar (3 madde) olmak iizere 4 alt boyutu olan bu 6lgek 5'li likert tipindedir.
Bu 4 faktor toplam varyansm % 51'ini acgiklamugtir. “Bilgi destegi” faktorliniin maddeleri aile tarafindan
saglanan kariyer Ve is ile ilgili bilgi diizeyini, “duygusal destek” faktoriiniin maddeleri aile tarafindan verilen
destegin diizeyini, “finansal destek” faktoriiniin maddeleri egitimi ya da kariyeri sirasinda ailenin gocuguna
sagladig1 materyal ya da para destegini, “aile beklentileri” faktoriiniin maddeleri ise aile tarafindan g¢ocugun
cinsiyetine inanglarina ya da kiiltiiriine gore bir secim yapmasi konusunda beklenti diizeyini icermektedir. I¢
tutarhik katsayilar “duygusal destek” faktorii igin .90, “finansal destek” faktori icin .79, “aile beklentileri”
faktorii icin .85 ve “bilgi destegi” faktérii igin .79 olarak bulunmustur. Olgegin Tiirkgeye uyarlamasi ise Oziinlii
ve Bacanli (2015) tarafindan 506 lise dgrencisi iizerinde gerceklestirilmistir. Olgek orijinalinde de oldugu gibi 4
faktorlii bir yapiya sahip olup, toplam varyansm %58.38'ini agiklamistir. KSAEO niin i¢ tutarhik katsayilari
sirastyla: Olgegin tiimii .77, Bilgi Destegi Faktorii .89, Finansal Destek Faktorii .78, Aile Beklentileri Faktorii
.72, Deger ve Inanclar Faktorii .83 olarak bulunmustur. Olgegin test tekrar test giivenirlik katsayis1 .83 olarak
bildirilmistir.

Kisisel Bilgi Formu

Arastirmacilar tarafindan gelistirilen bu form, katilimcilarm cinsiyetleri, smif diizeyleri, yaslari, 6grenim
gordiikleri okullar, algiladiklar1 sosyoekonomik diizeyleri, agirlikli not ortalamalari, ebeveynlerinin egitim
diizeyleri, ileride se¢gmek istedikleri meslek ve ebeveynlerinin onlarn ileride se¢melerini istedikleri meslek

hakkinda bilgi toplamay1 amaglayan sorular1 icermektedir.
Verilerin Analizi

Ebeveyn-ergen kariyer uyumu 6lgeginin faktor yapisinin Tirkiye 6rnekleminde gegerli olup olmadiginin

belirlenmesi amaciyla IBM SPSS Amos 21.0 paket programi kullanilarak iki farkli diizeyde DFA yapilmustir.
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Model uyum indeksleri olarak x?/df (Chisquare/Degrees of Freedom), CFI (Comparative Fit Index), TLI/NNFI
(Non-Normed Fit Index), GFI (Goodness of Fit Index) AGFI (Adjusted Goodness of Fit Index, RMSEA (Root
Mean Square Error of Approximation) degerleri dikkate alinmustir. Cronbach alfa giivenirlik katsayisi,
korelasyon katsayilari ve bagimsiz gruplar i¢in t-testi analiz yontemlerinde ise IBM SPSS 21.0 Paket Programi
kullanilmustir. Veri setindeki u¢ ve sapan degerler incelenmis, 3 uygulama veri setinden ¢ikarilarak dogrulayici

faktor analizi 491 veri lizerinde yapilmistir.
Bulgular
Ergen-Ebeveyn Kariyer Uyumu Ol¢eginin Gecerligine iliskin Bulgular
Yapi Gecgerligi: Dogrulayici Faktor Analizi

Olgegin yap1 gegerligine ilislin kanit saglamak amaciyla yapilan birinci ve ikinci diizey DFA sonuglar1 Tablo

2’de sunulmustur.
Tablo 2.

Ebeveyn-Ergen Kariyer Uyumu Olgeginin Dogrulayici Faktor Analizi Sonuglart

x? Df x?/Df GFI CFlI AG TLI RMSE
FI A

Model 1: Birinci Diizey 12 Maddeli

239.695 53 4523 .853 .88 817 .085
.924 8

Model 1: Birinci Diizey Madde 2 Olgekten Cikarilmas

131.656 43 3.062 .953 918 92 .895 .065
7

Model 1: Birinci Diizey Madde 3- Madde 7 Hata Kovaryansi Eklenmig

110.494 42 2.631 .962 937 94 917 .058
0

Model 2: Ikinci Diizey Dogrulayict Faktor Analizi

110.494 42 2.631 .962 937 94 917 .058
0

Tablo 2’de goriildiigii iizere Model 1°de Ebeveyn-Ergen Kariyer Uyumu Olgeginin DFA orijinal &lgekte yer
alan 12 madde ve 2 alt faktor temel alinarak yapilmistir. 2 faktor ve 12 maddeli yapi {izerinde hicbir
modifikasyon uygulanmadan uyum iyiligi indeks degerlerinin (X?/df = 4.52; GFI = .924; CFl = .853; AGFI =
.888; TLI = .817; RMSEA = .085) tatmin edici olmadig1r goriilmiistiir. Uyumsuzluk yaratan durum ve
maddelerin kontrolii i¢in faktér yiikleri, modifikasyon indeksleri ve standardize edilmis regresyon katsayilari
kontrol edilmistir (Harrington, 2009). En yiiksek modifikasyon degerleri veren M2 nin yiik degerleri incelenmis,
her iki boyutu da benzer diizeyde yiik verdigi goriilmiistiir. M2’nin iki faktor ile de iliskili olabilecegi ve tek bir
alt boyutu temsil etmede sorun yaratabilecegi diisiiniilerek tartisilmig ve lgekten cikarilmasma arastirmacilar

tarafindan karar verilmistir.

Model 1’de, M2 olcekten c¢ikarilmis ve Olgegin uyum indeksleri ile modifikasyon Onerileri tekrar

incelenmistir. Kurulan modelin uyum iyiligi indekslerinde énemli iyilesmeler oldugu goriilmistiir (X2/df =
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362 ; GFI = .953; CFI = .918; AGFI =.927; TLI = .895; RMSEA = .065). Modifikasyon o6nerileri
incelendiginde, Madde 3 ve Madde 7 ifadelerindeki anlamsal yakinliklar ve madde ¢iftlerine ait yiiksek degisim
endeks degerleri géz oniinde bulundurularak, bu iki madde arasindaki kovaryansi modele eklenmistir. Modelin
genel uyum Kkatsayilarinda 6nemli iyilesmeler saptanmig ve nihai model elde edilmistir (X2/df= 2.631; GFI =
.962; CFI = .937; AGFI = .940; TLI = .917; RMSEA = .058). Yapilan birinci diizey DFA’ya iligskin path
diyagrami Sekil 1’de sunulmustur. Nihai modelde birbiriyle iliskili 2 alt boyut yer almaktadir. Boyutlar
arasindaki korelasyonun ebeveyn-ergen Kariyer uyumu isimli gizil bir degiskenden kaynaklandig varsayilarak,
ikinci diizey DFA yapilmis, tamamlayici uyum ve benzerlik uyumu boyutlarmin birlikte ebeveyn-ergen
uyumunu Ol¢iip 6lgmedigi yapisal olarak test edilmistir (Model 2). Yapilan ikinci diizey DFA sonucuna iligkin
path diyagrami Sekil 2°de sunulmustur. Birinci ve ikinci diizey DFA sonuglari birlikte degerlendirildiginde;
olgegin gerekli olan uyum iyiligi indekslerini sagladigir ve dogrulandig1 sdylenebilir (Kline, 2011; Schreiber,
Nora, Stage, Barlow ve King, 2006; Joreskog ve Sérbom, 1993).

Sekil 1. Ebeveyn-Ergen Uyumu Olgegi Birincil Diizey DFA Path Diyagrami
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Sekil 2. Ebeveyn-Ergen Uyumu Olgegi Ikincil Diizey Dogrulayici Faktor Analizi Sonuglart
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Olciit Gegerligi

Bu arastirmada EEKUO nin bir 6lgiite dayal1 gecerligine iliskin kanit saglamak amaciyla, Kariyer Segiminde
Aile Etkisi Olgegi - KSAEO (Oziinlii ve Bacanli, 2015) ile EEKUO’i arasindaki iliskiler incelenmistir. Bu
olcekler 227 lise dgrencisine uygulanmistir. KSAEQ lise 6grencilerine uyarlandigi igin 8. siniflara uygulama
yapilmamustir. Yapilan analizler sonucunda lise 6grencilerinin KDSEQ’den aldiklar1 puanlar ile EEKUO’den
aldiklar1 toplam puan (r = .40, p < .01), tamamlayict uyum alt 6¢egi puanlar1 (r =.36, p < .01) ve benzerlik

uyumu alt 6lgegi puanlari arasinda (r = .37, p <.01) pozitif yonlii, orta diizeyde, anlamli iligkiler bulunmustur.
Ergenin kariyer tercihi ile ebeveynin ergen i¢in belirledigi kariyer tercihleri arasindaki uygunluk

Olgegin gecerligine iliskin ek kanita saglamak amaciyla, bir 6lciite dayali gegerlik kapsaminda, ebeveynleri
ile ayn1 meslek tercihine sahip ergenler ile ebeveynleri ile farkli meslek tercihine sahip ergenlerin Slgekten
aldiklar1 puanlar karsilastirilmigtir. Meslek tercihleri beveynleri ile ayn1 olan ergenlerin EEKUQO’den, meslek
tercihleri ebeveynleri ile farkli olan ergenlere gore daha yiiksek puan almalar1 beklenmektedir. Bu kapsamda
ergenlerin kendi kariyer tercihleri ile ebeveynlerinin onlar igin istedikleri kariyer tercihleri arasindaki uyumu
belirlemek i¢in kisisel bilgi formunda ergenlere “kendiniz ileride hangi meslegi se¢gmek istiyorsunuz?” ve “anne-
babalarmiz ileride hangi meslegi segmenizi istiyor?” sorulari sorulmustur. Bu sorulara verilen yanitlar ergenin
secmek istedigi kariyer ile ebeveynlerinin onun igin istedigi kariyer ayni ise uyumlu (1), farkli ise uyumsuz (2)
olarak kodlanmigtir. Bu sorulardan herhangi birinin bos birakildigr veya “bilmiyorum” seklinde yanitlandigi
veriler analize dahil edilmemistir. Kariyer tercihleri ebeveynleri ile ayn1 olan ergenler ve ebeveynleri ile kariyer
tercihleri farkli olan ergenlerin EEKUQ’den elde ettikleri puanlar, bagimsiz gruplar icin t-testi analiz yontemi

kullanilarak karsilastirilmistir. Bulgular Tablo 4°te sunulmustur.
Tablo 3.

Ebeveyn ve Ergenlerin Kariyer Tercihlerinin Karsilastirilmasina Yonelik t-Testi Karsilastirma Sonuglari
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Boyut Meslek Tercihi N Ort Sd F t p

Tamarayi ben 14 o128 as 00 4S9 om0
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Tablo 3 incelendiginde; ebeveynleri ile kariyer tercihleri ayn1 ve farkli olan ergenlerin EEKUO’niin
tamamlayici alt dlgegi, benzerlik alt dlgegi ve toplam puanlarina uygulanan t-testi sonuglarina, ebeveyn ile
kariyer tercihleri ayni olan ergenlerin lehine anlamli farklilik oldugu goériilmektedir (tus7)= 7.392, p < .001). Bir
baska deyisle, ebeveynleri ile ayni kariyer tercihine sahip olan ergenlerin, ebeveynleri ile kariyer tercihleri farkli
olan ergenlere gore EEKUQ niin toplam ve iki alt 6lcegi puanlari anlamli diizeyde yiiksektir. Olgegin dlgmek
istedigi Ozelligin ergen-ebeveyn kariyer uyumu oldugu distiniildiigiinde, ebeveynleri ile kariyer uyumu olan

ergenler lehine farklilik, gegerlilige ek kanit olarak gosterilebilir.

Giivenirlik

Olgegin giivenirligine iliskin kanit saglamak amaciyla Cronbach’m Alpha katsayisi ile i¢ tutarlik katsayisi ve
test-tekrar test teknigi ile kararlilik katsayis1 hesaplanmustir. Test-tekrar test glivenirligi igin 93 dgrenciye bir ay
arayla EEKUO’i uygulanmis, uygulamalar arasindaki korelasyon katsayilari hesaplanmustir. Analizler
sonucunda, dl¢egin tiimiine iligkin cronbach alfa katsayisinin .82, test-tekrar test glivenirliginin ise .89 oldugu,
tamamlayic1 uyum altboyutu i¢in Cronhbach alfa katsayisinin .77, test-tekrar test giivenirliginin .84; benzerlik
uyumu alt boyutu i¢in cronbach alfa katsayisinin .73, test-tekrar test giivenirliginin ise .79 oldugu goriilmiistiir.

Sonug olarak 6l¢egin tatmin edici giivenirlik katsayilaria sahip oldugu sdylenebilir (Nunnally, 1978).
Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu arastirmada Ergen-Ebeveyn Kariyer Uyumu Olgeginin Tiirkiye’deki ortaokul ve liselerde &grenim yapan
ergenlere uyarlanmasi amaglanmistir. Kristof’un (1996) birey ve ¢evre arasindaki etkilesimi tanimladigi uyum
modeline dayanarak Sawitri ve digerleri (2012) gelistirdikleri Ergen-Ebeveyn Kariyer Uyumu Olceginin
tamamlayici ve benzerlik uyumu olmak {izere iki alt boyuttan olusacagini ileri siirmiislerdir. Nitekim orijinal
olcek de bu iki alt boyuta sahiptir. Tiirkiye’deki ergen 6rnekleminde de EEKUQ’inin ayn1 yapiya sahip olup
olmadig1 dogrulayici faktor analizi (DFA) kullanilarak test edilmistir. DFA sonucunda, orijinal 6l¢ekte benzerlik
uyumu alt boyutunda yer alan 2. maddenin - “Ebeveynlerim ve ben kariyer basarisint ayni sekilde tammlariz”’-
hem tamamlayici uyum boyutuna hem de benzerlik uyumu boyutuna benzer derecede yiiklenmesi nedeniyle
Tiirkce EEKUQ’inin faktoér yapisini bozdugu goriilmiistiir. Bu sebeple maddenin ifade edilisi ebeveyn-ergen
kariyer uyumu boyutlaria dayali olarak degerlendirilmis, maddeye yonelik ek uzman goriisii alinmis ve yapilan
ceviriler kontrol edilmistir. Ayrica, 6lgekte ilgili alt boyutta bu maddeden farkli ancak onunla ayni niteligi 6lgen
baska maddelerin oldugu goriilmistiir. Alt 6lgeklerdeki madde sayist kontrol edilmis ve bu maddelerin lgekten
cikarilmasinin sinir kabul edilen faktdr veya alt boyut bagina en az 3 madde kriterini (Little, Lindenberger ve

Nesselroade, 1999; Marsh, Hau, Balla ve Grayson, 1998) karsiladigindan sorun yaratmayacagi karar1 verilmistir.
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Yapilan biitiin bu incelemeler sonrasinda uyum iyiligini saglamak amaciyla 2. maddenin dlgekten ¢ikarilmasina
karar verilmistir. Geri kalan 11 madde ile yapilan DFA sonucunda orijinal 6lgek gibi iki alt boyuttan olusan
Tiirkge EEKUQinin iyi uyum gosterdigi bulunmustur (X?/df = 2.631; GFI = .962; CFI = .937; AGFI = .940;
TLI = .917; RMSEA = .058). Tiirkge EEKUO’niin giivenirligini belirlemek igin iki alt boyuta ve 6lgegin
tiimiine iliskin Cronbach’in alpha i¢ tutarlik katsayilar1 hesaplanmistir. I¢ tutarlik katsayilari, tamamlayici uyum
alt boyutu igin .77, benzerlik uyumu igin .73, dlcegin tiimii icin .82 olarak bulunmustur. Olcegin kararliligma
iligkin yapilan test-tekrar test sonucunda ise tamamlayici alt boyutunun test-tekrar test giivenirliginin .84,
benzerlik alt boyutunun .79 dlgegin tiimiiniin test-tekrar test giivenirliginin ise .89 oldugu bulunmustur. Tiirkge
EEKUO’niin faktér yapis1 ve giivenirligi ile ilgili bu bulgularm orijinal &lgegin faktor yapisiyla ve
giivenirligiyle ilgili bulgulara benzemektedir. Dolayisiyla Tiirkge EEKUQ’inin iki faktorlii yapist da orijinal
olgegin iki faktorlii yapisimin dayandirildig: teorik temele uygun bulunmustur. Tiirkge EEKUO’niin giivenirligi
igin hesaplanan i¢ tutarlik ve kararhilik katsayilar1 ile ilgili degerler hem orijinal Olgegin degerlerine
benzemektedir hem de literatiirde beklenen (a > .60; Nunnally, 1978) degerlere benzemektedir. Kisacasi Tiirkce

EEKUQO’inin yap1 gegerliginin ve giivenirliginin yani psikometrik dzelliklerinin iyi oldugu sdylenebilir.

Ebeveynlerin ve ¢ocuklarmin kariyer secimleri uyumlu oldugunda bunun ¢ocugun kariyer gelisimini ve
se¢imini olumlu yonde etkiledigini gosteren aragtirmalar vardir (Duffy ve Dik, 2009; Phillips, Christopher-Sisk
ve Gravino, 2001). Ulkemizde kariyer gelisimi ve seciminde ebeveyn-ergen kariyer uyumunun énemli oldugu
cesitli arastirmalarda ve uygulamali ¢alismalarda dile getirilmistir (Bacanli, 2016). Dolayisiyla bu arastirmada
uyarlanan ve iyi psikometrik dzelliklere sahip olan Tiirkge EEKUQO’ niin ergen-ebeveyn kariyer uyumunu konu

edinecek gelecek teorik ve uygulamali aragtirmalarda kullanilabilecegi 6nerilebilir.

Ergenlerin kariyer gelisimleri ve segimlerine ailenin ve ebeveynlerden ve diger aile bireylerinden algilanan
sosyal destegin, ebeveynlere baglanma ve ebeveyn c¢ocuk yetistirme stillerinin etkili oldugunu bulan cesitli
arastirmalar vardir (Bacanl ve Siiriicii, 2011; Fouad ve dig., 2010; Oziinlii ve Bacanli, 2015). Bu arastirmalarm
sonuclarina dayanarak bu arastirmada EEKUO’nin bir o&lgiite dayali gecerligini belirlemek icin, lise
égrencilerinin Kariyer Seciminde Aile Etkisi Olgegi - KSAEO (Oziinlii ve Bacanli, 2015) puanlar1 ile EEKUO’i
puanlar arasindaki iliskiler incelenmistir. EEKUO’nin toplam puanlari, tamamlayici uyum ve benzerlik uyumu
alt dlcekleri puanlari ile KDSEO’niin toplam puani arasinda pozitif yonlii anlamli ve orta diizeyde iliskiler
bulunmustur. Bu bulgu Tiirkee EEKUQ’inin lisede 6grenim yapan ergenlerin ergen-ebeveyn uyumlarmin

olciimii icin Ol¢iit gegerliginin iyi oldugunu goéstermistir.

Tiirkce EEKUO’inin gegerligi igin, Kristof"un (1996) etkilesimci goriise temel alarak tanimladigi ve
EEKUQ’inin alt boyutlarin1 olusturan benzerlik ve tamamlayici kavramlarinin iceriklerine dayanarak ergenlerin
kendi kariyer tercihleri ile ebeveynlerinin onlar igin istedikleri kariyer tercihleri arasindaki uyum incelenmistir.
Ergenlere kisisel bilgi formunda ileride se¢meyi diisiindiikleri meslek ve ebeveynlerinin onlarin se¢mesini
istedikleri meslek sorulmustur. Ergenin ve ebeveyninin se¢gmek istedigi meslek ayni ise “uyumlu” farkli ise
“ayumsuz” olarak degerlendirilmistir. Bulgular, ebeveynleri ile uyumlu kariyer tercihine sahip olan ergenlerin,
ebeveynleri ile kariyer tercihleri uyumsuz olan ergenlere gére EEKUO’niin toplam ve iki alt 6lgeginden anlaml
olarak daha yiiksek puan aldigmi gdstermistir. Olgiilmek istenilen 6zellik diisiiniildiigiinde ebeveynleri ile
uyumlu kariyer tercihlerine sahip ergenlerin 6lgekten yiiksek puan almalar1 beklenen bir durumdur. Bu bulgular

yukarda ileri siiriilen teorik goriisleri destekleyerek Tiirkge EEKUO niin gegerligini giiglendirmistir.
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Tiirkce EEKUO’i iki alt boyutlu olmasindan dolay1 ergen-ebeveyn kariyer uyumunu Slgmek isteyen
arastirmacilar ve uygulayicilar i¢in ek bir fayda saglamaktadir. Tamamlayici uyum alt boyutu ergenlerin kendi
kariyer ihtiyaglarmin ebeveynlerininkilerle ne kadar iyi uyumlu oldugunu olgmektedir. Diger bir deyisle,
ebeveynlerin g¢ocuklarinin kariyer gelisimi ve se¢imi siirecinden ne derece memnun oldugu hakkinda bir
degerlendirme yapilmasmi saglarken; benzerlik uyumu alt boyutu ise ergenler ve ebeveynlerinin kariyer
inanclar1 ve bakis agilar1 arasidaki benzerlik algilarini yansitmaktadir. Tiirkge EEKUO 11 madde (tamamlayici
uyum i¢in 7 madde, benzerlik uyumu i¢in 4 madde) olmasmndan dolayr gelecek teorik ve uygulamali
aragtirmalarda diger 6lgme araglari ile birlikte kullanim kolayligi saglayabilir. Ayrica, kariyer psikolojik
danigmanlart ve okul psikolojik danigsmanlart Tiirkge EEKUQO’yii ergenlerin kariyer gelisimlerini
zenginlestirmeyi ve kariyer gelisimi ve se¢imiyle ilgili sorunlariyla basa ¢ikabilmeyi amaglayan hizmetlerde

kullanabilirler.

Bu ¢aligmanin alan yazina degerli katkilarmin yaninda bazi sinirliliklart da meveuttur. Bu ¢alismada Tiirkge
EEKUO niin 6lgiit gegerligi belirlemesi lisede dgrenim yapan ergen drneklemi iizerinde yapilmistir. Sekizinci
smiftaki ergen dgrenciler igin EEKUO’niin 8lgiit gegerligi belirlenmemistir. Dolayisiyla bu bir smirliliktir.
Gelecekte EEKUO’niin sekizinci smiftaki ergenler icin de 6lgiit gecerliginin galisilmast dnerilmektedir. Bunun
yani sira, 6rneklem segimi olarak erisilebileni ornekleme yontemi kullamlmistir. Orneklemin evreni temsil
giiciinii arttirmak adina segkisiz 6rnekleme yontemi kullanilabilir. Diger yandan ergen ve ebeveynin Kkariyer
secimlerinin benzer olup olmadigmimn belirlenmesi i¢in kisisel bilgi formunda yer alan sorular yalnizca ergen
tarafindan yanitlanmistir. Bir baska deyisle ergen kendi bakis agisi ile ailesinin onun icin istedigi meslegi
belirtmis olabilir. Gelecekte yapilacak aragtirmalarda ebeveyn-ergen uyumunun belirlenmesinde ailenin de
siirece dahil edilmesi Tiirkce EEKUO’niin gegerliginin gii¢lendirilmesine dnemli katkilar getirecektir. Bunlara
ek olarak, gelecekte EEKUO’niin gegerlik ve giivenirligine iliskin caligmalar1 tekrar etmeyi amagclayan

aragtirmalarin yapilmasi 6lgegin gecerligine ve giivenirligine katki saglayabilir.
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Oz

Bu ¢alisgmanin amaci, mesleki ve teknik lise 6grencilerinin siber aylaklik diizeylerinin cinsiyet, sinif, kullanilan sosyal med ya hesab1
sayisi, derslerde kullanilan cihaz tiirii ve sosyal medyay1 kontrol etme sikliklar1 agisindan farklilagip farklilagsmadigmi incelemektir.
Caligmanin katilimcilarin1 Mesleki ve Teknik Lisede Bilisim Teknolojileri alaninda 6grenim goren, mesleki derslerinde bilgisayara
erisimi olan ve derslerinde mobil telefonlarini serbest bir sekilde kullanan 145 6grenci olusturmaktadir. Caligmanmn verileri Siber
Aylaklik Olgegi ve demografik bilgi formu kullanilarak toplanmistir. Verilerin analizinde bagimsiz drneklem t-testi ve tek yonlii
varyans analizinden (ANOVA) yararlamilmigtir. Bulgular incelendiginde, 6grencilerin siber aylaklik diizeylerinde cinsiyet ve
Ogrenim goriilen sinifa gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmazken, derste yogun olarak kullanilan cihaz tiiriine gore
istatistiksel olarak anlamh bir fark bulunmugtur. Ayrica bulgular, 6grencilerin siber aylaklik diizeylerinin takip ettikleri sosyal
medya hesabi sayist ve sosyal medyay: kontrol etme sikligmma gore istatistiksel olarak anlamli bir sekilde farklilagtigini
gostermektedir. Bu sonuglar, akilli telefon ve sosyal medya kullaniminin mesleki ve teknik lise dgrencilerinin siber aylaklik
davraniglar1 izerinde etkisi oldugunu gostermektedir. Caligmada dgrencilerin siber aylaklik davraniglarinin azaltilmasina ve ileride
siber aylaklik izerine arastirma yiiriitecek arastirmacilara yonelik bazi dneriler sunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Siber aylaklik * meslek lisesi 6grencileri * sosyal aglar * akilli telefon.

Abstract

The aim of this study was to examine whether the cyberloafing levels of vocational and technical high school students differ in
terms of gender, grade level, the number of social media accounts, the type of device used in class, and the frequency of social
media use. The participants of the study consisted of 145 vocational and technical high school students in the field of Information
Technologies, who had access to computers and were allowed to use their mobile phones in their vocational courses. Data were
collected using Cyberloafing Scale and demographics form. In the analysis of the data, independent-samples t-tests and one-way
analysis of variance (ANOVA) were used. The findings showed that there was no statistically significant difference in the
cyberloafing levels of the students in terms of their gender and grade level. However, there was a statistically significant difference
in the cyberloafing levels of the students in terms of the type of device they used intensively in class. Moreover, the findings
indicated that the cyberloafing levels of the students differed significantly with respect to the number of social media accounts and
the frequency of social media use. These findings pointed that the use of smartphone and social media has an impact on the

1Bu ¢aligmamn ilk taslag1 Sth International Instructional Technologies ve Teacher Education Symposium (ITTES 2017)’da sunulmus ve 6zet
metin olarak basilmustir.

2The first draft of this study was presented at the 5th International Instructional Technologies ve Teacher Education Symposium (ITTES
2017).
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cyberloafing behaviour of vocational and technical high school students. This study offered some suggestions regarding the
cyberloafing behaviours of the students and further studies on cyberloafing.

Keywords: Cyberloafing ¢ vocational high school students * social networks ¢ smart phone.
Extended Abstract

Introduction

Cyberloafing is defined as the behavior of students who use the Internet for several purposes other than
classroom activities. Particularly, as smart phones, social media and social networks have become more popular
and widespread among the students, the tendency towards cyberloafing seems to be increased even more. The
aim of this current study was to examine vocational and technical high school students’ cyberloafing level in
terms of gender, grade level, the number of social media accounts, the types of device used in the courses and

the frequency of social media use.
Method

This study was based on causal comparative research method, which aims to examine the causes or
consequences of existing differences between groups of individuals. The dependent variable of the study was
the cyberloafing levels of vocational and technical high school students and the independent variables were
gender, grade level, the type of device (computer or smart phone) intensively used in class, the number of social
media accounts used in class and the frequency of social media use. Based on convenience sampling method,
145 vocational and technical high school students in the western Marmara region of Turkey were participated
into the study. They had access to both computer and mobile phone in class. The cyberloafing levels of those
students were measured with the use of “Cyberloafing Scale” (Akbulut et al., 2016), which was developed for
educational settings. In the data analysis, independent-samples t-tests were conducted in order to examine
difference in the cyberloafing levels of the students in terms of gender and the type of device intensively used in

class. In the data analysis related to other independent variables, ANOVA tests were carried out.
Results

The findings revealed that while there was not a significant difference in the cyberloafing levels of the
students in terms of gender and grade level, there was a significant difference in their cyberloafing levels in
terms of the type of device intensively used in class, the number of social media accounts used in class, and the
frequency of social media use. The results of this study indicate that cyberloafing is experienced at all grade
levels in vocational and technical high schools, and therefore it is necessary to increase the awareness of the
students in the beginning of high school. Moreover, the findings showed that the students who used their smart
phones intensively in the class had a statistically significant higher cyberloafing level than the students who
used computers in the class. In order to reduce cyberloafing behavior in class, it is important for teachers to use
classroom policies, which effectively regulates students’ computer and smartphone usage in the class. Also, the
findings revealed that students with more social media accounts had a statistically significant higher
cyberloafing level than those with fewer social media accounts. This finding suggests that social media sites are
likely to cause students to show more cyberloafing behavior. Furthermore, based on the frequency of social
media use, the students in the study were grouped into three as more, medium, and less by considering equal

median intervals. The findings of the study showed the students who used their social media accounts more (at
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least every 20 minutes) had a higher level of cyberloafing than those who used social media accounts less (at

most 60 minutes).

Summary

In conclusion, the findings suggested that cyberloafing levels of the students significantly differed in terms
of the types of device, the number of social media accounts, and the frequency of social media use. This study
has limitation especially in terms of external validity since the participants of this study were allowed to access
computer and smart phone in class. However, in Turkey, principles mostly do not allow students to use
computer or smart phone in class. For this reason, it is suggested to implement a similar study at different

vocational and technical high schools as well as at different types of schools.
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Giris

Teknolojideki ve internetteki gelismeler sosyal, kiiltiirel, egitsel ve diisiinsel alanlarda hayatimizi
etkilemektedir. Egitim alanindaki tarihsel siirece baktigimizda, teknolojinin ve internetin olumlu etkilerinden
sz etmek mimkiindiir (Draude ve Brace; 1999; Sheingold ve Hadley, 1990; Tenner, 1996). Teknolojinin
yayginlasmasiyla beraber egitimciler, 6grencilerin 6grenme deneyimlerini gelistirme Ve zenginlestirme yollarini
aramaya baslamistir. Bu nedenle 6zellikle okullarda teknolojiyle ilgili yapilan arastirmalarin, 6grencilerin
pedagojik deneyimlerini nasil gelistirdigine ve destekledigine odaklanmalar1 sasirtici degildir (Baker, Lusk ve
Neuhauser, 2012). Her ne kadar siire¢ alanyazindaki aragtirmalarin teknoloji entegrasyonunun olumlu etkilerine
odaklanmastyla baslasa da, zaman igerisinde teknolojinin yanlis ya da fazla kullanimmnin olumsuz etkilerini
arastiran caligmalar artmaya baglamistir (Baturay ve Toker, 2015; Brubaker, 2006; Chang ve Law, 2008; Ergiin
ve Altun, 2012; Kalayci, 2010; Karaoglan Yilmaz, Yilmaz, Oztiirk, Sezer ve Karademir, 2015; Kurt, 2011).
Calismalarm odagmin olumsuz etkilere dogru yonelmesinin nedenlerinden biri; bilgisayar, akilli telefon, tablet
gibi ¢cogunlugu tagmabilir olan araglar ile internete erisimin artmasia Ve bu araglarin daha kolay ulasilabilir hale
gelmesine baglanabilir (Akbulut, Dursun, Dénmez ve Sahin, 2016). Bir diger neden ise, gen¢ bireylerin mobil
cihazlar 6ncelikli olmak iizere teknolojik gelismelere ileri yastaki bireylere gore daha kolay adapte olmalar1 ve
bu sebeple teknolojinin yanlis ve fazla kullanimindan dogacak olumsuz durumlara daha agik olmalariyla ilgili
oldugu sdylenebilir. Universite Ve lise dgrencileri iizerinde yapilan caligmalara gore dgrenciler sosyal aglara
erismek, eglenmek, internette gezinmek ve video izlemek amaciyla yogun olarak mobil telefon kullanmaktadir
(Lepp, Li ve Barkley, 2015; Lepp, Barkley, Sanders, Rebold ve Gates, 2013; Gezgin ve Cakir, 2016; Gezgin,
Cakir ve Yildirim, 2018). Ogrencilerin giin icerisinde okulda bulunmalar1 bu davramislari sinif igerisinde
yapmalarma olanak saglamaktadir. Bunu destekler sekilde, baska bir ¢alismada, dgrencilerin smif igerisinde
sikildiklarinda mobil telefonlari ile ilgilendikleri, sosyal aglarda zaman gegirdikleri ya da 6dev yaparken Tweet

atmak i¢in molalar verdikleri rapor edilmistir (Lepp, Barkley ve Karpinski, 2015).

Bahsedilen bu davranislar alanyazinda siber aylaklik (cyberloafing) olarak adlandirilmaktadir. flk olarak Lim
(2002) tarafindan ortaya atilan bu terim internetin is saatleri icerisinde is dist konularda ozellikle kisisel
amaglarla kullanilmasi olarak tanimlanmustir. Egitim alaninda da sik¢a karsilastigimiz bu terim, internetin
egitim amaci disindaki gerekgelerle kullanimi olarak tanimlanmustir (Kalayci, 2010) ve bu durum teknolojinin
egitime basarili sekilde entegre edilmesinin 6niinde bir engel olarak ifade edilmistir (Karaoglan Yilmaz ve dig.,
2015). Tindell ve Bohlander (2012) yiiriittiikleri ¢alismada o6grencilerin % 95’inin sinifa cep telefonu
getirdiklerini, % 92’sinin ders zamaninda telefonlarmi mesajlasmak i¢in kullandigini ve % 10’unun sinavlarda
dahi mesajlastiklarini belirtmistir. Bu durum egitim diinyasinda problem yaratmaya baglamis ve arastirmacilarin

dikkatini ¢ekmistir.

Brubaker (2006) iiniversite 6grencileri ile bir ¢alisma yiiriitmiis ve derslerde diziistii bilgisayar kullanan
ogrencilerde dikkat dagimiklig1 gézlemledigini ve bu 6grencilerin smnif i¢i tartigmalarda geri planda kaldiklarmi

belirtmistir. Benzeri bir ¢alisma, Bugeja (2008) tarafindan yiiriitiilmiis ve cep telefonu, diziistii bilgisayar, oyun
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konsolu gibi yeni teknolojilerin bireyleri birbirine bagladigi kadar dikkatlerini de dagittigin1 ifade etmistir.
Hembrooke ve Gay (2003) yiiriittiigii calismada derslerde dijital araglari kullanmalarina izin verilen dgrencilerin
bu araglar1 kullanmayan &grencilere gore hafiza testlerinde daha diisiik puanlar aldiklar1 sonucunu bulmuslardir.
Gokgearslan, Kuskaya Mumcu, Haglaman ve Demirarslan Cevik (2016) Tiirkiye’de bir galigma yiiriitmiisler ve
akilli telefon bagimliligimi etkileyen farkli degiskenleri arastirmiglardir. Arastirma bulgularma gore siber
aylaklik davranigi akilli telefon bagimliligini anlaml diizeyde etkilemektedir. Bahsedilen bu caligmalar, siber
aylaklik davraniglarmm olumsuz etkilerini ortaya koymustur. Siber aylakligin altinda yatan etkenlerin
anlasilmasi bu olumsuz etkilerin azaltilmasi yoniinde bir katki saglayabilir. Bagriagik Yilmaz (2017) yiirtittigii
calismada Ogrencilerin siber aylaklik davranisglarinin nedenlerini kisisel etkenler, ¢caligmayla ilgili etkenler ve
digsal etkenler seklinde ti¢ baslik altinda toplamistir. Bu ¢alismada kisisel etkenler igerisinde merak, ilgi, dikkat
dagmikligi ve odaklanma sorunu; caligmayla ilgili etkenlerde sikilma, ¢alisilan konuyu sevmeme, yorulma;
dissal etkenlerde ise bilgisayarda caligma, bildirimler, internete erisim parametreleri 6rnek olarak  yer
almaktadir. Benzeri sekilde Ergiin ve Altun (2012) tiniversite dgrencileri ile bir aragtirma yiiriitmiis ve siber
aylaklik nedenleri arasmnda Ogrencilerin motive olamamasi ve derse odaklanamamasi, dersin 6grencilere sikici
gelmesi, 0grencilerin dersin faydali olduguna inanmamalar1 gibi etkenler oldugunu belirtmistir. Bunlara ek
olarak, Karaoglan Yilmaz ve digerleri (2015) giinliik internet kullanim siiresinin artmasmin siber aylaklik

davraniginin artisina neden oldugunu belirtmislerdir.

Alanyazindaki siber aylaklik ile ilgili diger caligmalar genel olarak iki temel konuya odaklanmistir. Bu
konular siber aylaklik davraniglarinin smiflandiriimasina (Akbulut ve dig., 2016; Blanchard ve Henle, 2008;
Doorn, 2011; Mastrangelo, Everton ve Jolton, 2006) ve siber aylaklik davraniginin farkli degiskenler agisindan
incelenmesine yoneliktir (Arabaci, 2017; Bagriacik Yilmaz, 2017; Baturay ve Toker, 2015; Hartijasti ve
Fathonah, 2016; Karaoglan Yilmaz ve dig., 2015; Knight, 2017). Egitim alaninda yapilan siber aylaklik
davraniglarin1 smiflandirmaya yonelik arastirmalarin da Lim (2002) tarafindan yapilan ¢alismaya dayandigi
sOylenebilir. Lim (2002) 188 calisan bireyle yaptig1 calisma sonucunda siber aylaklik davraniglarini iki temel
faktore ayirmustir. Bu faktorler internette gezinme aktiviteleri ve e-posta aktiviteleri seklindedir. Akbulut ve
digerleri, 2016 yilinda benzeri bir calisma yiiriitmiis ve Kalayci’'nin 2010 yilinda uyarladigi 0Slcegi
kullanmiglardir. Caligma sonunda yeni bir Olgek gelistirmisler ve siber aylaklik davranislarni paylagim
(sharing), alisveris (shopping), gercek zamanli giincelleme (real-time updating), ¢evrimici igerige erigim

(accessing online content) ve oyun (gaming/gambling) olarak tanimlamislardir.

Siber aylakligin farkli degiskenler acisindan incelendigi ¢alismalarin ¢ogunlukla cinsiyet, sinif diizeyi gibi
etkenlere dayandig goriilmektedir. Cinsiyet degiskeni agisindan bu ¢alismalardan bazilari anlaml fark bulurken
(Arabaci, 2017; Karaoglan Yilmaz ve dig., 2015; Keser, Kavuk ve Numanoglu, 2016; Knight, 2017) bazilar
anlamli fark bulamamistir (Bagriagik Yilmaz, 2017). Keser ve digerleri (2016), Tiirkiye’de {iiniversite
Ogrencileriyle bir c¢aligma yiiriitmiis ve caligma bulgularina gore erkek ogrencilerin daha fazla internet
bagimliligit ve siber aylaklik davraniglar1 gosterdiklerini ifade etmislerdir. Knight (2017) {niversite
ogrencileriyle bir caligma yiiriitmiis ve beklenilenin aksine kiz dgrencilerin erkeklere gore mobil telefonlar ile
daha fazla siber aylaklik davranisi gosterdigini ortaya koymustur. Ancak diziistii bilgisayar ile siber aylaklik
davramginda cinsiyetler arasinda anlamli bir fark olmadigini belirtmistir. Ozetle, siber aylaklik davranigmin

cinsiyete gore farklilagip farklilasmadigi konusunda kesin bir sonu¢ bulunmamaktadir.
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Sinif diizeyi degiskeni agisindan da ¢alisma bulgulart farklilik géstermektedir. Sinif diizeyinin siber aylaklik
davranisiyla anlamli iligkisi oldugunu belirten ¢alismalar (Arabaci, 2017) ve anlamli iligkisi olmadigini belirten
calismalar mevcuttur (Keser ve dig., 2006). Arabaci (2017) ¢alismasinda 4. siif liniversite 6grencilerinin daha
fazla siber aylaklik davranisi gosterdigini ifade etmistir. Bunun aksine, Keser ve digerleri (2016) ise yapiklar1
calismada dgrencilerin siber aylaklik davraniglarmin smiflara gére farklilasmadigint bulmuslardir. Bu ¢aligmalar
genellikle iniversite diizeyinde yapilmis ve elde edilen bulgular siber aylakligin smif diizeyine gore

farklilagsmasi konusunda kesin bir sonug ortaya koyamamustir.

Bununla birlikte 6grencilerin kullandiklari arag tiirliiniin ve sosyal medya kullaniminin siber aylakliga olan
etkisini inceleyen ¢alismalarda bulunmaktadir. Gezgin ve Cakir (2016) tarafindan 475 lise dgrencisinin katilimi
ile yapilan bir c¢alismada, Ogrencilerin &zellikle akilli telefonlarimi siklikla kullandiklar1 belirtilmistir.
Ogrencilerin akilli telefonlarim1 yogun olarak sosyal aglarda gezinmek, fotograf paylasmak, arkadaslar ile
iletisime gegmek, video seyretmek, miizik dinlemek amaglariyla kullandigi rapor edilmistir. Bu ¢aligmanin
orneklemini neredeyse tamammmn akilli telefon sahibi oldugu ¢ogunlugu anadolu lisesi ve meslek lisesinde
Ogrenim goéren Ogrenciler olusturmustur. Bu durum, ogrencilerin derslerinde sikildiklarinda ya da dersi ilgi
¢ekici bulmadiklarinda o&zellikle akilli telefon ve sosyal aglar aracilifiyla siber aylaklik davranis
gosterebileceklerine isaret etmektedir. Ayrica, siber aylakliga bagimlilik acisindan bakilan bir caligma da,
ogrencilerin teknolojik aracglara bagimlilik seviyeleri arttikca, siber aylakliga daha yatkin olduklari &ne
striilmistir (Yasar ve Yurdugiil, 2013). Benzer sekilde, sosyal medya uygulamalarinin artisina bagh olarak,
siber aylaklik davranismin arttigr ifade edilmistir (Garrett ve Danziger, 2008). Son dénemde akilli telefon
bagimlihigr ile ilgili arastirmalarin artmasi, 6grencilerin siber aylaklik davranislarini akilli telefonlar ile
yapmaya daha yatkin olduklar1 ihtimalini giiclendirmektedir. Fakat su da bilinmelidir ki, bilgisayar
laboratuvarlarinda c¢ogunlukla internet altyapisinin gelismis olmasindan dolayi, 6grencilerin ders disindaki

aktivitelerle ugrasmalari sik¢a g6zlemlenen bir durum olarak karsimiza ¢ikmaktadir (Kurt, 2011).

Alanyazindaki c¢alismalar, siber aylaklik davranisinin egitim kalitesini olumsuz yonde etkileyebilecegi ve
sonu¢ olarak Ogrenmeye engel olabilecegi sonucuna ulasmistir (Askew, 2012; Bagriagik Yilmaz, 2016;
Karaoglan Yilmaz ve dig., 2015). Calismalarda &zellikle internet kullaniminin artmasiim siber aylakligi
arttirdig1 ve Ogretim asamalarinda kesilmeler oldugu, bunun da egitime olumsuz yonde yansiyacagi tizerinde
durulmustur. Bu durumun net bir sekilde anlasilmasi teknolojinin dogru kullanimina yonelik tedbirler
alinmasina yarar saglayacaktir. Ayrica, Tirkiye’de bilisim teknolojilerinin 6grenme-6gretme siireclerinde daha
etkin rol oynamasimi hedefleyen Firsatlar1 Artirma ve Teknolojiyi yilestirme Hareketi (FATIH) projesinde siber
aylaklik, 6grenme-6gretme siireglerinde bilisim teknolojilerinin etkili bir sekilde entegre edilmesine engel teskil
eden 6nemli etmenlerden birisi olarak kabul edilebilir (Karaoglan Yilmaz ve dig., 2015). Bu nedenle, Milli
Egitim Bakanligi tarafindan derste bilgisayar ve ozellikle akilli telefonlarin kapatilmasi veya kullaniminin
yasaklanmast kurali getirilmesi yapilan yatirimlarm etkililigini azaltacaktir. Bununla birlikte, o6zellikle
derslerinde bilgisayarlara erigimi olan veya mobil telefon kullanimina izin verilen &grenciler icin siber aylaklik
daha 6nemli bir durum olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu bakimdan mesleki derslerinde bilgisayar erisimi olan
Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesinin ilgili boliimlerinde 6grenim géren 6grenciler siber aylaklik agisindan daha
hassas bir grup olarak ele alinabilir. Bu nedenle 6grenme-ogretme siirecleri i¢inde yer edinmis olan siber

aylaklik konusu 6zellikle Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi 6grencileri agisindan arastirilmali ve derinlemesine
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anlagilmalidir. Boylece etkili ders isleme yoniinde neler yapilabilecegi konusunda onemli bulgulara

ulasilabilecektir.

Belirtilen problemler 1s1ginda, bu ¢alismanin amaci mesleki derslerinde bilgisayar erigsimi olan ve mobil
telefonlarm serbest olarak kullanilabildigi mesleki ve teknik lise 6grencilerinin siber aylaklik davraniglarmimn
farkli degiskenler agisindan incelenmesidir. Calismada, mesleki ve teknik lise Ggrencilerinin siber aylaklik
diizeylerinin cinsiyet, 6grenim gordiikleri sinif diizeyleri, derste yogun olarak kullandiklari cihaz tiiriine, derste
kullandiklar1 sosyal medya uygulama sayisi ve sosyal medya uygulamalarini kontrol etme sikliklarina goére
farklilik gosterip gostermedigi arastirtlacaktir. Siber aylaklik davranigmin farkli degiskenler agisindan
incelenmesi, bu davraniglarin analiz edilmesi ve olumsuz etkilerinin ortadan kaldirilmasina ydnelik tedbirler
almmasi agisindan 6nem arz etmektedir. Bu ¢alisma alanyazindaki diger ¢alismalar (Baturay ve Toker, 2015;
Akbulut, Donmez ve Dursun, 2017) ile birlikte lise dgrencilerinin siber aylaklik davraniginin anlagilmasina
katkida bulunacak ve derslerinde bilgisayar erisimi olan ve mobil telefonlar1 serbest olarak kullanabilen mesleki
ve teknik lise 6grencilerinin, siber aylaklik davranislarinin anlagilmasina 6rnek teskil edecektir. Bu ¢alismanin

arastirma sorular1 agagidaki gibidir:
Arastirma Sorulari
1. Mesleki ve teknik lise dgrencilerinin siber aylaklik diizeylerinde cinsiyet a¢isindan farklilik var midir?

2. Mesleki ve teknik lise 6grencilerinin siber aylaklik diizeylerinde 6grenim gordiikleri sinif diizeyine gore

farklilik var mudir?

3. Mesleki ve teknik lise 6grencilerinin siber aylaklik diizeylerinde derste yogun olarak kullandiklar1 cihaz

tiirtine (bilgisayar ve akilli telefon) gore farklilik var midir?

4. Mesleki ve teknik lise 6grencilerinin siber aylaklik diizeylerinde derste kullandiklar1 sosyal medya

uygulama sayisina gore farklilik var mi?

5. Mesleki ve teknik lise 6grencilerinin siber aylaklik diizeylerinde sosyal medyay: kontrol etme sikliklarina

gore farklilik var midir?
Yontem
Arastirma Deseni

Bu calisma nedensel karsilagtirma arastirma yontemine dayanmaktadir. Bu arastirma yontemi, bireylerin ait
olduklar1 gruplar arasinda var olan mevcut farkliliklarin nedenlerini veya sonuglarmi incelemeyi
amaglamaktadir (Fraenkel, Wallen, ve Hyun, 2012). Bu kapsamda mevcut ¢aligmada mesleki ve teknik lise
ogrencilerinin siber aylaklik diizeyleri arasindaki farklar cinsiyet, sinif diizeyi, derste yogun olarak kullanilan
cihaz tiirii, derste yogun olarak kullanilan sosyal medya sayisi Ve sosyal medyay1 kontrol etme sikliklarina gore
incelenmistir. Calismadaki bagimli degisken lise 6grencilerinin siber aylaklik diizeyleri iken secilen bagimsiz
degiskenler ise cinsiyet, sinif diizeyi, derste yogun olarak kullanilan cihaz tiirii, derste yogun olarak kullanilan

sosyal medya sayis1 ve sosyal medyay: kontrol etme sikligidir.

Katihhmcilar
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Uygun orneklem yontemi kullanilan bu ¢alismanmn katilimeilarmi Tiirkiye’nin batt Marmara bolgesindeki
Mesleki ve Teknik Lisede Bilisim Teknolojileri alaninda 6grenim gdren, mesleki derslerinde bilgisayara erisimi
olan ve derslerinde mobil telefonlarini serbest bir sekilde kullanmasina izin verilen 145 6grenci olusturmaktadir.
Veri toplanma siirecinde veri toplama formu 158 lise 6grencine dagitilmis ancak 13 lise 6grencisi veri toplama
formunu herhangi bir neden belirtmeden eksik doldurduklari igin ¢alismaya dahil edilmemistir. Ogrencilerin yas

ortalamas1 16.23 (SS =1.03)’tiir. Ogrencilerin diger demografik ézellikleri Tablo1’de verilmektedir.

Tablo 1.

Osrencilerin Demografik Bilgileri

Cinsiyet n %

Kiz 66 45.5
Erkek 79 54.5
Simif Diizeyi

1.Smif 42 29.0
2.Smif 55 37.9
3.Smif 21 145
4.Siif 27 18.6
Derste En Yogun Kullanilan Cihaz

Bilgisayar 40 27.6
Tablet Bilgisayar - 0.00
Akilli Telefon 105 72.4
Derste Yogun Olarak Kullamlan Sosyal Medya

Youtube 136 93.8
Whatsapp — FB Messenger 132 91.0
Instagram 128 88.3
Snapchat 99 68.3
Facebook 88 60.7
Google Plus 73 50.3
Swarm 66 455
Twitter 45 31.0
Eksi Sozlik 28 19.3
Wikipedia 20 13.8
Blog 12 8.3

Forum 12 8.3

Linkedin 3 2.1

Sosyal Medya Hesap Sayisi

5’den az 23 15.9
5-7 arasi 74 51.0
7’den fazla 48 33.1
Sosyal Medyay1 Kontrol Etme Siklhiklar:

Cok (en az20 dk’da bir) 52 35.9
Orta (20-60 dk’da bir) 64 44.1
Az (en fazla60 dk’da bir) 29 20.0
Not. n = 145

Veri Toplama Araci

Bu calismada lise Ogrencilerinin siber aylaklik diizeyleri egitim ortamlarma 6zgli hazirlanmis “Siber
Aylaklik Olgegi” (Akbulut ve dig., 2016) kullanilarak 6lgiilmiistiir. Bu 6lgek “higbir zaman” (1) ve “her zaman”
(5) arasinda deger alan 5°li Likert tiiriinde olup, 5 faktdr ve 30 maddeden olusmaktadir. Olgegin faktorleri
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“Paylasim” (9 madde), “Aligveris” (7 madde), “Gergek zamanli giincelleme” (5 madde), “Cevrimigi igerige
erisim” (5 madde) ve “Oyun”dan (4 madde) olusmaktadir. Olcegin Cronbach alfa kullanilarak hesaplanan
giivenirlik katsayisi ,95 olarak verilmistir (Akbulut ve dig., 2016). Bu ¢alismada ise Cronbach alfa gilivenirlik
katsayisinin ,94 diger ifade ile oldukga yiliksek oldugu belirlenmistir (Hair, Black, Babin, Anderson ve Tatham,
2006). Ayrica dlgegin “Paylagim” alt dlgeginin Cronbach alfa giivenirlik katsayisi .93, “Aligveris” alt dlgeginin

.87, “Ger¢ek zamanl giincelleme” alt Slgeginin .93, “Cevrimici igerige erigim” alt Olgeginin .94 ve
“Oyun/Kumar oynama” alt dlgeginin .80 olarak bulunmustur. Bu degerler dlgegin faktorlerinin giivenirliginin
tatmin edici diizeyde yiiksek oldugunu gostermektedir (Hair ve dig., 2006). Ogrencilerin siber aylaklik diizeyleri
“Siber Aylaklik Olgegi”ndeki tiim maddelere verdikleri yanitlarm aritmetik ortalamasi alinarak hesaplanmustir.
Bu olgekle beraber ogrencilere cinsiyet, simif, ders esnasinda yogun kullanilan cihaz tiirii, sosyal medya
uygulama kullanimi ve sosyal medya hesaplarini kontrol etme sikliklart ile ilgili sorulardan olusan demografik

bilgi formu da verilmistir.
Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Aragtirmada veri toplama siireci, aragtirmacilar tarafindan lise dgrencilerinin gonilli katilim esas alinarak
gerceklesmistir. Veriler toplanirken aragtirmanin amacindan katilimcilar haberdar edilmis ve katilimcilarin

toplanan verilerin isimsiz ve gizli olarak tutulacagindan emin olmalar1 saglanmigtir.

Mesleki ve teknik lise 6grencilerinin genel siber aylaklik diizeylerinin cinsiyete ve derste yogun kullanilan
cihaz tiirtine gore farklilagip farklilagmadiklart bagimsiz 6rneklem t-test analizleri ile incelenirken, sinif, derste
yogun olarak kullanilan sosyal medya uygulama sayisi ve derste sosyal medya uygulamalarmi kontrol etme
sikliklarina gore farklilasip farklilasmadigi ise tek yonlii varyans analizi (ANOVA) ile arastirilmistir. Yapilan 6n
analizler ile bu parametrik testlerin varsayimlarinin (gézlemlerin bagimsizligi, normal dagilim, varyanslarin
homojenligi ve 6l¢iim seviyesi) hig birisinin ihlal edilmedigi goriilmiistiir. Istatistiksel olarak anlamli farkin
bulundugu ANOVA analizlerinde hangi gruplarin birbirleri ile farklilastigini bulmak igin ise Tukey HSD testi
kullanilarak ¢oklu karsilastirma (Post-Hoc) testi yapilmistir. Ayrica, istatistiksel olarak anlamli farklarin
bulundugu analizlerde gruplar arasindaki farkin etki biyiikliigl icin eta-kare degeri yorumlanmistir. Etki
biyiikligii .01, .03 ve .05 sirasiyla kiiciik, orta ve biiyiik etki degerine karsilik gelecek sekilde yorumlanmistir
(Field, 2009). Ogrenciler derste yogun olarak kullandiklar1 sosyal medya uygulama sayisina goére ii¢ gruba
(Grup 1: 5’ten az, Grup 2: 5-7 arasi ve Grup 3: 7°den fazla) ayrilmistir. Ayrica 6grencilerin sosyal medya
hesaplarini kontrol etme siklig1 degiskeninden elde edilen siirekli veriler medyan araliklar1 dikkate alinarak ii¢
gruptan (COK: en az 20 dk’da bir, ORTA: 20-60 dk’da bir ve AZ: en fazla 60 dk’da bir) olusan siireksiz

degiskene doniistiiriilmiistiir. Yapilan analizlerde istatistiksel anlamlilik diizeyi .05 olarak alinmustir.

Bulgular
Arastirmadan elde edilen bulgular, arastirma sorular1 géz 6niinde bulundurularak sirastyla sunulmustur.
Cinsiyet acisindan Mesleki ve teknik lise 6grencilerinin siber aylaklik diizeyleri

Mesleki ve teknik lise 6grencilerin siber aylaklik diizeylerinin cinsiyete gore farklilasip farklilagsmadigini

ortaya koymak amaciyla bagimsiz drneklem t-testi analizi yapilmistir. Analiz sonucuna goére 6grencilerin siber
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aylaklik diizeyleri agisindan, kiz (X = 2.59, SS = .91) ve erkek &grenciler (X = 2.63, SS = .78) arasinda

istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunamamistir, t(143)= .31, p = .76. Cinsiyete gore bagimsiz 6rneklem t-

testi analizi sonuglar1 Tablo 2’de sunulmustur.
Tablo 2.

Cinsiyete Gore Bagimsiz Orneklem t-Testi Analizi Sonuglar

Siber Aylaklik Diizeyi
Cinsiyet n X SS df t p
Kiz 66 2.59 91 143 31 .76
Erkek 79 2.63 .78

Mesleki ve teknik lise 6grencilerinin siber aylakhik diizeylerinde 6grenim gordiikleri sinif diizeyine gore

farkhihk var mdir?

Mesleki ve teknik lise Ogrencilerin smif diizeylerine gore siber aylaklik diizeylerinin farklilasip
farklilagmadigimi ortaya koymak amaciyla tek yonlii varyans analizi (ANOVA) yapilmistir. Ortalama ve standart
sapma degerleri Tablo 3’te sunulmustur. Analiz sonuglarma gore, lise 6grencilerin siber aylaklik diizeyleri
arasinda smif diizeylerine gore istatistiksel olarak anlaml bir fark bulunamamustir, F(3, 141) = 2.38, p = .07.
Ogrencilerin dgrenim gordiikleri smifa gore siber aylaklik ortalama puanlari, standart sapmalari ve tek yonlii

varyans analizi sonuglart Tablo 3’te 6zetlenmistir.
Tablo 3.

Sinifa Gore Tek Yonlii Varyans Analizi Sonuglar

Siber Aylaklik Diizeyi
Smmf n X SS F (3. 141) p
1. Sinif 42 2.42 a7 2.38 .07
2. Smuif 55 2.55 .88
3. Smif 21 2.71 12
4. Smif 27 2.94 .88

Derste yogun olarak kullanilan cihaz tiiriine gore Mesleki ve teknik lise 6@rencilerinin siber aylaklhik

diizeyleri

Mesleki ve teknik lise 6grencilerinin derste yogun kullandiklari cihaz tiirline gore siber aylaklik diizeylerinin
farklilasip farklilasmadigini ortaya koymak amaciyla bagimsiz orneklem t-testi analizi yapilmistir. Analiz
sonucuna gore ogrencilerin siber aylaklik diizeyleri agisindan, bilgisayar kullananlar (X = 2.35, SS = .73) ve
akilli telefon kullananlar (X = 2.71, SS = .86) arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark tespit edilmistir, t(143)
= 2.30, p=.02. iki grup arasinda siber aylaklik diizeyine iliskin bu farkin etki biiyiikliigii incelendiginde, kiiciik
etki diizeyinde oldugu goriilmektedir (eta-kare = .04). Bulguya gore derslerinde yogun olarak akilli telefonunu
kullanan 6grencilerin siber aylaklik diizeyinin bilgisayar kullanan 6grencilere gore yiiksek oldugu soylenebilir.
Ogrencilerin derste yogun olarak kullandiklar1 cihaz tiiriine gore siber aylaklik ortalama puanlari, standart

sapmalar1 ve yapilan bagimsiz drneklem t-testi sonuglar1 Tablo 4’te 6zetlenmistir.

Tablo 4.
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Cihaz Tiiriine Gére Bagimsiz Orneklem t-Testi Analizi Sonuglart

Siber Aylaklik Diizeyi
Cihaz Tiirii n X SS df t p
Bilgisayar 40 2.35 73 143 2.30 .02
Akill Telefon 105 2.71 .86

Derste kullamlan sosyal medya uygulama sayisina gore Mesleki ve teknik lise 6grencilerinin siber

aylaklik diizeyleri

Mesleki ve teknik lise 6grencilerinin derste yogun olarak kullandiklar1 sosyal medya uygulama sayisina gore
siber aylaklik diizeylerinin farklilasip farklilagmadigini ortaya koymak amaciyla tek yonlii varyans analizi
(ANOVA) yapilmistir. Katilimcilar derste kullandiklar1 sosyal medya sayisina gore ii¢ gruba ayrilmistir (Grup
1: 5’ten az, Grup 2: 5 — 7 arast, Grup 3: 7°den fazla). Analiz sonucunda gruplar arasinda siber aylaklik diizeyleri
acisindan anlamli farklilik oldugu tespit edilmistir, F(2,142) = 12.33, p=.00. Gruplar arasindaki siber aylaklik
diizeyindeki bu farkliigin etki biyiikliigi oldukga yiiksektir (eta-kare = .15). Tukey HSD testi kullanilarak
gerceklestirilen ¢oklu karsilastirma (Post-Hoc) testi Grup 1°deki (X = 2.18, SS = .62) grencilerin siber aylaklik
diizeylerinin Grup 2 (X = 2.62, SS = .87) ve Grup 3'teki (¥ = 3.16, SS = .72) ogrencilerin siber aylaklik
diizeylerinden istatistiksel olarak farkli oldugunu gdstermistir. Bununla birlikte Grup 2’deki &grencilerin siber
aylaklik diizeylerinin Grup 3’teki 6grencilere gore istatistiksel olarak farkli oldugu bulunmustur. Bu sonuglar
daha fazla sosyal medya hesabina sahip olan dgrencilerin diger 6grencilere gore daha fazla siber aylaklik
davranisi gosterdigini ortaya koymaktadir. Ogrencilerin derste kullandiklar1 sosyal medya sonugclarina gore siber
aylaklik ortalama puanlari, standart sapmalari ve yapilan tek yonlii varyans analizi sonuglar1 Tablo 5’te

sunulmustur.
Tablo 5.

Sosyal Medya Sayisina Gére ANOVA analizi Sonuglart

Siber Aylaklik Diizeyi
Sosyal Medya
n X SS F (3, 141) p Post hoc
Sayist
5’ten az (1) 23 2.18 .62 12.33 .00 1<2<3
5—7 arasi (2) 74 2.62 .87
7’den fazla (3) 48 3.16 12

Sosyal medya kontrol etme sikligina gore Mesleki ve teknik lise 63rencilerinin siber aylaklik diizeyleri

Mesleki ve teknik lise 6grencilerinin derste yogun olarak kullandiklar1 sosyal medya uygulamalarini kontrol
etme sikliklarina gore siber aylaklik diizeylerinin farklilasip farklilagsmadigmni ortaya koymak amaciyla tek yonli
varyans analizi (ANOVA) yapilmistir. Ogrenciler esit medyan araliklar1 géz 6niinde bulundurularak 3 gruba
ayrilmistir (COK: en az 20dk.’da bir, ORTA: 20-60 dk.’da bir, AZ: en fazla 60 dk.’da bir). Analiz sonucunda
gruplar arasinda siber aylaklik diizeyi agisindan anlamli farklilik oldugu tespit edilmistir, F (2,142) = 5.63, p=
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.00. Gruplar arasinda siber aylaklik diizeyindeki farkliligin etki biiyiikligiiniin yiiksek oldugu ifade edilebilir
(eta-kare = .07). Tukey HSD testi kullanilarak gergeklestirilen ¢oklu karsilastirma (Post-Hoc) testi COK sik
sosyal medyay: kontrol eden dgrenci grubu (X = 2.84, SS =.86) ile AZ siklikla sosyal medyay: kontrol eden

grup (X = 2.21, SS = .62) arasinda siber aylaklik diizeyleri bakimindan anlaml: bir fark bulundugunu

gostermistir. ORTA sikhikla sosyal medyay: kontrol eden grubun (X =2.60, SS = .85) hem AZ siklikla hem de
COK sik sosyal medyay1 kontrol eden gruplardan siber aylaklik diizeyleri agisindan bir fark bulunmamaktadir.
Bu sonu¢ sosyal medya hesaplarini ¢ok sik (en az 20 dk’da bir) kontrol eden 6grencilerin siber aylaklik
davraniglarin1 sosyal medya hesaplarin1 az siklikla (en fazla 60 dk’da bir) kontrol eden &grencilere gore daha
fazla gosterdigi ifade edilebilir. Ogrencilerin sosyal medyayr kontrol etme sikhiklarma gore siber aylaklik

ortalama puanlari, standart sapmalar1 ve yapilan tek yonlii varyans analizi sonuglari Tablo 6’da sunulmustur.
Tablo 6.

Sosyal Medya Kontrol Etme Stkligina Gére ANOVA analizi Sonuglari

Siber Aylaklik Diizeyi

Sosyal Medya Kontrol

Etme Siklig: X SS F (3, 141) P Post hoc
Cok (1) 52 2.84 .86 5.63 .00 1>3
Orta (2) 64 2.60 85
Az (3) 29 2.21 62

Sonuglar ve Tartisma

Bu caligmada mesleki ve teknik lise 6grencilerinin siber aylaklik davraniglarinin cinsiyet, sinif, derslerde
kullanilan cihaz tiirii, sosyal medya hesabi sayisi ve sosyal medyayr kontrol etme sikligi gibi birgok degisken
bakimindan incelenmesi amaglanmustir. Ogrencilerin siber aylaklik diizeyleri ve diger bagimsiz degiskenlere
iliskin veriler 145 mesleki ve teknik lise 6grencisinden anket yoluyla toplanmistir. Elde edilen bulgulara gore
ogrencilerin siber aylaklik diizeylerinin cinsiyet ve sinifa gore degismedigi, derslerde kullanilan cihaz tiiri,

sosyal medya hesabi sayisi ve sosyal medyay: kontrol etme sikligi bakimindan ise farklilastigi goriilmiistiir.

Bu calismada mesleki ve teknik lise 6grencilerinin siber aylaklik diizeylerinde cinsiyet agisindan anlamli bir
fark tespit edilememistir. Bu sonug, derslerinde bilgisayar erisimi olan ve mobil telefonlarini kullanmasina izin
verilen mesleki ve teknik lisesi 6grencilerinin cinsiyet fark etmeksizin benzer diizeyde siber aylaklik davranigimni
gosterdigini ortaya koymaktadir. Alanyazinda genellikle {iniversite 6grencileri ile yapilan bazi ¢alismalar benzer
dogrultuda Ogrencilerin siber aylaklik davraniglarinin cinsiyet agisindan farklilasmadigini ortaya koysa da
(Bagriacik Yilmaz, 2017) alanyazindaki caligmalarin bir¢cogu siber aylaklik davranisin cinsiyete gore
farklilastigimi gostermistir (Arabaci, 2017; Kalayci, 2010; Keser ve dig., 2006; Yasar ve Yurdugiil, 2013). Bu
olmamasi ve katilimcilarin teknoloji alaninda yeterli kisiler olmasi, 6grencilerin cinsiyet fark etmeksizin siber

aylaklik davranigi gostermesine neden olmus olabilir.

Mesleki ve teknik lise Ogrencilerinin smif diizeyine gore siber aylaklik diizeylerinin farklilagip
farklilasmadig1 incelendiginde, siber aylaklik acisindan bir fark tespit edilememistir. Benzer sekilde yapilan

calismalarda siber aylaklik etkinlikleri bakimindan farkli siif diizeyleri arasinda anlamli bir fark tespit
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edilememistir (Baturay ve Toker, 2015; Dursun, Akbulut, Dénmez ve Sahin, 2015; Keser ve dig., 2016;).
Aksine sinif diizeyi agisindan farklilik tespit edilen calismalarda bulunmaktadir. Arabaci (2017) tarafindan
iiniversite 6grencileri iizerinde yapilan ¢alismada 4. sinif 6grencilerinin 1. ve 2. sinif 6grencilerine gore siber
aylaklik diizeylerinin yliksek oldugu rapor edilmistir. Alanyazinda farkli bulgulara rastlansa da, bu ¢aligmanin
bulgular1 siber aylaklik davranisinin mesleki ve teknik liselerin tiim sinif diizeylerindeki 6grencilerin sergiledigi
bir davramig oldugunu gostermektedir. Cinsiyet degiskenin de oldugu gibi bu durumun da c¢alisma

katilimcilarinin bilisim teknolojileri alaninda 6grenim gérmesinden kaynaklandigi sdylenebilir.

Lise dgrencilerinin siber aylaklik diizeylerinde derste yogun olarak kullandiklari cihaz tiiriine gore farklilik
tespit edilmistir. Derslerinde yogun olarak akilli telefon kullanan 6grencilerin bilgisayar kullanan 6grencilere
gore siber aylaklik diizeylerinin yiiksek ¢iktigi ve aralarinda istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu
sonuglarda bulunmustur. Bu sonuglara paralel olarak alanyazinda giiniimiiz modern akilli telefonlarinin
Ogrencileri internette gezinmeye ve sosyal medya hesaplarini kontrol etmeye tesvik ettigi belirtilmistir (Lepp ve
dig., 2015). Bu agidan, &grencilerin her yerden ve kolay erisim saglayacagi akilli telefonlarin siber aylaklik

davranis gostermedeki cihazlarin baginda geldigi sdylenebilir.

Sosyal medya kullanimi agisindan degiskenler incelendiginde, sosyal medya hesap sayisi fazla olan veya
sosyal medya hesaplarmi derslerde siklikla kontrol eden Ogrencilerin siber aylaklik diizeylerinin diger
ogrencilere gore anlamli bir sekilde yiiksek oldugu gozlenmistir. Bunu destekler sekilde, Bagriacik Yilmaz
(2017) galismasinda en sik gosterilen siber aylaklik davraniginin Facebook’ta gezinmek oldugunu belirtmistir.
Universite dgrencilerinin siber aylaklik davraniglar1 {izerinde yapilan bir baska calismada ders esnasinda
laboratuvarlarda 6grencilerin en fazla e-posta kullanma, miizik indirme, video izleme, gazetelere bakma ve
sosyal ag sitelerini ziyaret etme davraniglarini gosterdikleri rapor edilmistir (Kurt, 2011). Bu sonug
dogrultusunda, sosyal medya programlarmin &grenciler arasinda yayginlasmasmin ve popiiler olmasinin siber

aylaklik davranislarini destekledigi sdylenebilir.

Sonu¢ olarak, calisma bulgular1 6grencilerin siber aylaklik davranisina olan egilimini alanyazindaki
calismalara benzer olarak gostermektedir (Arabaci, 2017; Bagriacik Yilmaz, 2017; Kalayci, 2010; Kurt, 2011).
Her ne kadar ¢alismalarda cinsiyet ve sinif diizeyi gibi degiskenler acisindan farkli sonuclar elde edilmis olsa da

varilan ortak nokta 6grencilerin siber aylaklik davranigini gésterdigi yoniindedir.
Oneriler

Calismanin bulgulart sonucunda Ogretmenlere ve ileride siber aylaklik {izerine arastirma yiiriitecek

arastirmacilar i¢in bazi 6neriler getirilebilir.

Bu calismada mesleki ve teknik lise 6grencilerinin siber aylaklik diizeylerinin 6grenim gordiikleri siniflara
gore farklilagsmadigr gorilmistir. Dolayisiyla Ogrencilerin lise yasantilarinin ilk dénemlerinden itibaren

bilinglendirilmeleri gerektigi ortaya ¢ikmistir.

Calismanm bulgulart derslerinde yogun olarak akilli telefon kullanan Ogrencilerin bilgisayar kullanan
ogrencilere gore daha fazla siber aylaklik davranisi gosterdigini ortaya koymustur. Bu bulgudan yola ¢ikarak
derslerde siber aylakligin oniine gegilmesi icin 6grencilerin derslerde akilli telefon kullanimina yonelik uygun
politikalarin gelistirilmesi gerekmektedir. Ders dis1 etkinliklerin Oniine gegilmesi igin ise egitim-6gretim

faaliyetlerinde Milli Egitim Bakanliginin okullara géndermis oldugu ilgili yaziya benzer dogrultuda 6zellikle
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akilli telefonlarin kapatilmasi ve kullandirilmamas: diisiiniilebilir. Ancak bu 6nlemin 6gretim siirecine teknoloji
entegrasyonunu olumsuz yonde etkileyecegi g6z ardi edilmemelidir. Bu agidan mobil araglarin derslerde
ogretim amaglar1 dogrultusunda kullanilmasini destekleyecek uygulamalar ve etkinlikler hem teknoloji
entegrasyonunu destekleyebilir hem de siber aylakligin 6niine gecebilir. Bununla beraber mesleki ve teknik
liselerindeki bilgisayar laboratuvarlarinda bilgisayarlarin kullanim kurallarnin 6grenciye aktarilmasi siber

aylakligin azalmasina katkida bulunabilir.

Calismada ogrencilerin derste yogun olarak kullandiklar1 sosyal medya uygulama sayisinin ve sosyal medya
kontrol etme sikliginin siber aylaklik diizeylerini etkiledigi bulunmustur. Bu dogrultuda &grencilerin siber aylak
davranislarini 6nlemek igin sosyal medya uygulamalari dgretim siirecini destekleyecek sekilde derse entegre
edilebilir. Ayrica ders swrasinda belirli aralikla pekistirec olarak killi telefon ve sosyal ag kullaniminin

saglanmasi 6grencilerin derse yonelik motivasyonunu arttirabilir Ve siber aylaklik davraniglarini azaltabilir.

Siber aylakligin G6grencilerin akilli telefon ve sosyal medya bagimlhiligi agisindan incelenmesi giiniimiiz

mobil cihazlarin 6gretim-6grenme siirecinde kullanilma ikilemi agisindan dnemli oldugu diisiiniilmektedir

Bu c¢alismada 6grencilerin genel olarak siber aylaklik diizeylerinin cinsiyet, simnif, sosyal ag hesabi sayisi,
derslerde kullanilan cihaz tiirli ve sosyal aglar1 kontrol etme sikliklar1 agisindan nasil farklilastigr incelenmistir.
flerideki calismalar daha biiyiik drneklemler ile bu degiskenler bakimindan siber aylaklik davramigmimn alt

boyutlart olan “Paylasim”, “Aligveris”, “Ger¢ek zamanl giincelleme”, “Cevrimici icerige erisim” ve “Oyun”

davraniglarinin nasil farklilagtigini inceleyebilir.

Cahigmanin sonuglarmim bazi simirliliklar 1s13mda degerlendirilmesi gerekmektedir. Oncelikle galismanin
verileri Tiirkiye’nin bati Marmara bdlgesindeki mesleki ve teknik lisede 6grenim goéren ve mesleki derslerinde
bilgisayara ve akilli telefonlarina erigimi olan 145 &grenciyi kapsamaktadir. Bu nedenle benzer galismanin daha
genis katilimli farkli bolgelerdeki meslek liseleri veya farkli lise tiirlerinde yapilmasinda yarar vardir. Bununla
birlikte bu calisma 6grencilerin akilli telefonuna erisimi olan bir mesleki ve teknik lisede yapilmistir. Milli
egitimin okullarinda ¢ogu derste bilgisayar ve oOzellikle akilli telefonlarm kapatilmasi veya kullaniminin
yasaklanmasi kurali getirdigi g6z oniinde bulunduruldugunda calismanin sonuglarmin digsal gecerliginin kisith

oldugu ifade edilebilir.
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Oz

Bu ¢aligmada, miza¢ temelli miidahale programmimn annelerin ebeveynlik ve ogretmenlerin smif yonetimi 6z-yeterlik algilar
tizerindeki etkileri incelenmistir. Arastirmada, yar1 deneysel desen kullanilmistir. Toplamda 109 anne ve 60 6gretmen c¢aligmada
katilimci olarak yer almigtir. Mizag temelli miidahale programi annelere ve 6gretmenlere ayr1 gruplarda uygulanmistir. Miidahale
programi toplam 10 oturumu igermis ve her bir oturum 90 dakika siirmiistiir. Ebeveyn Roliine Iliskin Kendilik Algis1 Olgegi ve
Ogretmen Oz-Yeterlik Olcegi veri toplama araglari olarak kullanilmistir. Arastirmanin hipotezlerini test etmek igin tekrarli 6lgiimler
icin tek yonli kovaryans analizi (ANCOVA) uygulanmistir. Arastirma bulgulari, deney grubundaki annelerin, kontrol grubundaki
annelere gore, ebeveynlik 6z-yeterlik algilarinin; deney grubundaki Ggretmenlerin, kontrol grubundaki 6gretmenlere gore, sinif
yonetimi 6z-yeterlik algilarinin anlamli diizeyde arttigini gostermistir. Sonug olarak, annelerin ve gretmenlerin 6z-yeterlik algilari
tizerinde anlamli etkilere sahip oldugu tespit edilen mizag temelli miidahale programi sahada uygulayicilar tarafindan kanit temel li
bir miidahale programi olarak kullanilabilir. Aragtirma bulgular1 ve uygulamaya doniik etkileri tartigilmis, gelecek ¢alismalara
yonelik onerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Mizag * mizag temelli miidahale programi * ebeveyn 6z-yeterlik algisi * 6gretmen simf yonetimi 6z-
yeterlik algisi * ebeveyn egitimi * 6gretmen egitimi.

Abstract

In this study, the effects of the temperament-based intervention program on mothers’ parenting and teachers’ classroom
management self-efficacy perceptions were investigated. A quasi-experimental design was used in the research. A total of 109
mothers and 60 teachers participated in the study. The temperament-based intervention program was given to mothers and teachers
in separate groups. Intervention program included 10 sessions and each of them lasted 90 minutes. Self Perception of Parental Scale
and Teachers’ Sense of Efficacy Scale were used as measuring instruments. Repeated measures one-way analysis of covariance
(ANCOVA) was performed to test research hypotheses. Findings indicated that parental self-efficacy perceptions of mothers and
classroom management self-efficacy perceptions of teachers increased significantly in the experimental group compared to control
group. In conclusion, the temperament-based intervention program which has significant effects on mothers’ and teachers’ self-
efficacy perceptions can be used as an evidence-based intervention program by practitioners in the field. Research findings and
implications were discussed, suggestions for future studies were proposed.

Keywords: Temperament * temperament-based intervention program ¢ parental self-efficacy ¢ teacher’s classroom
management self-efficacy ¢ parent training * teacher training.
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Extended Abstract
Introduction

Preventing social, emotional, behavioral problems, and promoting healthy development of children is of
particular importance for parents, educators, and psychology researchers. Research has shown that social,
emotional, and behavioral problems may stem from family-, school-, or child-related factors (e.g., Chess &
Thomas, 1984; Denham et al., 2000; Harold & Sellers, 2018; Heerman, Taylor, Wallston, & Barkin, 2017;
Jenkins & Ueno, 2017; Jones & Jones, 2004; Lefmann & Combs-Orme, 2014; Rothbart & Bates, 2006; Rubin,
Burgess, Dwyer, & Hastings, 2003). With regard to child-related factors, temperament characteristics seem to be
one of the most important target. Chess and Thomas (1984) emphasize that each child has a unique
temperamental characteristic and parents/teachers should recognize children’s temperament and give
temperament fitted responses to them. If the goodness-of-fit can be achieved betweeen temperament and
environment, children are likely to show more positive functioning. Otherwise, it is proposed that children are
likely to show internalizing and externalizing problems, and low school performance (McClowry, Rodriguez, &
Koslowitz, 2008). Therefore, prevention and intervention programs should be developed to support parents’ and
teachers’ temperament-based management strategies. Temperament-based intervention programs specially aim
to increase goodness-of-fit between child temperament and environment (McClowry, 2003). The results from
temperament-based intervention studies have shown that parenting skills and parental self-efficacy levels
increased after participating in temperament-based training programs (Furlong et al., 2013; Sheeber & Johnson,
1994; Thomas & Chess, 1986). Similarly, teachers reported increased levels of classroom management skills and self-
efficacy beliefs after attending the temperament-based program (e.g., Bradshaw, Koth, Thornton, & Leaf, 2009;
Cappella et al., 2015; McClowry, Snow, Tamis-LeMonda, & Rodriguez, 2010). The main purpose of this research
was to develop a temperament-based intervention program for 5-9 years of children’s parents and teachers and
test it’s effectiveness in Turkish culture. It is mainly hypothesized that mothers’ parental and teachers’ classroom
management self-efficacy perceptions will significantly increase after attending temperament-based intervention

program, compared to control group participants.
Method

In the present research, in which the effects of the temperament-based intervention program on mothers’
parenting and teachers’ classroom management self-efficacy perceptions were examined, a quasi-experimental
design was used. A total of 109 mothers and 60 teachers participated in the study. Almost half of the sample (54
mothers and 30 teachers) comprised experimental group and half (55 mothers and 30 teachers) comprised control
group. In the research, pretest, posttest, and follow-up (4 months later from intervention) measures were taken.
As measuring instruments, Turkish version of Self Perception of Parental Scale (Giiler & Yetim, 2008;
MacPhee, Benson, & Bullock, 1986) and Turkish version of Teachers’ Sense of Efficacy Scale (Capa,
Cakiroglu, & Sarikaya, 2005; Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001) were used. The temperament-based
intervention program developed by researchers included a total of 10 sessions. Training program was delivered
to mothers and teachers in separate groups by the same group leader. Each session lasted 90 minutes. Repeated

measures one-way analysis of covariance (ANCOVA) was performed to test research hypotheses.
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Results

Prior to main analyses, descriptive statistics regarding pretest, posttest, and follow-up tests were calculated.
Using one-way analysis of variance (ANOVA), it was determined that pretest mean scores of experimental
group and control group did not differ significanty [for mother data, F (1, 107) = .007, p > .05; for teacher data,
F (1, 55) = .191, p > .05]. After ensuring statistical assumptions were satisfied, repeated measures one-way
ANCOVA was employed to test hypotheses. ANCOVA test results demonstrated significant increases in
mothers’ parenting [F (1, 106) = 10.421, p = .002] and teachers’ classroom management self-efficacy
perceptions [F (1, 54) = 7.414, p = .009] in the experimental group over control group.

Discussion

In conclusion, the present study investigated the effects of temperament-based intervention program on
mothers’ parenting and teachers’ classroom management self-efficacy perceptions. Findings indicated that
parental self-efficacy perceptions of mothers and classroom management self-efficacy perceptions of teachers
increased significantly in the experimental group compared to control group. The research results are generally
consistent with findings of previous research (McClowry et al., 2010; McCormick, O’Connor, Cappella, &
McClowry, 2015). One explanation for positive gains in both mothers’ and teachers’ self-efficacy perceptions is
that the temperament-based intervention program informed participants regarding construct of temperament,
helped participants to become aware of characteristics of temperament, and provided knowledge as well as skills
about how to achieve temperament-environment fit in the home, school, and even in other living settings.
Learning and gaining skills related to temperament-based management strategies improved both mothers’ and
teachers’ self-efficacy levels. It is suggested that the temperament-based intervention program can be used as an
evidence-based intervention program by practitioners in the schools. Overall, although this research fills an
important gap in both parenting and school psychology literatures, further work is needed to replicate and extend

current research findings.
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Giris

Erken ¢ocukluk déneminde gériilen davranig sorunlari sonraki yillarda goriilen yikici davraniglar ve okul
basarisizlig ile iliskisi agisindan arastirmacilarin ve egitimcilerin ilgisini ¢eken 6nemli bir konudur (Lonigan ve
dig., 2017; Panlilio, Harden ve Harring, 2018; Rivenbark ve dig., 2018). Arastirmacilar erken dénemde goriilen
ve sonrasinda devam eden davranis sorunlarmin aileyle, dgretmenle Ve cocukla ilgili olan nedenlerini
belirlemeye ¢alismiglardir. Aileyle ilgili olarak yoksulluk (Lefmann ve Combs-Orme, 2014), olumsuz ebeveyn
davranislar1 (Denham ve dig., 2000; Rubin, Burgess, Dwyer ve Hastings, 2003), yikici ebeveynler arasi ¢atigma
(Harold ve Sellers, 2018) ve diisiik ebeveyn 6z-yeterlik inanci (Heerman, Taylor, Wallston ve Barkin, 2017);
Ogretmenle ilgili olarak yetersiz simf yonetimi becerileri (Jenkins ve Ueno, 2017; Jones ve Jones, 2004) ve
¢ocukla ilgili olarak mizag dzellikleri (Chess ve Thomas, 1984; Rothbart ve Bates, 2006), 6zellikle de diisiik
sebatkarlik, yiiksek hareketlilik ve olumsuz tepkisellik ozellikleri, ¢ocuklarda davranis sorunlari ile
iliskilendirilmektedir. Onceki arastirma bulgulari, cocuklarin mizag dzelliklerini dikkate alan, ebeveynlerin ve
ogretmenlerin yeterlik algilarmi giiglendirmeye yonelik énleme ve miidahale ¢aligmalariin gerekliligini ortaya
¢ikarmaktadir. Bu baglamda, bu ¢aligmada Tiirk kiiltiiriine 6zgili ebeveynlere ve dgretmenlere yonelik bir mizag
temelli midahale programi gelistirilmis ve bu programin ebeveynlerin ebeveyn Oz-yeterlik algilar ile

ogretmenlerin sif yontemi 6z-yeterlik algilar tizerindeki etkileri incelenmistir.

Ebeveynlik 6z-yeterlik algisi, ebeveynlerin ¢ocuklarmin olumlu gelisimlerini ve uyumlarini desteklemeye
yonelik inanglarini tanimlamaktadir (Bandura, 1997). Yiiksek ebeveynlik 6z-yeterlik algisi, ¢cocuklarda daha
diisiik duygusal (Preyde ve dig., 2015) ve davranigsal sorunlarla (O’Connor, Rodriguez, Cappella, Morris ve
McClowry, 2012) iliskili bulunmustur. Daha 6nceki calismalar aile egitimlerinin ebeveynlerin &6z-yeterlik
inanglar1 izerinde etkili oldugunu gostermektedir (Wittkowski, Dowling ve Smith, 2016). Sinif yonetimi 6z-
yeterlik algisi ise 6gretmenlerin &grencilerin dikkatini toplama, siirdiirme ve 6grencilerin yikici ve olumsuz
davraniglar1 ile basedebilmeye yonelik yeterlik algilar1 olarak tanimlanmaktadir (Emmer ve Hickman, 1991;
Tschannen-Moran ve Woolfolk Hoy, 2001). Yetersiz sinmif yonetimi uygulamalari, 6grencinin 6grenme ve
gelisim siirecini olumsuz yonde etkileyen davranis sorunlar ile iligskilendirilmektedir (Jenkins ve Ueno, 2017;
Jones ve Jones, 2004). Bunun yaninda bir¢ok 6gretmen yikici &grenci davraniglariyla basetmeyi zorlayici
bulmakta (Reinke, Stormont, Herman, Puri ve Goel, 2011) ve bu zorlanmalar dgretmenlerde stres, tiikenmislik

ve depresyon gibi ruh saglig1 sorunlari ile iliski gostermektedir (Jennings ve Greenberg, 2009).

Cocukla ilgili faktérlerden mizag, gesitli kosullar ve durumlarda gosterilen tutarli davranig tarzi olarak
tanimlanmaktadir (McClowry, 2003). Bebeklik déneminde miza¢ ya da mizacin davramigsal gosterimleri
biyolojik faktorlerden oldukga etkilenmektedir. Ancak gelisim siireciyle birlikte gevreyle etkilesim, ¢ocugun
davranislar1 ve uyumu tiizerinde Snemli bir rol oynamaktadir (McClowry, 2003; McClowry, Snow, Tamis-
LeMonda ve Rodriguez, 2010). Bu noktada, ebeveynlerin ve &gretmenlerin, ¢ocuklarin mizaci ile uyumlu
davraniglar sergilemeleri olduk¢a 6nemlidir. Miza¢ kuraminda da belirtildigi gibi, ¢cocugun mizaci ile gevre
arasinda uyum saglanmasi ¢ocugun davranig sorunlarinin azalmasini saglayacaktir (Chess ve Thomas, 1984).
Mizag temelli 6nleme programlarinin amaci, ¢ocugun etrafindaki olumsuz etkilesim Oriintiilerini daha olumlu,
islevsel davranis oriintiileri ile degistirerek ¢ocugun mizaci ile ¢evrenin tepkileri arasindaki uyumu arttirmaktir

(McClowry, 2003). Mizag temelli 6nleme programlari, ¢ocuklarin mizacini tanimaya, ¢ocukla olumlu iligkiler
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gelistirmeye, ¢cocugun sosyal becerilerini gii¢clendirmeye, 6gretmenlerin sinif yonetimi becerilerini gelistirmeye,
anne babalarm ebeveynlik becerilerini arttirmaya yonelik bilgi, beceri ve tutumlar kazandirmay: hedeflemektedir

(McCormick ve dig., 2018).

Ebeveyn ve Ogretmenlerin kendilerini davranis yonetimi konusunda yetersiz hissetmeleri, ¢ocuk/6grenci
davranislari ile bas etmede giigliik yasamalar1 (Jennings ve Greenberg, 2009), onlarin etkili davranis yonetimi
konusunda egitime ya da destege gereksinimleri oldugunu gostermektedir. Ogretmenlerin 6grenci davranislarmi
yonetme ve smif yonetimi becerilerini gelistirme odakli miidahale programlarinin &grencilerin davranis
sorunlarint azaltmada, akademik bagarilarini arttirmada anlamli etkilere sahip oldugu bir¢ok c¢aligmada ortaya
konmustur (6rn. Aasheim, Reedtz, Handegérd, Martinussen ve March, 2018; Korpershoek, Harms, de Boer, van
Kuijk ve Doolaard, 2016; Reinke, Herman ve Dong, 2018). Bu calismalarin ¢gogunda miidahale programlarinin
¢ocuklar tlizerindeki etkileri incelenmis, ancak ¢ok az sayida ¢alismada ebeveyn ya da ogretmenler tizerindeki
etkileri arastirilmistir. Ayrica, erken c¢ocukluk dénemini Ve ¢ocugun mizag ozelliklerini dikkate alan, kanit
temelli 6nleyici ve gelisimsel miidahale programlarinin simirli sayida olmasi da dikkat ¢gekmektedir (McCormick
ve dig., 2018). Daha 6zelde, ulusal alanyazinda ise ampirik olarak etkililigi test edilmis ve hakemli dergilerde
yaymlanmis miza¢ temelli miidahale programlarina rastlanmamaktadir. Dolayisiyla, bu ¢alismada, ¢ocuk
gelisiminin, ¢ocugun bireysel Ozelliklerini (6rn. mizaci), ebeveyn Ve Ogretmen davranislar1 gibi gevresel
faktorleri (Belsky, Bakermans-Kranenburg ve van 1Jzendoorn, 2007; Collins, Maccoby, Steinberg, Hetherington
ve Bornstein, 2000) iceren birden fazla faktdre bagli oldugu goéz onilinde tutularak, Tiirk kiiltiiriinde 5-9 yas
grubu c¢ocuklarm mizag Ozelliklerini dikkate alan, ebeveyn ve &gretmenlere yonelik bir “Mizag Temelli

Miidahale Programi” gelistirilmis ve etkililigi deneysel olarak sinanmustir.
Miza¢ Temelli Ebeveyn ve Ogretmen Egitimi Programi

Alanyazinda, ebeveyn ve Ogretmen egitimlerinin g¢ocuklarm davranig sorunlarinin azalmasinda  ve
psikososyal gelisimlerinde etkili oldugunu gosteren birgok ¢alisma bulunmaktadir (Aasheim ve dig., 2018; Biber
ve Ural, 2016; Furlong ve dig., 2013; Korpershoek ve dig., 2016; Morgan ve dig., 2017; Reinke ve dig., 2018). Fakat
bu programlarin temel odak noktasi genellikle etkili ebeveynlik ve 6gretmenlik becerileri olmus, mizag¢ boyutu
caligmalarda goz ardi edilmistir. Ayrica, 6gretmen-6grenci iliskisinde ve 6gretmenin 6grenciye tepkilerinde de
ogrencinin mizag Ozellikleri 6nemli olmasina karsin (Guerin, Gottfried, Oliver ve Thomas, 2003), ¢ok sayida
ogretmenin ¢ocugun/dgrencinin mizacinin aralarindaki iletisim iizerindeki etkilerinin yeterince farkinda olmadigi
ileri siirilmektedir (Keogh, 2003). Bazi ¢alismalarda (McClowry ve dig., 2010), 6gretmenlerin $grencinin
mizacini dikkate almalarmin onlarin sinif yonetiminde daha etkili olmalarint saglayacagi belirtilmektedir. Ancak
ebeveyn programlarinda oldugu gibi 6gretmen egitim programlarinda da mizag¢ boyutunun ¢ok az ¢alismada ele
alindig1 goriilmektedir (McClowry, Rodriguez ve Koslowitz, 2008). Oysa ki son yillarda, ebeveyn ve 6gretmen
egitimlerinde ¢ocuklarin mizag 6zelliklerine uygun davranis yonetim becerilerinin kazandirilmasmin éneminin

daha ¢ok tizerinde durulmaktadir (McClowry ve dig., 2010).

Mizag¢ temelli miidahale programlar1 ebeveynlere, 6gretmenlere ve ¢ocugun hayatindaki diger bakim veren
kisilere ¢ocuklarin bireysel farkliliklarina duyarli olmayr ve bu farkliliklar1 desteklemeyi saglayan beceriler
kazandirmay1 hedeflemektedir. Bir baska ifadeyle, mizag temelli miidahale programi ¢ocuk ve gevresi arasindaki
uyumu gelistirmeyi hedefleyen bir programdir. Uyum, ¢evrenin isteklerinin, beklentilerinin ve sundugu

imkanlarm ¢ocugun mizaci ile uyumlu olmasini tanimlamaktadir (Chess ve Thomas, 1984). Bu anlamda, mizag
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temelli miidahale programlari, gocugun bakimi ve egitiminden sorumlu olan kisilere mizag¢ temelli gocuk
yetistirme ve cocukla iletisim kurma stratejilerini 6gretmeyi hedeflemektedir. Cikti olarak, miza¢ temelli
miidahale programlarina katilan ebeveyn Ve Ogretmenlerin farkli mizag ozelliklerine sahip
cocuklarm/6grencilerin davranis yonetimi konusundaki yeterlik algilarinda artis olacagi, bunun yani sira
¢ocuklarda da olumlu davraniglarda artis ve olumsuz davraniglarda azalma olacagi beklenmektedir (McClowry,
2003). Sandler, Schoenfelder, Wolchik ve MacKinnon (2011), anne-baba ve 6gretmen egitim programlarinin
¢ocuklarin gelisimleri iizerine olan uzun dénem etkilerini agiklamaya yonelik ii¢ diizeyi i¢eren bir model ileri
stirmiiglerdir: (i) Anne babanin kendi iginde olan degisimler, (ii) ¢ocugun kendi iginde olan degigimler ve (iii)
cocuk ve onun sosyal ¢evresi arasinda olan degisimler. Bu modelde, ebeveynlerle ve ogretmenlerle ilgili
degisimler anne babalik ve &gretmenlik davranislarindaki ve Oz-yeterlik algilarindaki degisime vurgu

yapmaktadir.

Ebeveynlerin ve Ogretmenlerin ¢ocugun davraniglarmi yonetme konusundaki yeterliklerinin arttirilmas,
erken donemde goriillen davranig sorunlarmin daha &nemli davranis bozukluklarma doniisme olasiligini
azaltabilir. Gegmiste yapilmig caligmalar anne babanin ebeveynlik davranislari (Ohan, Leung ve Johnston, 2000;
Plant ve Sanders, 2007; Secer, Giilay Ogelman, Onder ve Berengi, 2012) ve &gretmenlerin smif ydnetimi
(Woolfolk Hoy ve Spero, 2005) agisindan kendilerini yeterli hissetmelerinin ¢ocugun davranigsal ve duygusal
gelisimi agisindan dnemini ortaya koymaktadir. Ebeveynlerin ve dgretmenlerin miidahale programlarmdan en
cok faydalandiklar1 alan ebeveynlige ve sinif yonetimine yonelik 6z-yeterlik algilarindaki artistir. Ayrica,
ebeveynler ve 6gretmenlerin 6z-yeterlik algilarindaki artis, cocuklarin gelisiminde uzun dénemli kazanimlar elde
edilmesinde 6nemli bir faktordir (Sandler ve dig., 2011). Kuramsal olarak, yiiksek 6z-yeterlik algisina sahip
ebeveyn ve 6gretmenlerin ¢ocugun mizacina duyarli davranig yonetimi stratejilerini kullanmalar1 ve ¢ocukla

baglantili olumlu sonuglar elde etmeleri daha olasidir (Bandura, 1997).

Mizag temelli miidahale programlarinmn etkililiginin degerlendirildigi bazi g¢alismalarda, miza¢ temelli
miidahale programmin olumlu ebeveynlik becerilerinin artmasinda ve kisa vadede olumsuz ebeveyn
davraniglarinin azalmasinda etkili oldugu belirlenmistir (Furlong ve dig., 2013). Thomas ve Chess (1986), cocuklarin
mizaci ile ebeveynlik davranislarini uyumunu arttirmayr hedefledikleri mizag ile ilgili 6ncii ¢alismalarinda,
miza¢ temelli miidahale programinin ebeveynlerin 6z-yeterlik algilarini arttirdigini bulmuslardir. Sheeber ve
Johnson (1994), miza¢ temelli ebeveyn egitim programina katilan annelerin ebeveynlige yonelik yeterlik
algilarmin deneysel miidahale sonrasinda anlamli artis gosterdigini tespit etmislerdir. Ogretmenlerin katildig
mizag temelli bir miidahale ¢aligmasinin sonuglari (McClowry ve dig., 2010), deney grubundaki &gretmenlerin
erkek 6grencilerde gozlenen davranis problemlerini daha kolay yonetebildiklerini gostermistir. Mizag temelli bir
baska calismada (Cappella ve dig., 2015), 6gretmenlerin 6grencilere duygusal destek saglama davranislarinin dénem
basina gore donem sonunda anlamli diizeyde arttigi belirlenmistir. Benzer diger caligmalarda da (Bradshaw,
Koth, Thornton ve Leaf, 2009; Han ve Weiss, 2005), miidahale programlarinin 6gretmenlerin yeterlik algilarini
arttirdig1 ve tiikenmislik diizeylerini azalttig1 tespit edilmistir. Bu c¢alismalarin sonuglari, ¢ocugun/6grencinin
mizacini tanimanin, onun davranigint daha iyi anlamay1 ve bunun da ebeveynin/dgretmenin ¢ocugun/dgrencinin

davranis yonetimine yonelik yeterlik algisin1 olumlu yonde etkileyecegini gostermektedir.

Ozetle, 6nceki galismalarda ebeveyn ve Ogretmen egitimi programlarinda genellikle her ¢ocuk igin ayni

sekilde gecerli sonuglar iiretmeyecek ebeveynlik/6gretmenlik becerileri kazandirilmaya odaklanilmistir (Ersoy
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ve Tezel Sahin, 1999; Kagit¢ibagi, Bekman ve Sunar, 1993; McDonald ve dig., 2006; Zembat ve Polat Unutkan,
2000). Oysa ki gilintimiizde, hem ebeveyn hem de 6gretmen egitimi programlar: gelistirilirken farkli mizagtaki
¢ocuklar i¢in ayni beceri ve davranislarin islevsel olmayacag: siklikla vurgulanmaktadir (McClowry ve dig.,
2010). Cocuklarin/6grencilerin bireysel farkliliklarini dikkate alan miza¢ temelli 6nleme programlarinin
¢ocuklarin yani sira bu programlara katilan ebeveyn ve 6gretmenler i¢in de olumlu kazanimlar sagladigi bazi
¢aligsmalarda bilimsel olarak ortaya konmustur (Furlong ve dig., 2013; McCormick ve dig., 2018; McClowry ve
dig., 2008; McClowry ve dig., 2010; Sheeber ve Johnson, 1994). Dolayisiyla, tim bu kuramsal agiklamalar ve
ampirik bulgular dogrultusunda, ebeveyn ve Ogretmenlerin ebeveynlik ve sinif yonetimi becerilerinin
gelistirilmesinin g¢ocuklar, anne/babalar, 6gretmenler ve okullar iizerinde olumlu etkilerinin olacagi beklenebilir.
Bu kapsamda, miza¢ temelli miidahale programlarinin temel amaglarindan bazilari, ebeveynlerin, bakim
verenlerin ve Ogretmenlerin, ¢ocuklarm/dgrencilerin bireysel O6zelliklerine duyarliliklarmi ve g¢ocuk/6grenci
bakimi/y6netimi  becerilerini arttirmak ve ¢ocuklara/6grencilere mizag-temelli stratejiler uygulayarak
¢ocuklarin/6grencilerin saglikli gelisimlerini desteklemektir. Tim bu tartigmalar 1s1§inda, bu ¢alismada Tiirk
kiiltiirinde 5-9 yas grubu gocuklarin ebeveynlerine ve ogretmenlerine yonelik bir mizag¢ temelli miidahale
programi gelistirilmis ve bu programin annelerin ebeveynlik ve dgretmenlerin smif yonetimi 6z-yeterlik algilari
tizerindeki etkileri incelenmistir. Miza¢ temelli miidahale programmm gelistirilip, etkililiginin smandig1 bu
calisma ulusal alanyazinda bir ilk niteligindedir. Bu miidahale programi, mizag ile ilgili farkindalig1 ve anlayisi
arttirmayil, ¢ocugun mizacini tanimayl, miza¢ ve ¢evre uyumunu saglamayi hedeflemesi agismmdan ulusal
alanyazindaki 6nceki ebeveyn ve 6gretmen egitim programlarindan ayrismaktadir (6rn. Kartal, 2007; Kaymak
Ozmen, 2013; Simsek, 2004). Onceki egitim programlarinda agirlikli olarak ¢ocuk gelisimi, ¢ocuk davranisi,
temel ebeveynlik becerileri ve 6gretmen simif yonetimi becerileri iizerinde durulmakla birlikte mizag¢ boyutunun
gozardi edildigi goriilmektedir. Bu ¢aligmanin ayirt edici bir diger yonii ise gelistirilen mizag¢ temelli miidahale
programinin es zamanli olarak hem ebeveynlere hem de ¢ocuklarin 6gretmenlerine uygulanmasidir. Arastirmada
bdyle bir yontem izlenmesinin temel nedeni, kii¢iik yas grubu cocuklarin gelisiminde 6nemli rol oynayan
ebeveyn ve 6gretmen gibi iki dnemli hedef kitlenin ¢alisma kapsaminda tutulmak istenmesidir. Sonug olarak,
mizag¢ temelli miidahale programinin gelistirilip, etkililiginin smandigi bu calismada asagidaki denenceler

simanmistir:

1. Mizag temelli miidahale programmna katilan deney grubundaki annelerin ebeveyn 6z-yeterlik algisi
ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis ebeveyn 6z-yeterlik algis1 sontest Ve izleme testi ortalama

puanlarinin dogrusal kombinasyonu kontrol grubuna gore anlamli diizeyde farklidir.

2. Mizag temelli miidahale programina katilan deney grubundaki 6gretmenlerin sinif yonetimi 6z-yeterlik
algis1 Ontest ortalama puanlaria gore diizeltilmis 6gretmen smif yonetimi 6z-yeterlik algisi sontest ve

izleme testi ortalama puanlarinin dogrusal kombinasyonu kontrol grubuna goére anlamli diizeyde
farklidir.

Yontem
Arastirmanin Modeli

Mizag¢ temelli miidahale programinin annelerin ebeveynlik ve Ogretmenlerin sinif yonetimi —oz-yeterlik
algilar tizerindeki etkilerini incelemek amaciyla bu ¢aligmada Ontest sontest izleme kontrol gruplu yar1 deneysel

desen kullanilmigtir. Arastirmada kullanilan 2x3’1iik split-plot (karisik) desende birinci faktorde bagimsiz islem
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gruplar1 (deney ve kontrol), ikinci faktorde bagimli degiskenlere iligkin tekrarli 6lglimler (6ntest-sontest-izleme)
yer almistir. Aragtirmanin bagimsiz degiskeni, miza¢ temelli miidahale programidir. Arasgtirmanin bagimli
degiskenleri, annelerin ebeveynlik ve 6gretmenlerin smif yonetimi 6z-yeterlik algilaridir. Arastirmada deney ve
kontrol gruplarinimn olusturulmasimnin ardindan bu gruplarda yer alan tiim katilimcilara ontest uygulanmistir.
Ontest uygulamalarmin ardindan deney grubunda yer alan annelere ve dgretmenlere ayr1 gruplarda 10 haftalik
bir siirecte mizag temelli miidahale programi uygulanmistir. Deneysel islemin tamamlanmasinin ardindan tiim
katilimcilara sontestler, sontest Ol¢limlerinin dort ay sonrasinda ise izleme testleri uygulanmistir. Etik
sorumluluklar nedeniyle arastirma siirecinin bitiminde arastirma ekibi tarafindan kontrol grubundaki annelere ve

ogretmenlere yonelik egitimler gerceklestirilmistir. Aragtirmada kullanilan model Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1.
Aragtirma Modeli
Grup Ontest Islem Sontest e
(4 ay sonra)
Ebeveyn 6z-yeterlik Mizag Temelli Ebeveyn 6z-yeterlik  Ebeveyn 6z-yeterlik
_ algisi Miidahal _ algist . algist
Deney Ogretmen simif Prli) arlaﬁq? Ogretmen smf Ogretmen smif
onetimi oz-yeterlik s onetimi 6z-yeterlik Onetimi Oz-yeterlik
Y (10 oturum) M M
algisi algisi algisi
Ebeveyn 6z-yeterlik Ebeveyn 6z-yeterlik  Ebeveyn 6z-yeterlik
Kontrol alggr. algisi algist

Ogretmen simf
yonetimi 6z-yeterlik
algisi

Ogretmen sinif
yonetimi 6z-yeterlik
algisi

Ogretmen sinif
yonetimi 6z-yeterlik
algisi

Arastirmanin Calisma Grubu

Aydin ili merkez ilgesinde bulunan bir ilkokulda anasmnifi, birinci, ikinci ve tigiincli sinifta kayitli 5-9 yas

ogrencilerin anneleri ve Ogretmenleri bu arastirmanin c¢aligma grubunda yer almistir. Hedef ilkokulda,
dgretmenler tarafindan doldurulan Okul Cag1 Cocuklari igin Mizag Olgegi’nden (McClowry ve dig., 2008) elde
edilen bulgular dogrultusunda mizag ozelliklerinin bir ya da birkaginda 6ne ¢ikan ¢ocuklarin anneleri ve
ogretmenleri katilimer havuzuna alinmistir. Katilimer havuzunda yer alan ebeveynlerden 54’1 deney, 55’1
kontrol grubuna; G6gretmenlerden ise 30’u deney, 30’u kontrol grubuna tesadiifi olarak atanmistir. Deney
grubunda yer alan ii¢ &gretmen cesitli nedenlerden (6rn. 6ziir durumu atamasi) dolayr arastirmaya devam
edememistir. Arastirmada, anne ve babalarin birlikte egitime gelmeleri hedeflenmekle birlikte sadece annelerin
egitime katilmak i¢in goniillii olmalar1 nedeniyle ebeveyn grubunda sadece anneler yer almigtir. Aragtirmanin

katilimeilarina iliskin demografik bilgiler Tablo 2’de verilmistir.
Tablo 2.

Calisma Grubuna Iliskin Demografik Bilgiler

Deney grubu Kontrol grubu
f % Ort ss f % Ort ss
Cocuk cinsiyet
Kiz 26 48.1 26 47.3
Erkek 28 51.9 29 52.7
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Cocuk simf

Anasinifi 11 20.4 10 18.2
Birinci smif 11 20.4 14 25.5
ikinci simif 17 315 15 27.3
Uclincii siif 15 27.8 16 29.1

Tablo 2 (devami)

Ogretmen cinsiyet

Kadin 16 59.3 18 60.0
Erkek 11 40.7 12 40.0
Ogretmen yil 25.70 6.36 26.26 5.98
Ogretmen brans
Anasinifi 6 22.2 5 16.7
Sinif 6gretmeni 21 77.8 25 83.3
Ogretmen yas 47.74 5.82 47.83 5.59
Anne yas 36.16 5.82 36.75 4.96
Anne egitim
Tlkokul 14 25.9 11 20.0
Ortaokul 4 7.4 3 55
Lise 21 38.9 19 345
Yiiksekokul 7 13.0 8 14.5
Lisans 8 14.8 12 21.8
Yiiksek lisans - - 2 3.6

Tablo 2 incelendiginde, farkli smif diizeylerinden gocuklarin annelerinin ve dgretmenlerinin birbirine yakin
oranlarla deney ve kontrol gruplarinda yer aldiklar1 goriilmektedir. Deney ve kontrol gruplarinda yer alan
ogretmenlerin mesleki yil ortalamalarinin birbirine oldukc¢a yakin oldugu gozlenmektedir. Branslar acisindan
incelendiginde, deney ve kontrol gruplarinda yer alan 6gretmenlerin ¢ogunlugu smif 6gretmenleridir. Deney ve
kontrol gruplarinda yer alan annelerin, yas ve egitim diizeyleri acisindan benzer ozelliklere sahip olduklari
goriilmektedir. Tiim bu bulgular, deney ve kontrol gruplarinin sosyo-demografik veriler agisindan birbirine

oldukga benzer 6zelliklere sahip olduklarini gostermektedir.
Veri Toplama Araclar

Ebeveyn 6z-yeterlik algisi. Bu arastirmada, ebeveynlerin 6z-yeterlik algisini 6lgmek icin MacPhee, Benson
ve Bullock (1986) tarafindan gelistirilen, Giiler ve Yetim (2008) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan Ebeveyn
Roliine Iliskin Kendilik Algist Olgegi’nin yeterlik alt boyutu kullamilmustir. Yeterlik alt boyutu, bireyin
ebeveynlik roliinde kendisini ne derece yeterli gordiigiinii degerlendirmektedir. Yeterlik alt boyutunda toplam 6
madde yer almaktadir. Olgegin, Cronbach alfa katsayis1 .68, test-tekrar test giivenirlik katsayisi ise .70 olarak
rapor edilmistir (Giiler ve Yetim, 2008).

Ogretmen simif yonetimi 6z-yeterlik algisi. Arastirmada, dgretmenlerin smif yonetimi 6z-yeterlik algilarini
olemek icin Tschannen-Moran ve Woolfolk Hoy (2001) tarafindan gelistirilen, Capa, Cakiroglu ve Sarikaya
(2005) tarafindan Tiirkge’ye uyarlanan Ogretmen Ozyeterlik Olgegi’nin smnif yonetimi 6z-yeterlik algisi alt
boyutu kullanilmistir. Ogretmen smnif yonetimi 6z-yeterlik algist alt boyutu, dgretmenin smif ydnetiminde
kendisini ne derece yeterli gordiigiinii 6lcmektedir. Alt boyut toplam 8 maddeyi icermektedir. Olgme aracinin
ogretmen sinif yonetimi 6z-yeterlik algis1 boyutuna iliskin Cronbach alfa i¢ tutarlik katsayis1 .84 olarak rapor

edilmistir (Capa ve dig., 2005).
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Deneysel islem

Miza¢ Temelli Miidahale Programi. Bu arastirmanin bagimsiz degiskeni, miza¢ temelli miidahale
programidir. Mizag¢ temelli miidahale programi, miza¢ kurami (Chess ve Thomas, 1984; Thomas ve Chess,
1986) ve alanyazindaki miza¢ temelli miidahale programlari (6rn. McClowry ve dig., 2008; McClowry ve dig.,
2010; McCormick, O’Connor, Cappella ve McClowry, 2015; McCormick ve dig., 2018) dikkate alinarak Tiirk
kiiltiiriine 6zgli bir bigimde gelistirilmistir. Miza¢ temelli miidahale programi, ebeveynlere ve Ogretmenlere
miza¢ kavramini tanitmayi, mizag Ozellikleri hakkinda farkindalik kazandirmayi, mizag-¢evre uyumunu
saglamaya yonelik ebeveynlik ve 6gretmenlik yeterliklerini arttirmayi hedeflemektedir. Mizag temelli miidahale
programi, ebeveynler ve 6gretmenler i¢in ayr1 ayri yapilandirilmigtir. Her iki programin igerigi ve akisi birbiriyle
ortismekle birlikte, ebeveyn programinda ¢ocuk ve aile yasantilari, 6gretmen programinda ise ¢ocuk ve
okul/smif yasantilart tizerinden oturumlar iglenmistir. Miza¢ temelli miidahale programi toplam 10 oturumu
igermektedir. Program, ebeveynlere ve 6gretmenlere ayri gruplarda 10 haftalik bir siiregte uygulanmig, her bir
oturum 90 dakika siirmiistiir. Birinci oturumda, grup lyeleriyle tanigilmis, miidahale programi tanitilmis ve
mizagla ilgili temel bilgiler katilimcilara sunulmustur. ikinci oturumda, mizaci 6grenmenin dnemi agiklanmis,
ebeveynlerin ve 6gretmenlerin kendi mizaglarini tanimalarina yonelik etkinlikler yapilarak mizag¢ ve davranig
arasindaki baglantilar gosterilmistir. Ugiincii oturumda, cocuklarm mizacina yénelik ebeveynlerde ve
ogretmenlerde farkindalik olusturulmus, ebeveynlerin ve dgretmenlerin ¢cocuklarin/dgrencilerin mizact hakkinda
bilgi sahibi olmalar1 saglanmis ve mizag profilleri hakkinda katilimeilar bilgilendirilmistir. Dérdiincii oturumda,
katilimcilarin kendi mizaglar ile ¢ocuklarinin/6grencilerinin mizaglar1 arasindaki benzerlik ve farkliliklar:
belirlemeleri saglanmis ve cocuklarin/6grencilerin davraniglari ile mizaglar1 arasindaki iliski degerlendirilmistir.
Besinci  oturumda, oOnceki  oturumlarda  verilen kuramsal  bilgiler 1s18inda  katilimcilardan
cocuklarmm/dgrencilerinin sergiledikleri davranislar ele alinarak gocuklarinim/égrencilerinin mizaglarini tahmin
etmeye yonelik etkinlikler uygulanmistir. Ayrica, besinci oturumda, farkli mizag profillerinin hem gii¢lii hem de
zaylf yonleri katilimcilarla birlikte ele alinmistir. Altinct oturumda, ebeveynlerin ve 6gretmenlerin ¢ocuklarin
tepkileri karsisinda neler hissettikleri, neler diislindiikleri ve nasil davrandiklari incelenmis, ebeveynlerin ve
ogretmenlerin belirli cocuk/6grenci davraniglarina verdikleri tepkilerin niteligi incelenmistir. Yedinci oturumda,
ebeveyn ve 6gretmen tepkilerinin gocugun/6grencinin mizaciyla uyumunun 6nemine dikkat cekilmis, yapici
ebeveyn/6gretmen tepkilerine iligskin katilimci repertuarlar: gelistirilmistir. Sekizinci ve dokuzuncu oturumlarda,
¢ocugun/dgrencinin mizacina uygun tepkiler verebilmeye yonelik beceriler giiclendirilmeye calisilmig, video
gosterimi, Ornek olay ve rol oynama gibi cesitli tekniklerden yararlanilmistir. Onuncu ve son oturumda,
katilimeilarin degerlendirmeleri alinmis, kazanilan bilgi ve becerilerin giinliik yasamin farkli alanlarina nasil
transfer edilebilecegi irdelenmis ve katilimcilar bu konuda cesaretlendirilmistir. Ozetle, mizag temelli miidahale
programi ebeveynlere ve Ogretmenlere ¢ocugun/6grencinin mizacini tanimalarina ve mizaca uygun tepkiler
verebilmeye doniik yeterlikler kazandirmayr hedeflemistir. Oturumlar, proje ekibinde yer alan arastirmacilar
(rehberlik ve psikolojik danigsma bilim dali 6gretim iiyeleri) tarafindan gelistirilmis ve uygulanmistir.
Oturumlarda didaktik anlatimin yan1 sira agirlikli bir bigimde 6rnek olay, tartisma ve rol oynama gibi teknikler

kullanilmustir.

Verilerin Analizi
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Mizag temelli miidahale programinin annelerin ebeveynlik, 6gretmenlerin smif yontemi 6z-yeterlik algilar:
iizerindeki etkilerinin incelendigi bu calismada, Ontest puanlarina gore diizeltilmis sontest ve izleme testi
oOl¢timlerinin bileskesi bakimidan deney Ve kontrol gruplar1 arasindaki farkliliklarin anlamliligini test etmek igin
tekrarli Olgimler i¢in tek yonli kovaryans analizi (ANCOVA) teknigi kullanilmigtir (Tabachnick ve Fidell,
2007). Verilerin analizinde SPSS 24.0 programi kullanilmistir. Hipotez testleri dncesinde deney ve kontrol
gruplarinin Ontest, sontest ve izleme Olglimlerine iliskin betimsel istatistikler hesaplanmistir. Yart deneysel
desenin kullanildig1 arastirmada, deney ve kontrol gruplarmin ontest 6lgiimlerinin farklilagip farklilasmadigini
tespit etmek amaciyla tek yonlii varyans analizi (ANOVA) uygulanmistir. Varsayimsal kosullarin (normallik,
varyanslarin homojenligi ve regresyon dogrularmin egiminin esitligi) kontrol edilmesinin ardindan arastirmanin
hipotezlerini sinamak amaciyla veri seti iizerinde tekrarli 6lglimler igin tek yonli ANCOVA uygulanmuistir.
Aragtirmada elde edilen anlamli bulgularin etki biyiikligiini belirlemek igin kismi eta-kare degeri

hesaplanmistir (Green ve Salkind, 2005).
Bulgular
Ontest, Sontest ve izleme Ol¢iimlerine iliskin Betimsel istatistikler

Bu ¢alismada, mizag¢ temelli miidahale programmin annelerin ebeveynlik, 6gretmenlerin ise smif yonetimi
oz-yeterlik algilar1 lizerindeki etkileri incelenmistir. Arastirmanin bagimli degiskenlerine iliskin elde edilen

oOntest, sontest ve izleme dl¢iimlerinin betimsel istatistikleri Tablo 3’te verilmistir.
Tablo 3.

Arastirmamn Bagimli Degiskenlerine Iliskin Ontest, Sontest ve Izleme Olgiimlerinin Betimsel Istatistikleri

Bagimhi — _ %95 GA  _ %95 GAora
D ,g. K Grup Olg:um X SS. Y sh Alt Ust Y ortak Shortak  Alt Ust
eng en sinir sinir sinir sinir
= Ontest 3.15 .60 - - - - - - - -
&o  Deney Sontest 3.33 .55 3.33 .06 3.21 3.45
s izleme 337 61 337 06 325 378 o0 05 325 344
3% .
w § Ontest 3.14 43 - - - - - - - -
i Kontrol Sontest 3.09 .45 3.10 .06 2.98 3.21
N .
© izleme 315 52 316 .06 304 327 °¥ 05 303 322
E_Booeey N 4l 4 am 07 4m 4. o
©n ' < . . . . . .
§§ = izleme 442 61 440 08 424 457 42 07 429 436
=)
‘é 10 5 e } } ) . ) ) ) )
&7 ¢ wontrol g;lr:fs;t jgg 4313 435 07 422 448
He) . . . . . .
igleme 399 .37 401 08 385 417 18 06 406 430

Tablo 3’te goriildigii {lizere, miza¢ temelli miidahale programma katilan annelerin ebeveyn o6z-yeterlik
algilarinin; Ogretmenlerin ise sinif yonetimi 6z-yeterlik algilarinin Ontest puanlarina gore sontest ve izleme

Olgtimlerinde arttig1 gézlenmektedir.

Arastirmanin Birinci Hipotezine Iliskin Bulgular
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Aragtirmanin birinci hipotezi, “Miza¢ temelli miidahale programina katilan deney grubundaki annelerin
ebeveyn 0z-yeterlik algisi Ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis ebeveyn 0z-yeterlik algisi sontest ve
izleme testi ortalama puanlarmm dogrusal kombinasyonu kontrol grubuna goére anlamli diizeyde farklidir.”
olarak ifade edilmistir. Hipotez testi dncesinde deney ve kontrol gruplarindaki annelerin ebeveyn 6z-yeterlik
algist Ontest puan ortalamalarmm farklilik gosterip gostermedigi kontrol edilmistir. Tek yonlii ANOVA testi
sonucu, deney ve kontrol gruplarindaki annelerin ebeveyn 0Oz-yeterlik Ontest puan ortalamalarinin
farklilasmadigin1 gostermistir [F (1, 107) = .007, p > .05]. Ayrica, hipotez testi 6ncesinde tekrarl olglimler igin
tek yonli ANCOVA’nin varsayimsal kosullarmin karsilanip karsilanmadigi kontrol edilmistir. Oncelikle,

normallik varsayimma iliskin yiiriitilen Kolmogorov-Smirnov z testi sonuglari, deney ve kontrol gruplarinin

oOntest, sontest ve izleme dl¢iimlerinde normal dagilim varsayimimin karsilandigini gostermistir (bkz. Tablo 4).
Tablo 4.

Normallik Varsayimina Iliskin Kolmogorov-Smirnov Z Testi Sonuglart

Ontest Sontest izleme
G Bagimh
rup Degisken Kolmogorov- Kolmogorov- Kolmogorov-
Smirnov z P Smirnov z Smirnov z P
Deney  Ebeveyn oz- 764 60 961 31 440 .99
yeterlik
Kontrol algisi 1.164 13 .1.082 19 132 .66

fkinci olarak, BOX’s M testi sonuglari, varyanslarm homojenligine iliskin varsayimin karsilandigini
gostermistir [Box’s M = 4.593, F (3, 2083633) = 1.500, p = .212]. Son olarak, bagimsiz degisken ve Ontest
etkilesiminin anlamliligi test edilmis ve regresyon dogrularinin egiminin esitligi varsayiminin karsilandig
belirlenmistir [F (1, 105) = .019, p = .891]. Varsayimsal kosullarin saglanmasinin ardindan ebeveyn veri seti

iizerinde tekrarh dl¢timler i¢in tek yonli ANCOVA uygulanmistir.

Tekrarli Slgiimler igin tek yonli ANCOVA sonuglari (bkz. Tablo 5), deney ve kontrol gruplarindaki
annelerin ebeveyn 0z-yeterlik algilarina iligkin 6n Ol¢iim puanlarima gore diizeltilmis son 6l¢lim ve izleme
Olgtimlerinin bileskesi bakimindan, F (1, 106) = 10.421, p = .002, gruplar arasinda anlamli farkliliklar
bulundugunu gostermistir. Diizeltilmis son 6l¢lim Ve izleme Ol¢limiiniin bileskesi deney grubunda Ort = 3.35;
kontrol grubunda ise Ort = 3.13 olarak hesaplanmistir. Bu bulgu, deney grubundaki annelerin, kontrol
grubundaki annelere gore, ebeveyn 6z-yeterlik algilarinin anlamli diizeyde arttigin1 géstermistir. Analizlerde,

deneysel miidahalenin etki biiyiikliigii orta diizey (> = .09) olarak belirlenmistir (Green ve Salkind, 2005).
Tablo 5.

Tekrarly Olciimler Icin Tek Yonlii ANCOVA Sonuglar

Varyansin Kareler sd Kareler
Kaynagi Toplamu Ortalamast

Model 8.942 1 8.942 34.937 .000 .25
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On élgiim 22.944 1 22.944 89.647 .000 46
Grup 2.667 1 2.667 10.421 .002%* .09
Hata 27.130 106 256

**p< 01

Arastirmanin ikinci Hipotezine iliskin Bulgular

Aragtirmanin ikinci hipotezi, “Mizag temelli miidahale programina katilan deney grubundaki 6gretmenlerin
simif yonetimi 6z-yeterlik algisi Ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis 6gretmen smif yonetimi 6z-yeterlik
algis1 sontest ve izleme testi ortalama puanlarinin dogrusal kombinasyonu kontrol grubuna gére anlamli diizeyde
farklidir.” olarak ifade edilmistir. Hipotez testi dncesinde deney ve kontrol gruplarindaki &gretmenlerin smif
yonetimi oz-yeterlik algis1 ontest puan ortalamalarinin farklilik gosterip gostermedigi kontrol edilmistir. Tek
yonlii ANOVA testi sonucu, deney ve kontrol gruplarindaki 6gretmenlerin smif yonetimi 6z-yeterlik algist ontest
puan ortalamalarinin farklilasmadigint gostermistir [F (1, 55) = .191, p > .05]. Ayrica, hipotez testi dncesinde
tekrarli Olgiimler i¢in tek yonlii ANCOVA’nin varsayimsal kosullarmin karsilanip karsilanmadigir kontrol
edilmistir. Oncelikle, normallik varsayimma iliskin yiiriitillen Shapiro-Wilk testi sonuglari, deney grubunun smif
yonetimi 6z-yeterlik algisina iliskin Ontest, sontest ve izleme Slgiimleri ile kontrol grubunun sontest ve izleme
olglimlerinde normal dagilim varsayimmin ihlal edildigini gostermistir (bkz. Tablo 6). Bununla birlikte,
alanyazinda her bir hiicrede 15 ve iizerinde katilimcinin bulundugu analizlerde normallik varsayimi ihlal edilse
dahi gruplar arasi farkliliklarin anlamligini test etmek igin parametrik analizlere devam edilebilecegi

belirtilmektedir (Green, Salkind ve Akey, 2000).
Tablo 6.

Normallik Varsayimina Iligkin Shapiro-Wilk Testi Sonuglart

Ontest Sontest Izleme
Bagimli
Grup Degisken Shapiro-Wilk  p Shapiro-Wilk p Shapiro-Wilk p
Deney  (ygretmen smif 864 00 887 00 819 00
yonetimi 6z-
Kontrol  Yeterlik agisi 970 53 882 .00 886 .00

Ikinci olarak, BOX’s M testi sonuglari, varyanslarm homojenligine iliskin varsayimm ihlal edildigini
gostermistir [Box’s M = 10.344, F (3, 870851) = 3.312, p = .019]. Tabachnick ve Fidell’e (2007) gére varyans-
kovaryans matrislerinin esitligi varsayiminin ihlal edildigi durumlarda en biiyiik varyansin en kii¢lik varyansa
oraninin maksimum 10:1 ve 6rneklem biiylikliigli oranimnin maksimum 4:1 oldugu durumlarda analizlere devam
edilebilmektedir. Bu dogrultuda, mevcut veri setinde en biiylik varyansin en kiigiik varyansa orani 2.66
(.367/.138); orneklem biiylkligli orant 1.11 (30/27) olarak hesaplanmis ve Tabachnick ve Fidell’in (2007)
belirttigi kosullar saglandig1 i¢in kovaryans analizine devam edilmistir. Son olarak, bagimsiz degisken ve ontest

etkilesiminin anlamlilig: test edilmis ve regresyon dogrularinin egiminin esitligi varsayiminin karsilandigi
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belirlenmistir [F (1, 53) = .042, p = .838]. Varsayimsal kosullarin incelenmesinin ardindan 6gretmen veri seti

iizerinde tekrarl dl¢timler igin tek yonlit ANCOVA uygulanmustir.

Tekrarli Sl¢iimler i¢in tek yonlii ANCOVA sonuglari (bkz. Tablo 7), deney ve kontrol gruplarmdaki
ogretmenlerin smif yonetimi 6z-yeterlik algilarma iliskin 6n 6l¢iim puanlarina gore diizeltilmis son 6l¢lim ve
izleme Olgiimlerinin bileskesi bakimindan, F (1, 54) = 7.414, p = .009, gruplar arasinda anlamli farkliliklar
bulundugunu gdstermistir. Diizeltilmis son 6l¢iim ve izleme Slglimiiniin bileskesi deney grubunda Ort = 4.42;
kontrol grubunda ise Ort = 4.18 olarak hesaplanmistir. Bu bulgu, deney grubundaki &gretmenlerin, kontrol
grubundaki &gretmenlere gore, sinif yonetimi 6z-yeterlik algilarinin anlamli diizeyde arttigimi gostermistir.
Analizlerde, deneysel miidahalenin etki biiyiikliigii orta diizey (ny?>= .12) olarak belirlenmistir (Green ve Salkind,
2005).

Tablo 7.

Tekrarli Olciimler Icin Tek Yonlii ANCOVA Sonuclar:

Varyansin Kareler o Kareler r

Kaynagi Toplam1 Ortalamasi " e
Model 2.383 1 2.383 10.359 .002 .16
On 6lgiim 7.530 1 7.530 32.739 .000 .38
Grup 1.705 1 1.705 7.414 .009** A2
Hata 12.420 54 .230
**p<.01
Tartisma

Bu ¢alismada, mizag temelli miidahale programinin annelerin ebeveynlik ve 6gretmenlerin sinif yonetimi 6z-
yeterlik algilari tizerindeki etkileri incelenmistir. Yart deneysel arastirma deseninin kullanildig ¢calismada, mizag
temelli miidahale programina katilan annelerin ebeveynlik, Ogretmenlerin ise siif yonetimi Oz-yeterlik
algilarmin, kontrol grubundaki katilimcilara gore, deneysel islem sonrasinda anlamli diizeyde arttig
belirlenmistir. Arastirma bulgular1, mizag temelli miidahale programinin annelerin ebeveynlik ve 6gretmenlerin
simif yoénetimi Oz-yeterlik algilarinin arttirilmasinda etkili bir program oldugunu gostermistir. Arastirma
sonuglari, 6nceki mizag¢ temelli miidahale ¢alismalarinda elde edilen bulgularla tutarlilik gostermektedir (6rn.

McClowry ve dig., 2010; McCormick ve dig., 2015).

Arastirmanin birinci denencesi, “Miza¢ temelli miidahale programina katilan deney grubundaki annelerin
ebeveyn 0Oz-yeterlik algis1 Ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis ebeveyn 6z-yeterlik algisi sontest ve
izleme testi ortalama puanlarinin dogrusal kombinasyonu kontrol grubuna goére anlamh diizeyde farklidir.”
olarak ifade edilmistir. Sonuglar, deney ve kontrol gruplarindaki annelerin ebeveyn 6z-yeterlik algilarina iliskin
on Ol¢lim puanlarina gore diizeltilmis son 6l¢iim Ve izleme Olciimlerinin bileskesi bakimindan gruplar arasinda
anlaml1 farkliliklar oldugunu gostermistir. Bu bulgu, deney grubundaki annelerin, kontrol grubundaki annelere
gore, ebeveyn oOz-yeterlik algilarmin anlamli diizeyde arttigimi gostermistir. Mevcut caligmada, deneysel
miidahalenin etki biiyiikliigii orta diizey olarak belirlenmistir (Green ve Salkind, 2005). Arastirmanin bu bulgusu,

mizag temelli miidahale programindan sadece ¢ocuklarin degil, ebeveynlerin de yararlandigini gésteren énceki
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arastirma bulgulariyla tutarlilik gostermektedir (O’Connor Ve dig., 2012; Sheeber ve Johnson, 1994; Sheeber ve
McDevitt, 1998). Sheeber ve McDevitt (1998), zor mizagli ¢ocuklarmn ebeveynlerine gocuklarinmn mizaci
tanimalarina ve mizag Ozelliklerine uygun ebeveynlik tekniklerini 6grenmelerine yonelik uyguladiklar1 bir
miidahale calismasi sonucunda, deney grubundaki anne babalarin kontrol grubundaki anne babalara gore
ebeveyn ¢ocuk iliskisi konusunda daha fazla doyum, daha fazla ebeveynlik yeterlik algisi, daha az depresyon ve
daha az aile i¢i sorun yasadiklarini tespit etmislerdir. Landy ve Menna’nin (2006) belirttigi gibi, etkili bir
miidahale programinda ebeveynlerin ebeveynlik konusundaki algilarinin  olumlu yonde degismesi
beklenmektedir. Bu ¢alismada etkililigi sinanan miza¢ temelli miidahale programmna katilan anneler egitim
sonrasinda ebeveynlik 6z-yeterlik algilarmin arttigimi rapor etmislerdir. Bu bulguya dayanarak, c¢ocuklarmn
davranig degisikliklerinin en azindan kismen, ebeveynlerin ¢ocuk davranislarinin ¢ocugun mizaciyla nasil ilgili
oldugunu o&grendikten sonra daha etkili ebeveynlik yapabileceklerine yonelik inanglarindaki degisimden
kaynaklanabilecegi sdylenebilir. Ebeveynler i¢in evde etkili disiplin yontemleri uygulayabilmek o6nemli
sorunlardan biri durumundadir. Mevcut c¢alismada, miza¢ temelli miidahale programina katilan annelerin
cocuklara etkili tepki verme yontemlerini gelistirmek igin onlara mizag temelli stratejiler kazandirmanin ve bu
becerileri gergek yasamda nasil kullanabileceklerini 6gretmenin onlarin kendilerine yonelik ebeveynlik yeterlik

algilarini arttirdig: diistintilmektedir.

Arastirmanin ikinci denencesi, “Mizag temelli miidahale programina katilan deney grubundaki 6gretmenlerin
siif yonetimi 6z-yeterlik algist Ontest ortalama puanlarina gore diizeltilmis 6gretmen sinif yonetimi 6z-yeterlik
algist sontest ve izleme testi ortalama puanlariim dogrusal kombinasyonu kontrol grubuna gore anlamli diizeyde
farklidir.” olarak ifade edilmistir. Sonuglar, deney ve kontrol gruplarindaki 6gretmenlerin sinif yonetimi 6z-
yeterlik algilarma iliskin 6n Ol¢iim puanlarina gore diizeltilmis son Ol¢iim ve izleme Ol¢limiiniin bileskesi
bakimindan gruplar arasinda anlamli farkliliklar oldugunu ortaya koymustur. Bu bulgu, deney grubundaki
ogretmenlerin, kontrol grubundaki &gretmenlere gore, siif yonetimi 6z-yeterlik algilarinin anlamli diizeyde
arttigin1 gostermistir ve deneysel miidahalenin etki biiyiikligii orta diizey olarak belirlenmistir (Green ve
Salkind, 2005). Bu aragtirmanin bulgulariyla da paralel olarak, 6nceki c¢alismalarda miza¢ temelli miidahale
programina katilan ogretmenlerin &grencilerde goriilen davranis sorunlari ile daha kolay bas ettikleri rapor
edilmistir (McClowry ve dig., 2010). Bu bulgular, mizag¢ temelli egitimlere katilan 6gretmenlerin kendilerini
zorlayic1 6grenci davranislari karsisinda daha yeterli hissettiklerini gostermektedir. Oz-yeterlik, kisinin bir
durumla bas edebilecegine ve basarabilecegine yonelik algisidir (Bandura, 1997). Kendilerini siif yonetiminde
etkili olarak algilayan Ogretmenler, zorlu 6grenci davraniglarini yonetmede daha yetkindirler (Baker, 2005).
Ogretmenlere miza¢ ve cevre arasindaki uyum iyiligini nasil saglayabileceklerine iligkin bilgi ve beceriler
kazandiran miza¢ temelli miidahale programinin, 6gretmenlerin mizag¢ 6zellikleri olarak zorlayici davranislari
olan c¢ocuklarin davranis problemleriyle basa ¢ikmada sinif yonetimi Oz-yeterlik algilarini arttirdigt
diisiiniilmektedir. Smifta disiplini saglayabilmeyi en biiyiik giicliik olarak degerlendiren 6gretmenler i¢in etkili
siif yonetimi oénemli bir konudur (Ingersoll, 2003). Mevcut ¢aligmada, miza¢ temelli miidahale programina
katilan Ogretmenlere Ogrencilere mizag temelli etkili tepki verme stratejileri 6gretmenin ve bu becerileri
siniflarinda  kullanabilmelerinin yollarinin gosterilmesinin onlarm smif yonetimi 06z-yeterlik algilarinin

giiclendirilmesinde dnemli bir etkiye sahip oldugu sdylenebilir.

Bu ¢alismanin alanyazina énemli katkilarinin yanisira bazi sinirliliklart da bulunmaktadir. Mevcut ¢alismada

veri toplama siirecinde ebeveyn bildirimi ve 6gretmen bildiriminden yararlanilmis olmasma karsin, gelecek
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caligsmalarda ¢ocuklardaki degisimi gozlemleme adina ¢ocuklar da veri toplama siirecine dahil edilebilir. Veri
kaynagmim cesitlenmesinin yani sira, gelecek caligmalarda goriigme ve gdzlem yontemleri kullanilarak veri
¢esitlemesi yapilabilir. Mevcut ¢alismada, mizag temelli miidahale programi sadece ebeveynlere ve 6gretmenlere
uygulanmustir. Gelecek ¢alismalarda, ebeveynler ve 6gretmenlerin yani sira ogrenciler i¢in de mizag temelli
miidahale programlar1 gelistirilip, smif temelli etkileri degerlendirilebilir. Boylelikle, miza¢ temelli miidahale
programinin ebeveynler, ogretmenler ve ¢ocuklar {izerindeki goreli katkilar1 karsilastirilabilir. Son olarak, bu
¢alismada, izleme Sl¢iimleri deneysel islemin dort ay sonrasinda alinmistir. Gelecek ¢alismalarda, ebeveynler ve

ogretmenlerdeki degisimlerin kaliciligi boylamsal desenler kullanilarak incelenebilir.

Bu ¢alismada, miza¢ temelli miidahale programinin, ebeveyn 6z-yeterlik ve 6gretmen sinif yonetimi 6z-
yeterlik algilart tizerinde olumlu etkilerinin oldugu goriilmiistiir. Gliniimiiz ¢ocuklarmin hizli, hareketli ve gok
degiskenli diinyasinda, ebeveynler ve ogretmenler 6zellikle digsallagtirma sorunlari (saldirganlik, zorbalik vb.)
sergileyen ¢ocuklara/Ggrencilere odaklanmakta ve bu konularda zorlanmaktadirlar (Reinke ve dig., 2011).
Mizag temelli miidahale programlari, ebeveynlerin ve Ogretmenlerin bu cocuklarin belirli mizag¢ tarzlarmi
tanimalarin1 ve bu tarzlara uygun miidahale tekniklerini kullanmalarini saglayabilir. Mizag¢ temelli miidahale
programlari, ebeveynlerin ve Ogretmenlerin g¢ocuklarmm miza¢ temelli bireysel farkliliklarina yonelik
duyarliliklarini ve tepki verme bigimlerini gelistirerek hem ¢ocuklardaki davranis sorunlarinin azalmasini hem
de ebeveynlerin ve ogretmenlerin Oz-yeterlik algilarmin giliglendirilmesini saglayabilir. Ebeveynlerin ve
ogretmenlerin mizaca duyarli yaklasgim konusunda bilgi sahibi olmalari, onlarin ¢ocuklar icin gelisime ve
ogrenmeye daha elverigli bir ortam olusturabilmelerine olanak taniyabilir. Mizag¢ temelli yaklasim anlayisinin
okullarda yerlesmesi Onleyici ve gelisimsel yaklagim agisindan da 6nemlidir. Bu kapsamda okul psikolojik
danigsmanlari, miza¢ temelli anne babalik ve 6gretmenlik konusunda ebeveynlere Ve &gretmenlere egitimler
vererek onlarin ebeveynlik ve ogretmenlik becerilerini gelistirebilirler. Ebeveynlerin ve 6gretmenlerin,
¢ocuklarm miza¢ gibi duygulanim ve davranim bigimlerinin altinda yatan temel bir faktér olan bireysel
farkliliklar1 dikkate almalari, evde ve okulda olusabilecek problemleri azaltmakla birlikte ebeveyn-gcocuk ve

ogretmen-6grenci iligkilerinin kalitesine de olumlu yonde 6nemli katkilar sunacaktir.

Son yillarda, mizag yapilarin1 ve bunlarin gelisimsel sonuglarla olan iliskisini inceleyen calismalarin sayisi
artmakla birlikte (Bates, 1989; McClowry, 2003), miza¢ temelli miidahalelerin gelistirildigi ve etkililiginin
smandig1 ¢alismalarin sayis1 goreceli olarak daha azdir. Bu baglamda, mevcut arastirmanin alanyazinda 6nemli
bir boslugu doldurdugu ve uygulamaya déniik olarak sahada galigsan okul psikolojik danigmanlarinin kullanimma
yonelik kanit temelli bir miidahale programi sundugu sOylenebilir. Bu noktada, okullarda mizag temelli
yaklagimlarin uygulanmasini Ve etkilerinin sinanmasini igeren bu arastirmanin ulusal alanyazinda ¢ok 6nemli bir
katki sagladigin1 sdylemek miimkiindiir. Cocukluk donemindeki davranigsal sorunlarin uzun dénemli etkilerinin
onemine dayanilarak erken onleme calismalar1 i¢in ebeveyn ve ogretmen egitimleri hayati 6énem tagimaktadir.
Ancak bu egitimlerin genel, herkese uygun stratejileri igeren ebeveyn ve 6gretmen tutumlarindan ¢ok mizag gibi
cocuklarin bireysel farkliliklarina duyarli egitimler olmasi gerekmektedir. Bu calismayla c¢ocuklarin mizag
ozelliklerine uygun davranis ve yaklasimlarin gelistirilmesinin ve etkililiginin sinanmasinin ebeveyn ve
Ogretmen egitimine yeni bir boyut kazandirdig: iddia edilebilir. Bu anlamda, mizag temelli ebeveyn ve dgretmen
egitimi konusunun arastirmacilar i¢in yeni bir ¢aligma alanmin oniinii agacak nitelikte oldugu, bundan sonra
gelistirilecek ebeveyn ya da Ggretmen egitimi programlarinda ¢ocuklarin mizacina uygun ya da farkli mizag

tiplerine duyarl egitim programlarmin planlanmasina temel olusturacagi sdylenebilir.
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Tesekkiir

Bu arastirmanin ortaya ¢ikarilmasinda destek saglayan Tiirkiye Bilimsel ve Teknolojik Arastirma Kurumu’na
(TUBITAK), arastirmanin gerceklestirildigi okulun yoneticilerine, psikolojik danismanlarina ve 6zellikle de

¢alisma grubunda yer alan annelere ve 6gretmenlere tesekkiir ederiz.
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Ustiin yetenekli 6grencilerin iist bilissel becerilerini kullanarak problem ¢dzmeleri, dgrencilerin matematik kavramlari ile
iliski kurmasimi gii¢lendirerek, matematiksel anlamalarin1 ve matematigi derinlemesine dgrenmelerini gelistirecektir. Bu
nedenle caligmanin amaci 6-8. sif istiin yetenekli 6grencilerin problem ¢ozerken sergiledikleri iist biligsel becerileri
belirlemek ve karsilastirmaktir. Cahigmada nitel arastirma desenlerinden durum calismast yéntemi kullamlmistir. Ustiin
yetenekli dokuz ortaokul 6grencisiyle yiiriitillen bu ¢alismada veriler, sesli diisiinme protokolii (goriisme formlari) ve gézlem
formlar1 kullanilarak toplanmustir. Alan yazindaki caligmalardan yararlamlarak tematik analiz yapilmustir. Calismanin
sonucunda farkli 6grenim seviyesindeki iistiin yetenekli 6grencilerin problem ¢6zme basamaklarinin tamaminda st biligsel
beceri sergiledikleri, 6grencilerin 6grenim seviyesi arttikga problem ¢ozme siireclerinde sergiledikleri tist biligsel becerilerin
sayisinin genel olarak arttig1 belirlenmistir. Bunula birlikte problem ¢ézme basamaklarinin tiimiinde 6grencilerin genel
olarak kendilerine giivendikleri, hedeflerini (tekrar) gozden gecirdikleri ve her basamakta kendilerini
degerlendirdikleri/kontrol ettikleri tespit edilmistir.

Anahtar Kelimeler: iistiin yetenekli ortaokul 6grencileri ¢ problem ¢6zme ¢ iist biligsel beceriler

Abstract

The fact that the gifted students perform their problem-solving activities by using their metacognitive skills will reinforce
their ability to correlate among the mathematical concepts as well as developing their understanding and learning
mathematics in depth. For this reason, the purpose of this study is to determine and compare the metacognitive skills
performed by 6th-8th grade gifted students at the time of their problem-solving process. The case study, one of the
qualitative research models, has been used in this study. The data in this study conducted with nine gifted secondary school
students were collected by using a think-aloud protocol (interview forms) along with the observation forms. A thematic
analysis was performed by making use of the studies in the literature. It was ascertained as the result of the study that the
gifted students at different learning levels has exhibited metacognitive skills in all of the problem-solving steps and that the
number of the metacognitive skills performed during the problem-solving processes generally increased as the learning
levels of the students developed. Moreover, it was also determined that the students, in all of the problem-solving steps,
generally felt confident, reviewed their targets and self-evaluated/self-checked at every step of this process.

* Bu ¢aligmanin bir kismi, XI. Ulusal Fen Bilimleri ve Matematik Egitim Kongresi’nde s6zlii bildiri olarak sunulmustur.
1Dr. Ogr. Uyesi, Bayburt Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Bayburt, Tiirkiye. E-posta: mesutozturk@live.com

2Do¢. Dr., Giimiishane Universitesi, Miihendislik ve Doga Bilimleri Fakiiltesi, Giimiishane, Tiirkiye. E-posta:
akkanyasar61@hotmail.com

3Prof. Dr., Atatiirk Universitesi, Kazim Karabekir Egitim Fakiiltesi, Erzurum, Tiirkiye. E-posta: kaplan5866 @hotmail.com

Atif/Citation: Oztiirk, M., Akkan, Y., ve Kaplan, A. (2018). 6-8. siif iistiin yetenekli 6grencilerin problem ¢ozerken sergiledikleri
ist Dbiligsel beceriler: Glimiishane O6rnegi. Ege Egitim Dergisi / Ege Journal of Education, 19(2), 446-469. Doi:
10.12984/egeefd.316662


mailto:mesutozturk@live.com
mailto:akkanyasar61@hotmail.com
mailto:kaplan5866@hotmail.com

447

Keywords: gifted secondary school students ¢ problem solving * metacognitive skills



448

Extended Abstract
Introduction

Metacognition is one of the key elements in the problem-solving process which is a major part of the mental
behaviors of the individual. Developing metacognitive skills also improves students’ problem-solving skills,
mathematical reasoning, their ability to correlate the mathematical concepts as well as increasing their self-
confidence. The individuals with high self-confidence for problem-solving will be able to spend more time on
problem solving by behaving more patient and persistent in this process. Again, the students with high
metacognitive skills will be able to become aware of where they usually make mistakes by following and
checking their own solutions, as the result of which they will also be able to evaluate the solution to the problem
at hand. For this reason, the fact that the students solve problems by applying their metacognitive skills will
empower their capacity of making correlations among the mathematical concepts as well as developing their
mathematical understanding and in-depth learning. Separately, in spite of the fact that there have been a number
of studies conducted on metacognition and problem-solving on national and international levels, the studies
putting forward the metacognitive skills performed by the gifted students of different learning levels during the
problem-solving process are rather few. These reasons required that the metacognitive skills performed by the
gifted students of different learning levels during the problem-solving steps be examined through qualitative
research methods as well as determining the situation and making suggestions with respect to the matter. In this
context, the purpose of the study is to determine and compare the metacognitive skills performed by 61-8" grade

gifted students at the time of their problem-solving process.
Method

Nine voluntary secondary school students determined to be gifted through WISC-R intelligence test were
incorporated into this study used as the descriptive case study, a type of case study among the qualitative
research models. In the selection of the students, maximum diversity/variation sampling, which is one of the
purposeful sampling methods, was used. In order to determine the metacognitive skills of the gifted students in
the study, activity cards consisting of two problems were prepared, and the students were asked to solve the
problems contained within the activity cards through the think-aloud method. In the problem solution steps, the
interviews with the students were made by asking them additional questions as well as arranging semi-structured
observation forms. The thematic analysis, which is one of the qualitative data analysis methods, was used in the
analysis of the obtained data. This method of analysis is the qualitative data analysis focused on examining the
relationships among the themes and patterns, by means of which the relationships among categories and codes
are analyzed by starting from themes. In the data analysis of this study, particularly in the conceptual framework
section, the studies conducted by Schoenfeld (1985), Pativisan (2006), and Artzt and Armour-Thomas (1992) on
determining the cognitive and metacognitive skills performed by the students during the problem-solving process

were benefited from.
Results

The results obtained in line with the findings of the study have been respectively presented below according
to the metacognitive skills performed by the students at each one of the problem-solving steps: The

metacognitive skills performed by the students at the step of understanding the problem; the student feels
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confident about solving the given problem, reads the problem a couple of times, determines a target, makes use
of his/her previous knowledge and experiences, draws a figure (here, some students used a symbol), selects the
information s/he considers to be necessary or important and tries to express the problem in his/her own words.
The metacognitive skills performed by the students at the step of planning; the student plans the solution to the
problem, feels confident about him/herself in building up a plan, reviews his/her targets, determines a couple of
methods or a strategy in his/her mind, makes the best of his/her previous experiences, checks him/herself and
solves the problem first in his/her mind before presenting it in written form. The metacognitive skills performed
by the students at the step of application; the student, at the step of problem solving, checks him/herself, reads
the problem over again, reviews her/his targets, feels self-confident at the step of problem solving, questions how
far s/he has advanced and how close s/he has arrived at the conclusion, evaluates him/herself, becomes aware of
the mistakes made, after which s/he may determine a new approach. The metacognitive skills performed by the
students at the step of evaluation; the student generalizes the method of solution to the problem through different
problems, feels confident about the accuracy of the result, crosschecks, in other words, s/he checks whether an
accurate result has been attained or not, evaluates the method of solution to the problem through reasoning and
contemplates on different ways of solution.

Discussion

The metacognitive skills performed at most by the students of different learning levels during the problem-
solving steps are, as follows: The student feels self-confident about being able to solve the problem, plans the
solution to the problem and generalizes the method of solution to the problem through different problems. The
metacognitive skills performed at the very least are, as such: The student expresses the problem in her/his own
words and writes it down and becomes aware of the mistakes and may determine a new approach. Apart from
these, the more the learning level of the 6"-8" grade gifted students increases, the more the number of the
metacognitive skills performed by them during the problem-solving processes increases in general. The 8™ grade
students exhibited far better metacognitive skills than the gifted students of the other two learning levels. In
particular, it was determined that the students had felt confident about themselves, reviewed their targets and
evaluated/checked themselves at each step of the process in all of the problem-solving steps. However, it is
understood from the findings obtained from the interview forms that some of the students expressed that the skill

of evaluating/checking themselves had been dependent on time.
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Giris

Ulkelerin kalkinmasinda, iyi yetismis insan giicii en dnemli unsurlardandir. Bu nedenle, iistiin yetenekli
bireylerin egitim ve 6gretimlerinde aliacak onlemler, tilkemizi ileriye gétiirecek en énemli yatirimlardan biridir.
Ustiin yetenekli bireyler; zeka, yaraticilik, sanat, liderlik kapasitesi veya 6zel akademik alanlarda yasitlarina gore
yiiksek diizeyde performans gosterdigi uzmanlar tarafindan belirlenen bireylerdir (Milli Egitim Bakanligi, 2007).
Genel zeka gelisiminde ortalamanin istiinde olan bu bireylerin diger bireylerden farklar ise; ileri diizeyde
zihinsel yetenege, cesitli alanlarda 6zel yetenege, problemlere farkli agilardan bakarak yaratict ¢dziimler
iiretebilme becerisine, iiretkenlige ve yiiksek motivasyona sahip olmalaridir. Ustiin yetenekli bireylerin,
yasamlarinda karsilagabilecekleri problemlerin iistesinden gelebilecek bireyler olarak yetistirilmesi egitimin
oncelikli hedefleri arasindadir. Ciinkii doga ve toplumda siirekli var olan degisim, dengeleri degistirdigi igin
beraberinde ¢oziillmesi gereken bir takim problemleri de olusturmaktadir. Dolayisiyla problem ile yasami
birbirinden ayirt etmek olduk¢a zordur (Heppner, Witty ve Dixon, 2004). Bu nedenle Milli Egitim Bakanlig:
(MEB) ortaokul matematik Ogretim programinda, matematik dersinde kazandirilmast beklenen temel
becerilerden birini, giiniimiiziin sosyal ve ekonomik kosullarina uyum saglayip, uluslararasi alanda rekabet
edebilecek diizeyde problem ¢6zme becerisine sahip bireyler yetistirmek oldugunu belirtmistir (MEB, 2017).
Problem ¢6zme matematik dersi igin temel bir beceri olmakla beraber 6gretim programindaki tiim 6grenme
alanlar1 igin bu becerinin kazandirilmasi beklenmektedir. Ciinkii &grenci; “problem ¢ozme siirecinde kendi
diisiince ve akil yiiriitmelerini rahatlikla ifade edebilecek, baskalarnin matematiksel akil yiiriitmelerindeki

eksiklikleri veya bosluklar1 gorebilecektir” (MEB, 2017).

Bireyin yeni karsilastig1 bir durumda, diisiinme siireclerini kullanarak, ¢6ziim gelistirmesi Ve sonuca ulagmasi
olan problem ¢dzme, bireyin biligsel becerilerini kullanmasini ve diisiinme stratejilerini gelistirmesini gerekli
kilan bir durumdur. Bu baglamda bireyin zihinsel davraniglarmm 6nemli bir kismini olusturan problem ¢ézme
stirecinde (Schoenfeld, 1987) diisiinme stratejilerini gelistirmek, bireylerin kendi diigiinme sekilleri ve nasil
diistindiikleri hakkindaki farkindaliklarini ~ arttirmaktan  gegmektedir. Kiginin kendi bilgisinin  ve
yapabileceklerinin farkinda olmas: iist bilis olarak ifade edilmektedir (Yanpar-Yelken ve Yavuz-Koman, 2016).
Flavell (1976) st bilisi; bireyin bilissel islemleri yaparken gergeklestirdigi diisiinme becerilerinde izleme ve
diizenleme gibi unsurlar1 bir arada barindirarak yaptigi islemlerin farkinda olmasi bigiminde tanimlamistir. Yani
st bilis, bireyin kendi diisiinme siireglerinin farkinda olmasi ve bu siiregleri kontrol edebilmesi anlamina gelir
(Brown, 1978; Flavell, 1979). Swanson’a (1990) gore iist bilis, bireylerin kendi 6grenmelerini gerceklestirirken
izleme, diizenleme ve kontrol becerilerini ortaya koymasidir. Schraw ve Moshman (1995) ise iist bilisi bireyin
biligsel siire¢ ve bu siiregte elde ettigi triinleriyle ilgili bilgisi ve bu siirecteki farkindaligi olarak ifade
etmiglerdir. McCormick (2003) ise iist bilisi, problem ¢ézme siirecini sonuca ulastirma da gosterilen biligsel

davranislar veya diigiinceler olarak ifade etmistir.

Ust bilis ve problem ¢dzme arasindaki baglantiya yonelik yapilmis pek ¢ok calisma alan yazinda mevcuttur
(Aydurmus, 2013; Desoete, Roeyers ve Buysse, 2001; Rosenzweig, Krawec ve Montague, 2011; Yildiz, Baltaci
ve Giiven, 2011). Bu calismalarda problem ¢ézme siirecinde iist bilisin 6nemli oldugu vurgulanmistir. Ozellikle
goriisme veya gozlem formu kullanilarak yiiriitiilen ¢alismalarda {ist bilisin problem ¢dzme i¢in 6nemi ortaya
konulmustur (Aydurmus, 2013; Yildiz, Baltaci ve Giiven, 2011). Ancak bu veri toplama araglar: tek baslarina

kullanildiginda genellikle kisilerin goriislerini, bilgi ve becerilerini belirlemeye yonelik olup bireylerin biligsel
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stireglerini ortaya koymada yeterli olmamaktadir. Bu nedenle bu ¢alismada sesli diisiinme protokolii ve gézlem
formu kullanilarak o6grencilerin problem ¢6zme siiregleri biligsel agidan (biligsel ve iist bilissel beceriler

baglaminda) incelendi.
Ust bilis ve problem ¢6zme

Bireyin zihinsel davranislarinin énemli bir pargasi olan problem ¢6zme siirecinde anahtar dgelerden biri {ist
bilistir (Schoenfeld, 1985; Hartman, 1998). Ozellikle iist bilisi farkl1 acilardan ele alan arastirmalar - psikoloji ve
egitim odakli yapilan {ist biligsel caligmalar - igerisinde iist bilis beceriler ile problem ¢dzme siirecinin
baglantilarini inceleyen aragtirmalar merkezi konumdadir (Artzt ve Armour-Thomas, 1992; Aydemir ve Kubang,

2014; Aydurmus, 2013; Pativisan, 2006; Pugalee, 2001; Schoenfeld,1985; Yildiz, Baltact ve Giiven, 2011;).

Polya (1973) problem ¢6zme basamaklarini; problemi anlama, plan yapma, uygulama/yiiriitme ve geriye
doniip bakma (kontrol) seklinde belirlemistir. Schoenfeld (1985), Polya’nin problem ¢dzme basamaklarini ve
bilgiyi isleme kuramini dikkate alarak bu siireci yeniden yapilandirmistir. Arastirmalari sonunda Schoenfeld
(1985), problem ¢6zme siirecini ve bu siiregte beklenen biligsel ve iist bilissel davraniglar1 Tablo 1° deki gibi

tanimlamustir.
Tablo 1:

Problem Cézme Siirecinde Beklenen Bilissel/ Ust Bilissel Davranislar

Bilissel ve Ust bilissel Siirecler Bilissel ve Ust biligsel Davramslar ilgili Aciklamalar

Okuma Biligsel Problemi yiiksek sesle ya da sessiz okuma.

Problemde verilen ve istenenleri tanimlama, problemi kendi anladigi bigimde yeniden

Anlama Ust bilissel 1fad§ etme, problemi selﬁll ya da sema, vb. glzere.k ifade etmf:, problem ile ilgili Qnemll
bilgileri not etme, daha 6nce ¢6zdiigii ya da iizerinde calistig1 benzer problemleri
diisiinme, verilen ve verilmeyen 6nemli bilgileri belirleme.

Analiz Ust bilissel Uygun bir ba}qs acisi segme, probl.eml .maj[ema.tlksel olarak yeniden formiile etme,
verilenler ve istenenler arasindaki iligkileri belirleme.
) Cozlm siirecine gotiirmeye yardim edecek bilgileri segip ¢ikarma, eger yoksa bu tiir
Kesfetme Ust biligsel bilgileri arama ve bulma, problemi ¢6zebilecegine karar verme, aksi durumda basa
donme ya da vazgegme.
Planlama Ust bilisse]  Problemin ¢dziimii icin gerekli olan uygun stratejiyi belirleme ve se¢me.
Uygulama U]:tlgilsie;s/el Segilen plani dogru bir sekilde uygulama ve gerekli islemleri hatasiz yapma.
- - Matematiksel islemleri kontrol etme, Problemde istenen sonucun elde edilip
Dogrulama/ Biligsel/

edilmedigini kontrol etme ve mantikli olup olmadigim diisiinme, C6ziim i¢in yapilan

Degerlendirme Ust biligsel islemleri degerlendirme ve giivenilir bir sonuca ulagsma.

Whimbley ve Lochhead (1986) problem c¢ozmede basariy [ Problemi Olouma J

artiran becerileri arastirdigi calismada, basarili problem 4 l

¢oziiciilerin; "bir problemde verilen énemli bilgileri dikkatle :

incelemesini, her asamanin dogrulugunu kontrol ederek o Anlama Y.
ilerlemesini, karmasik problemleri daha basit pargalara .;*'f : ‘ H"u
ayirarak ¢ozmeye calismasini, nedensiz islemler yapmayarak Dogrulama ‘___1;::::' Planlama
yaptigi her islemin nedenini sorgulamasini Ve diisiincelerini e, .' :*"
kendilerine sorular sorarak netlestirmesini” {ist biligsel A Uyzulama <

stiregler olarak ifade etmislerdir. Artzt ve Armour-Thomas Sekil 1. Ustiin yetenelli Srencilerin

(1992) 7. siuf dgrencilerinin problem ¢ozerken sergiledikleri  problem géizme siirecinde sergiledifi dst
biliszel becerileri iceren model
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davranislar biligsel ve {ist biligsel olarak siniflandirmiglardir. Calismada problem ¢dzme basamaklarini; okuma,
anlama, agiklama, analiz etme, planlama, uygulama ve degerlendirme olarak ele almislar ve bu basamaklarda
sergilenen becerileri biligsel ve st biligsel olarak gruplamislardir. Fang ve Cox (1999) yapmis olduklari
aragtirmada st bilissel becerileri, “6grenmenin 6z denetimi, 6grenme siirecinin farkinda olma, planlama ve
stratejiler secme, Ogrenme siirecini izleme, hatalarini diizeltebilme, kullandigi stratejilerin ise yarayip
yaramadigmi kontrol edebilme ve gerektiginde Ogrenme yontemlerini/stratejilerini degistirebilme olarak
belirlemislerdir. Pugalee (2001) problem ¢6zme basamaklarini temel alarak 9. smif dgrencilerinin problem
¢ozme siireglerinde sergiledikleri iist biligsel becerileri ortaya ¢ikarmayi amaglamig; plan yapma ve matematiksel
yazma becerilerinin 6grencilerin problemi ¢ozmesini kolaylastirdigini tespit etmistir. Pativisan (2006) Tayvan’li
stiin  yetenekli Ogrencilerin  problem ¢dzme becerilerini, problemi anlama, planlama, uygulama ve
degerlendirme basamaklarina gore incelemistir. Ogrencilerin anlama basamagmda “problemi tekrar tekrar
okuma, sekil ¢izme, bilgileri diizenleme ve Onceki deneyimleriyle iligkilendirme”, planlama basamaginda
“onceki bilgilerini kullanarak plan yapma, problemin sonucunu tahmin etme, planlarin uygunlugunu
degerlendirme ve gerekirse degistirme”, uygulama basamaginda “hesaplama yapma, matematiksel-mantiksal
ifadeleri yapma ve kendilerini degerlendirme” ve degerlendirme basamaginda ise “cevabi mantiksal olarak
kontrol etme, problemi yeniden ¢6zme, yeni bir planla ¢oziimii kontrol etme ve kendini degerlendirme” gibi iist
biligsel beceriler sergilediklerini belirlemistir. Pativisan’a (2006) ait Sekil 1 deki modelde; siirekli ¢izgiler
dogrusal akisi, kesikli gizgiler ise kendini degerlendirme/kontrol etme akismi gostermektedir. Benzer bir
calismada Yildiz, Baltaci ve Giiven (2011) iistiin yetenekli 8. sinif 6grencilerinin problem ¢6zerken sergiledikleri
st bilissel becerileri problem ¢dzme basamaklarina goére analiz etmisler ve &grencilerin; “temel kavramlari
inceleme, sekil ¢izme, plan yapma ve gerekli verileri tespit etme, olasi ¢6ziimil zihninde gerceklestirme, gegmis
deneyimleri aracilig1 ile problemi ¢ézme, problemin ¢oziimiinde israrci davranma Ve farkli ¢dziim yollarmi
deneme, benzer problemlerin ¢ozliim yollarindan faydalanma, planin dogrudan uygulanmasi ve gelecek isleme
karar verebilme, kontrol etme, farkli yollarla ¢oziimii degerlendirme ve olasi hatalari tahmin etme gibi” {ist
biligsel beceriler sergiledikleri tespit etmislerdir. Goss, Galbraith ve Renshaw (2000) 1l.ve 12. smif
ogrencileriyle yaptiklari ¢alismada Ogrencilerin bireysel problem c¢oziimlerinde kullandiklart st biligsel
stratejileri ve bu stratejilerin problem ¢6zme becerileri lizerine etkisini arastirmiglar ve st biligsel stratejileri
uygun bir sekilde kullanan bes dgrencinin problem ¢oziimlerinde % 89 basar1 gosterdiklerini tespit etmiglerdir.
Aydurmus (2013) 8. sinif 6grencilerinin problem ¢dzerken sergiledikleri biligsel ve {ist bilissel becerileri; plan
yapma, tahminde bulunma, problemi tekrar okuma ve kendilerini izleme olarak tespit etmisken, “problemde
verilerin kontroliinii ve sonucu degerlendirmeyi” ise st biligsel beceriler olarak siniflandirmigtir. Aydemir ve
Kubang (2014) ilkokul o6grencilerinin; problemi kendi ciimleleriyle yazma, verilen-istenenleri belirleme,
alternatif stratejilerle problemi ¢cdzebilme, dnceki bilgi ve tecriibelerini soruya aktarabilme ve sorunun mantiksal
olarak dogrulugunu kontrol edebilme gibi iist biligsel beceriler sergilediklerini tespit etmislerdir. Cozza ve
Oreshkina (2013) on yasindaki 6grencilerin problem c¢dzme siireclerinde sergiledikleri biligsel ve iist bilissel
davranislar1 belirlemeyi amacladiklar1 calismalarinda, Artzt ve Armour-Thomas’in (1992) problem ¢6zme
stirecinde Ogrencilerin sergiledigi biligsel ve iist biligsel becerileri belirlemeyle ilgili aragtirmasindaki ¢atidan
yararlanmiglardir. Bu ¢atiya gore, 6grencilerin problem ¢dzme siirecinde sergiledikleri biligsel ve st biligsel

davranislar Tablo 2’de 6zetlenmistir.
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Tablo 2:

Osrencilerin Sergiledigi Biligsel ve Ust Bilissel Davranislar

Bilissel/Ust bilissel Siirecler Bilissel ve Ust bilissel Davramslar ilgili Aciklamalar
Problemi Bilissel (")_gretmen veya Ogrenci problemi okur; Ogrenci baskalar tarafindan okunan problemi
okuma/ dinleme dinler.
Problemi Ogrenci problemi kendi ciimleleriyle yeniden ifade ederek, probleme agiklik getirmek
anlama Ust bilissel Lst;r, Opgrenci tahmin yapar, problemi anlamada 6nceki deneyimlerden yararlanir ve
ullanr.

Problemi analiz Ust bilissel Ogrenci problemi yeniden ele alir; Ogrenci problemin igerigine gdre materyaller seger

etme ve materyallerle islem yapar.
Biligsel Ogrenci problemi ¢zmede deneme-yanilma stratejisi kullanir.
Kesfetme S Ogrenci siireci izler, yorumlar ve adimlar boyunca nerede duracagini veya nerede
Ust biligsel . P
ilerleyecegini belirler.
Planlama Ust bilisel Ogrenci problem ¢dzmede kullanabilecegi bir yaklasimi/stratejiyi tanimlar ve takip
edecek adimlari tartigir ve tasarlar.
Bilissel Ogrenci problem ¢ozmek icin bir plan viiriitiir.
Uygulama S Ogrenci daha 6nce goz 6niinde bulundurdugu karar ve adimlari insa etme, kontrol etme
Ust biligsel . . oy .
ve gbzden gecirmede iist biligsel kararlar ile mesgul olur.
Biligsel Ogrenci ne yaptigini kontrol ederek ¢aligmanin sonuglarim degerlendirir.
Dogrulama Ogrenci problemin ¢dziimiinii muhakeme yaparak degerlendirir. Yani 6grenci sonucun,

Ust biligsel ~ problemi anlama, analiz etme, planlama ve uygulamay yeterince yansitip
yansitmadigini muhakeme yaparak ¢dziimii degerlendirir.

Arastirmanin Amaci

Ust bilissel becerilerin  gelistirilmesi  dgrencilerin problem ¢dzme becerilerini, matematiksel akil
yiriitmelerini, matematiksel kavramlari iliskilendirebilme becerilerini ve Oz-giivenlerini gelistirir. Problem
¢ozmeye yonelik 6z giiveni yiiksek olan bireyler, problemleri ¢dzerken daha sabirli ve israrli davranarak,
problemi ¢dzmek icin daha fazla zaman harcayabileceklerdir (Bayazit ve Aksoy, 2009; Van De Walle, Karp ve
Bay-Williams, 2013). Ust biligsel becerisi yiiksek olan dgrenciler kendi ¢éziimlerini izleyerek ve kontrol ederek
nerede hata yaptiginin farkina varabilecek ve ¢ozlimiinii degerlendirebileceklerdir. Bu nedenle 6grencilerin {ist
biligsel becerilerini kullanarak problem ¢ézmeleri, 6grencilerin matematik kavramlaria yonelik iligki kurmasini
giiclendirerek matematiksel anlamalarini ve matematigi derinlemesine 6grenmelerini gelistirecektir. Ayrica {ist
bilis ile problem ¢6zme {izerine ulusal ve uluslararasi diizeyde pek ¢ok ¢alisma yapilmis olmasina ragmen, farkl
ogrenim seviyesindeki iistiin yetenekli 6grencilerin problem ¢ozerken sergiledikleri iist biligsel becerileri nitel
yontemlerle ortaya koyan caligmalar oldukca azdir. Bu gerekgeler, nitel aragtirma yonetimleriyle farkli 6grenim
seviyelerindeki iistiin yetenekli 6grencilerin problem ¢6zme asamalarinda sergiledikleri st biligsel becerilerin
incelenmesini ve durumun tespit edilip 6nerilerde bulunulmasini gerektirmistir. Bu baglamda ¢aligmanin amaci,
6-8.siniflarda 6grenim goren Ustiin yetenekli 6grencilerin problem ¢ozerken sergiledikleri {ist biligsel becerileri

belirlemek ve karsilastirmaktir. Bu amag dogrultusunda arastirmanin problemleri soyle belirlenmistir:

Ustiin yetenekli 6-8. smif Ogrencileri problemi anlama basamaginda ne tiir iist bilissel beceriler

sergilemektedirler?

1. Ustiin yetenekli 6-8. smif ogrencileri planlama basamaginda ne tiir iist bilissel beceriler

sergilemektedirler?
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2. Ustiin yetenekli 6-8. sinif 6grencileri uygulama basamaginda ne tiir {ist biligsel beceriler

sergilemektedirler?

3. Ustiin yetenekli 6-8. siif dgrencileri degerlendirme basamaginda ne tiir iist bilissel beceriler

sergilemektedirler?

4. Ustiin yetenekli 6-8. siif dgrencilerin problem ¢ozme basamaklarinda sergiledikleri iist biligsel

beceriler siniflara gore farklilagmakta midir?
Yontem

Calismada, nitel arastirma desenlerinden durum c¢alismasi yonteminin tanimlayict durum c¢aligmasi tiirii
kullanilmistir. Tanimlayict durum ¢aligmasi, daha onceden tespit edilmis bir problem iizerine olusturulan bir
ger¢eve dahilinde betimlemeler yapilmasinda kullanilir (Yin, 2003). Durum ¢aligmalari genellikle bir durumun
betimlenmesini igerip, sonuglart genelleme amaci tagimamaktadir (Anderson, 2005; Creswell, 2013). Bu
calismada istiin yetenekli ortaokul 6grencilerinin problem ¢ézme siireglerinde sergiledikleri {ist biligsel beceriler
inceleceginden, bu durum sinirlar1 kesin olarak belli ve detayli inceleme gerektiren bir durumdur. Arastirma
durum calismasi yontemi kullanilarak tek bir kurumda ve kiigiik bir o6rneklemle (dokuz &grenci)

gerceklestirildiginden sadece analitik genellemeye imkén saglamaktadir.
Calisma Grubu

Caligma, Gimiishane ilinde bulunan istiin yetenekli oldugu WISC-R (Wechsler Inteligence Scale For
Children-R) zeka testi ile tespit edilmis 6grenciler icerisinden secilen goniillii 9 ortaokul dgrencisi (Oed, Oso, O,
074, Or0, O7i, Oga, Oso, Osi) ile yiiriitiilmiistiir. Caligma igin resmi kurumlardan gerekli izinler alinmis olup ayn1
zamanda 6grenci velilerinden &grencilerin calismaya katilmasi icin veli izin belgesi almmustir. Ogrencilerin
seciminde amagl Ornekleme yontemlerinden maksimum ¢esitlilik 6rnekleme yontemi kullanilmistir. Bu
ornekleme yontemi belli durumlar icinde ¢esitlilik gosteren durumlari icerecek bigimde Orneklem se¢meye
dayanir (Glesne, 2013; Patton, 2002). Ogrenciler ders igi performansi ve okullarindaki matematik basarilarina
gore iyi, orta ve diisiik olarak tespit edilmis ve sinif diizeylerine gore ii¢ gruba ayrilmistir. Calismada dgrenciler
gruplandirilirken matematik basarilarina odaklanilmasmin nedeni, veri toplama araci olarak kullanilan etkinlik
kartlarmin matematik problemlerini icermesidir. Ancak basarisi diisiik olarak tarif edilen Ggrenciler, genel
akademik bagaris1 diigiik olan degil, Ustlin yetenekli Ogrenciler arasinda akademik basarist diisiik olan

ogrencilerdir. Caligmaya katilan 6grencilerin demografik 6zellikleri Tablo 3’de sunulmustur.
Tablo 3:

Ogsrencilerin Sergiledigi Bilissel ve Ust Bilissel Davranislar

Osd Oeo Oei Ord O1o Ori Osd Oso Ogi
Cinsiyet Kiz Kiz Kiz Kiz Erkek Erkek Erkek Kiz Kiz
Devam ettigi BEP BEP BYF BYF BYF BYF BYF BYF  OYG
program
Okul tiirti Normal LH.O LH.O Normal Normal Normal Normal Normal Normal
Yerlesim yeri Merkez ~ Merkez ~ Merkez  Merkez flge flge Merkez ~ Merkez flge

BEP: Destek egitim hizmetlerini igeren bireysellestirilmis egitim programi;

BYF: Destek egitim programini tamamlayan &grenciler i¢in bireysel yetenekleri fark ettirme programi;

OYG: Bireysel yetenekleri fark ettirme programini tamamlayan dgrenciler igin 6zel yetenekleri gelistirme programu;
LH.O: Imam Hatip Ortaokulu
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Normal: hr}am Hatip Ortaokulu disindaki diger okullar
Merkez: BILSEM disindaki egitimine Giimiishane il merkezinde devam eden 6grenciler
Ilge: BILSEM disindaki egitime Giimiishane ilinin herhangi bir ilgesinde devam eden 6grenciler

Veri Toplama Araglari

Ust bilissel beceriler, zihinde gerceklesen durumlar olduklar1 icin bu becerileri belirlemek oldukea giictiir.
Ayrica bilig ve iist bilis kavramlarinimn birbirine yakin kavramlar olmalari {ist biligsel becerilerin tespit edilmesini
daha da zorlastirmaktadir. Ancak Artzt ve Armour-Thomas’in (1992) bilissel ve iist biligsel siireglerle ilgili ¢atisi
bu iki beceri veya davranis tiiriinii ayirmaya yardimci olur. Bu ¢atiya gore, dgrencilerin ne yapmasi gerektigini
Ve ne yaptigmi yansitan ifadeler bilissel becerileri veya davranislar1 gosteren sozlii davraniglar iken, 6grencilerin
problem ¢dzme siirecinde uymasi gereken kurallar ve yapmasi gereken diizenlemeleri yansitan ifadeler ise iist
bilissel becerileri gosteren sozlii davramislardir. Bu baglamda VVeenman, Van Hout-Wolters ve Afflerbach (2006)
iist bilissel becerilerin ortaya ¢ikarilmasmin sesli diisinme yontemleri kullanilarak; goériismelerle, gozlemlerle
veya anketlerle mimkiin olabilecegini belirtmektedir. Goriismeler {ist biligsel becerilerin incelenmesinde
onemlidir. Cilinkii goriismeler derinlemesine inceleme imkani sunmaktadir. Bu caligmada iistin yetenekli
ogrencilerin st biligsel becerilerini belirlemek amaciyla iki problemden olusan etkinlik kartlari hazirlanmis ve
ogrencilerden etkinlik kartlarinda yer alan problemleri sesli diisiinerek ¢ozmeleri istenmistir. Problemlerin
¢Oziim asamalarinda 0grencilere ek sorular sorularak goriismeler gergeklestirilmis ve yar1 yapilandirilmis gézlem
formlar1 tutulmustur. Bu baglamda veri toplama araglarina (problemler, gériisme formu ve gézlem formu) iligkin

ayrintili bilgiler asagidaki paragraflarda sirasiyla sunulmustur.

Problemler: Ogrencilerin farkli problemleri ¢ozerken sergiledikleri iist bilissel becerileri incelemek amaciyla
iki farkli problemi igeren etkinlik kartlar1 kullanilmistir. Etkinlik kartlarindaki problemler cebir 6grenme alani
konusuna yonelik olup, diger konular1 kapsamamaktadir. Aragtirmacilar baslangicta cebir 6grenme alanini igceren
dort farkli problem olusturulmustur. Problemlerin kapsam gecerligini saglamada iki Ogretim iiyesinin
(Matematik egitimi alaninda uzman, fstiin yeteneklilere yonelik calismalar yapmis olan) goriisiine
basvurulmustur. Ogretim iiyelerinden alman gériisler dogrultusunda {i¢ problem oldugu gibi kabul edilmis, bir
problem 6lgme aracindan g¢ikarilmistir. Problemlerin anlasilir olup olmadigini tespit etmek amaciyla 6-8. smif
diizeylerinden birer 6grenciyle pilot uygulama yapilmistir. Pilot uygulamada problemlerden birisinin dgrenciler
tarafindan gorsel olarak anlasilmasinin zor oldugu tespit edilmis, bu problem de 6l¢gme aracindan ¢ikarilmis ve

6lgme aracina son sekli verilmistir. Olgme aracinda kullanilan problemler Tablo 4 de sunulmustur.
Tablo 4:

Calismada Kullanilan Problemler

Problemlerin icerigi

&

B
Problem 1 @ @@ %%%

sV aYalaYa) & . Yandaki sekil rintiistinin

A
1Terim  2.Terim T zenel terimini bulunuz

Bir siniftaki siralar 6grenciler tigerli oturduklarinda ii¢ sira bos kaliyor. Ikiserli oturduklarinda {i¢ 6grenci

Problem 2 ayakta kaliyor. Bu sinifta kag dgrenci vardir?
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Goriigme Formu: Goriisme formu hazirlanirken; Polya (1973) ile Pativisan’m (2006) problem ¢ézme
basamaklart dikkate alinmugtir. Bu baglamda problemi anlama, plan yapma, uygulama ve degerlendirme
basamaklar1 géz 6niinde bulundurularak sorular hazirlanmistir. Ogrencilerin problem ¢dzme basamaklarinda iist
biligsel beceriler sergileyip sergilemedigini belirlemede genel sorularin yaninda; “Problem neydi?, Planin
nedir?, Problemle ilgili ¢oziimiiniin dogru olup olmadigint nasil kontrol edersin?, Sonucunun dogru oldugunu
nasil anlarsin? Bunu nasil yansitabilirsin?....” seklinde ek sorular sorulmustur. Gorligme formu, iki uzmanin
goriigine sunulduktan sonra gerekli diizeltmeler yapilmistir. Form hazirlandiktan sonra &grenciler tarafindan
sorularin anlasilir olup olmadigini tespit etmek icin 6-8. sinif diizeylerinden birer 6grenciyle goriigiilerek pilot

uygulama yapilmig ve gériisme formuna son sekli verilmistir.

Gozlem Formu: Gozlem formu problem ¢dzme siirecinde dgrencilerin goriismeler esnasinda vermis oldugu
cevaplar1 kontrol etmek amaciyla tasarlanmigtir. Gézlem formu da goériisme formunun paralelinde Polya (1973)
ile Pativisan’m (2006) problem ¢6zme basamaklarina gore yar1 yapilandirilmis formata uygun olarak hazirlanmis
ve iki uzman tarafindan incelenmistir. Uzmanlar formun bu halinde degisiklik yapilmasina gerek olmadigni,
pilot uygulama sonrasi diizeltmelerin tekrar gézden gegirilmesini 6nermislerdir. Form bu haliyle ii¢ 6grenciye

uygulanmus, birkag diizeltme yapilmig ve forma son hali verilmistir.
Verilerin Analizi

Calismada nitel veri analiz yontemlerinden tematik analiz yontemi kullanilmistir. Bu ydntem temalar ve
oriintiiler arasindaki iligkileri incelemeye odakli nitel veri analizidir. Bu yontemde temalardan yola ¢ikilip,
kategoriler ve kodlar arasindaki iliskiler incelenir (Glesne, 2013). Bu c¢alismanm veri analizinde ozellikle
¢alismanm kuramsal gergeve boliimiinde Schoenfeld’in (1985), Pativisan’in (2006) ve Artzt ve Armour-
Thomas’m (1992) problem ¢6zme siirecinde Ogrencilerin sergiledigi biligsel ve iist biligsel becerileri
belirlemeyle ilgili arastirmalarindan yararlanilmistir. Elde edilen verilere iligskin kategorilerin olusturulmasi
asamasinda, Ogrenci goriisme formlart ile gozlem formlar1 ¢oziimlenmis, ¢oziimleme esnasinda kodlar
olusturulmus ve alan yazindaki c¢alismalarin kodlamalarina gére kategoriler yapilandirilmistir. Daha sonra iist
biligsel becerilerle ilgili ¢aligmalar yapmis {i¢ uzman aragtirmacidan, alan yazindaki caligmalardaki kod
tanimlarint g6z Oniinde bulundurarak kodlama yapilmasi istenmistir. Yapilan kodlamalar kategorik olarak
degerlendirilerek korelasyon katsayisi hesaplanmistir. Arastirmaci ve diger li¢ uzman arastirmaci arasindaki
ortalama uyum %77 olarak tespit edilmistir. Yildirim ve Simsek (2013) kodlayicilar arast uyumun %70
diizeyinin iizerinde olmasi gerektigini ifade etmistir. Bu baglamda kodlayicilar arasi uyumun yeterli oldugu

sOylenebilir.
Bulgular ve Tartisma

Farkli 6grenim seviyelerindeki iistiin yetenekli Ogrencilerin problem ¢ozme siirecinde sergiledikleri iist
biligsel becerileri belirlemek i¢in yapilan goriigmelerden elde edilen veriler sirastyla Polya (1973) ile Pativisan’mn

(2006) problem ¢dzme basamaklarina gore incelenmistir.
Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Problemi Anlama Basamaginda Sergiledikleri Ust Biligsel Beceriler

Problemi anlama basamaginda égrencilerin sekiz iist biligsel beceri sergiledikleri tespit edilmistir. Osgi, O7q,

Oso ve Og; grencilerinin problemi anlamak icin kendilerini sorguladiklar1 ve degerlendirdikleri belirlenmistir.
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Ornegin; Ogi dgrencisi “Oriintiiniin illa genel kurali olmak zorunda mi?

Genel kurali yok ki” seklinde sorgulayici bir ifade kullanmis iken, Oz L 0 O
ogrencisi ise “Once okurum. Sonra sira problemindeki gibi problemin | -
¢oziimiinde gekil ¢izmek gerekli ise, sekil ¢izerek ¢ozmeye calisirim. Eger i 5|
sekilli bir problemse kendime sorular sorarak devam ederim, devamll 800, v e

sekilde kendimi kontrol ederim.” seklinde bir ifade kullanmistir. Kendini

sorgulayan diger bir 6grenci olan Og, dgrencisi de

C_ 53|

!
“Hangi problem olursa olsun fark etmez ikisi de ey

r |

o

A

AT
Cghsn oo

olabilir, once problemi tekrar tekrar okurum ,{w'vl bt ) Lfe Q ! T,‘ J R
0 Akl o ot (MGt Vol M,\ H (0l

daha sonra kendi kendime sorular sorarim, daha

sonrada soruyu kendi ciimlelerimle ozetlerim bu

sekilde kisaltmis olurum. Yani her bir adimda kendimi degerlendiririm” seklinde bir ifade kullanmistir. Bununla
birlikte Ogo ve Ogi dgrencilerine ait gozlem formlarmdan &grencilerin problemle ilgili olduk¢a fazla soru sorup
ne ifade ettigini tamamen anlamaya calistig1 gozlemlenmistir. Ogd, Oso, O7d, O70, O7i, Ogo ve Osi dgrencilerinin
her iki problemin ¢dziimiindeki problemi anlama basamaginda kendilerine giivendikleri belirlenmistir. Oy
ogrencisi kendine giivendigini “Evdeysem ve kendi basima soru ¢oziiyorsam sikinti yok kesinlikle anlamigimdir
ve hangi problem olursa olsun problemi ¢izecegime dair kendime giivenirim” olarak ifade etmisken, Ogo
ogrencisi ise kendine gilivendigini “Baz karisik problemlerde tam olarak emin olamiyorum, ama swra ile ilgili
olan problem gibi diiz sade (sozel) problemlerde emin olabiliyorum. Yani problemi ¢ozebilirim, ¢iinkii benzerleri
bildigim icin kendime giiveniyorum” seklinde ifade etmistir. Ayrica bu cevap Og, dgrencisinin dnceki bilgilerden
yararlandigin1 gostermektedir. Ogo, O70, O7i, Osq Ve Ogo Ogrencileri ise problemi anlama basamaginda hedeflerini
belirlemis ve hedefler dogrultusunda islemler yapmuslardir. Oz &grencisi anlama basamaginda hedef
belirlemenin 6nemini “Hedefler hangi problem olursa olsun, problemi ¢ézmek icin gerekli seydir. Onun i¢in, onu
¢ozmek bir yol bulunca hedefi bulmam lazim onun icin...” olarak belirtmisken, Og, 6grencisi ise “her problemde
verilenlere istenenlere gore hedefimi belirliyorum ve hedef dogrultusunda ilerliyorum. Hedef gerekli, bana lazim
olacak bilgileri seciyorum” olarak ifade etmistir. O7 Ogrencisine ait gézlem formundan 6grencinin her iki
problem i¢inde koydugu hedefe ulasmak icin verilenleri ve istenenleri tespit edip, hemen c¢oziime gegtigi
gozlemlenmistir. Benzer sekilde Os; 6grencisine ait gozlem formundan dgrencinin neye ulasmaya calistigini
yazmamasina karsin problemi sesli okuyarak ve sesli diisiinerek hedef belirlemeye calistigi diger bir gézlem
sonucudur. Aydemir ve Kubang (2014) 6grencilerin verilenleri ve istenenleri yazarak hedeflerini belirlemelerini
iist biligsel bir beceri olarak tanimlamislardir. Oeq, Ogo, O74, O70 Ve Oso dzellikle problemi anlama ve anladigini
kontrol etme agisindan problemleri birka¢ kez okuduklarmi belirtmislerdir. Ornegin, Og, 08rencisi problemi
birkag¢ kez okudugunu “Anlamak igin, sira ile ilgili problemi ii¢ dort kez okudum. Anladigimda uzun bir siire
diisiindiim. Tekrar kontrol ettim” seklindeki bir ifade ile belirtmisken, Ogi dgrencisi “Oncelikle onu anlayana
kadar okuyorum. Problemi iyice anlamaya caligsiyorum. Anladiktan sonra mesela zaten énceden ¢ozdiigiim bir
problem filan ya da ona benzeyen problemse daha rahatlikla ¢oziiyorum onu (problemi)... ”seklinde bir ifade
kullanmustir. Pativisan (2006) ve Aydurmus (2013) ¢alismalarinda 6grencilerin problemi anlamak igin tekrar
tekrar okuduklarini belirlemislerdir. Ancak Og; 6grencisine ait gézlem formu incelendiginde 6grencinin ikinci
problemde eksik veri oldugunu diisiindiigii gézlemlenmistir. Bu da 6grencinin kendine ¢ok fazla giivendiginin

gostergesidir. Osg, O74 Ve O7, dgrencileri problemi anlama basamaginda kontrol amach sekil cizdiklerini
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belirtmislerdir. Ornegin O7, dgrencisine ait gdzlem formu incelendiginde, bu 6grencinin problemleri anlamak
icin sekil ve sembol kullanmayr ¢ok sevdigi ve her problemi sekil veya sembolle ifade etmeye calistig
gozlemlenmistir. Ayrica O7, dgrencisi ikinci problem icin yandaki sekli kontrol amach ¢izdigini ifade etmistir.
Nitekim ogrencilerin problemi anlamak igin sekil ¢izmeleri, problemi kendi climleleriyle ifade etmeleri ve
yazmalari problemin anlagilmasini ve ¢ozlimiinii kolaylastirmaktadir (Van De Walle, Karp ve Bay-Williams,
2013). Kontrol amagli olarak O7; 6grencisi problem metninden gerekli bilgileri sectigini, Og, Ogrenicisi ise oriintii
probleminde yandaki sekildeki gibi problemi kendi climleleriyle yazarak problemi anlamaya calistiklarm ifade
etmislerdir. Daha 6nce yapilan ¢aligmalarda da 6grencilerin problemi anlamak i¢in kendi ciimleleriyle problemi
ifade etmeleri (Aydemir ve Kubang, 2014; Pugalee, 2001;), gerekli bilgileri segmeleri ve sekil ¢izmeleri (Yildiz,
Baltac1 ve Giiven, 2011) iist biligsel beceriler olarak tanimlanmstir. Ogi, Ogo ve Ogi 6grencileri ise onceki bilgi ve
deneyimlerinden yararlandiklarin1 belirtmislerdir. Ornegin, Osq Ogrencisi “Yani bakiyorum islemlerime.
Islemlerimde bir hata var mi veya yanls kural koymus muyum. Mesela oriintii problemi daha onceden kurali
bildigim i¢in kolaydir ve hatam olmaz. O sekilde islemlerin iizerinden eger yanlis yaptigim bir yer varsa orayi
tekrar ¢oziip diizeltivorum” seklinde bir cevap vermisken, Ogi Ogrencisi ise “ daha énce benzer bir soru
cozmiigtiim. Hem oriintii hem de sozel sorularda deneyimliyim, bu sorularda da benzer bilgiler kullanirim”
seklinde bir cevap vermistir. Bu beceri, Aydemir ve Kuban¢’in (2014) ¢alismasimdaki “6grenciler 6nceki bilgi ve
deneyimlerini probleme aktarir” iist biligsel becerisi ile ortiismektedir. Bu baglamda her iki problem igin farkl
ogrenim seviyelerindeki Ogrencilerin problemi anlama basamag: ile ilgili sahip oldugu iist bilissel beceriler

Tablo 5’de sunulmustur.
Tablo 5.

Ogrencilerin Anlama Basamaginda Sergiledikleri Ust Biligsel Beceriler

Problemi Kendi
Beceriler Kendini  ¢6zebilecegi Hedef  Birkag kez S.ekil Cferekl!/ ciimleleriyle Once_ki bilgi/
sorgular ve  hususunda . cizer 6nemli . deneyimlerden
.. B o ) belirler okur o ifade eder ve
Ogrenci  degerlendirir kendln.e (Sembol)  bilgileri seger yazar yararlanir
glvenir
O | v v v
T O | v v v
T O | v v
" 0w | v v v v
07 v v v v
O v v v 7
Osq v v
Oso v v v v v v v
Osi v v v v

Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Planlama Basamaginda Sergiledikleri Ust Bilissel Beceriler

Planlama basamaginda &grencilerin yedi iist biligsel becerileri sergiledikleri belirlenmistir. Ogd, Ogi, O70, O,
Osd, Oso Ve Qg oOgrencilerinden bazilart zaman sikintisi olmadigi durumlarda problemin ¢dziimiinii
planladiklarini ifade etmisken, bazi 6grenciler zaman sikintisi olsa bile problem ¢ézmede plan yapmanin gerekli
oldugunu savunmuslardir. Ornegin; O &grencisi “Siireye bagh. Siire simrt varsa, ne gerek var! Siire siniri
yoksa her problemde yaparim plan...” seklinde bir ifade kullanmisken, O7, &grencisi “Bol vaktim varsa

yaparim, ama denemedeysem, yazilidaysam, vaktim kisitliysa yapmam. Ciinkii zamanim gider...” seklinde bir
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ifade kullanmistir. Fakat zaman sikintist olsa bile plan yapmanin gerekli oldugunu savunan Ogq 6grencisi “Yani
plansiz problem ¢ozmek biraz mantiksiz olur. Planlarsak daha kolay olur bizim i¢in. Hem de daha net sonug
aliriz...” seklinde bir cevap vermisken, Og, 0grencisi de “Bence plan yapmak gerekli ¢iinkii... Plan yapmazsak
biitiin iglemlerimiz, yapacaklaruimz birbirine karisir...” seklinde bir cevap vermistir. Ortaokul &grencileriyle
yapilan st biligsel becerilerle ile ilgili ¢alismalarda &grencilerin problem ¢oziimlerinde genel olarak plan
yaptiklart tespit edilmistir (Artzt ve Armour-Thomas, 1992; Pativisan, 2006; Yildiz, Baltac1 ve Giiven, 2011;
Aydurmus; 2013). “Boyle bir soru daha dnce ¢ozmiistiim, onu hatirlamaya ¢alisryorum. Su an kafamdan sonucu
buldum, ama dogrumu diye kontrol ediyorum...” seklinde cevap veren Og 6grencisi ile “Ilk once en uygunu
se¢iyorum kafamdan, daha sonra onu uyguluyorum, eger o olmazsa kendi kafamda problemin daha kolay
versiyonunu iiretiyorum, onu ¢oziip diger probleme uyguluyorum...” seklinde cevap veren Oz, Ogrencisi
problemi yazili olarak ¢6zmeden once zihinden ¢ozdiiklerini belirtmislerdir. Nitekim Yildiz, Baltact ve Giiven
(2011) de, baz1 6grencilerin problemi zihinden ¢6zdiiklerini tespit etmisler ve bu beceriyi iist biligsel beceri
olarak tanimlamuslardir. Ayrica Og; 6grencisine ait cevaptan, 6grencinin énceki deneyimlerinden yararlandigi da
soylenebilir. Og dgrencisine ait gézlem formu incelendiginde ise grencinin zihninde problemleri ¢6zdiigii,
dogrulugunu test ettigi, dogru ¢ikarsa uygulamaya basladigi, dogru ¢ikmazsa biraz ara verip diger soruya gectigi
gozlemlenmistir. Benzer sekilde Oz, Osq ve Ogo Ofrencileri de plan yaparken &nceki deneyimlerinden ve
bilgilerinden yararlandiklarini ifade etmislerdir. Yildiz, Baltaci ve Giiven (2011)’de {istiin yetenekli &grencilerin
benzer problemlerin ¢oziim yollarindan yararlandiklarmi tespit etmislerdir. Ogrencilerin 6nceki bilgi ve
deneyimlerinden yararlandiklarin1 gosteren bu sonug ile ¢alismada elde edilen sonug uyusmaktadir. Ogo, O7a,
070, Osa ve Osi Ogrencileri planlama basamaginda kendilerine giivendiklerini ifade etmislerdir. O7, dgrencisi
kendine giivendigini “Bu problemi ¢ézmede iyi bir plan yapabilirim. Bu konuda kendime giiveniyorum” seklinde
belirtmisken, Osi 6grencisi kendine giiven duydugunu “Cok kolay bir sekilde bu problemin ¢oziimiinii planlarim.
Bunda ne var, bu ne ki!” seklinde ifade etmistir. Ogq4, Ogi, O70, O7i, Oga, Oso ve Osi dgrencileri ise bu basamakta
da hedeflerini tekrar gozden gegirdiklerini belirtmislerdir. Ornegin, Ogo 08rencisi “Céziim yolu gelistirdigimde
problemi tekrar yorumlayyp hedeflerimi gézden geciriyorum...” seklinde bir ifade kullanmisken, Oz 6grencisi
“Hedefler problemi ¢ozmek icin gerekli seydir, onun igin, problemin ¢éziimii i¢in bir yol bulmak igin hedefimi
planlamam, belirlemem ve gézden gecirmem lazim...” seklinde bir cevap vermistir. Ogi, Ogg, Ogo ve Osi
ogrencileri probleme uygun ¢ozliim yolunu tespit etmek igin zihinlerinde birkag yontem belirlediklerini ve
bunlardan uygun olan1 segip, problemi kontrol amach cézdiiklerini ifade etmislerdir. Ornegin, Og dgrencisi
“Once aklimdan yontem belirliyorum, birka¢ yontemden birini seciyorum, daha sonra buluyorum sonucu...”
seklinde bir ifade kullanmisken, diisiik seviyedeki sekizinci smmf ogrencisi Ogq iSe “Birkag yéntemi
diigtiniiyorum, bu yontem bence daha uygundur, daha kisadir veya daha net sonuca ulastirir diye diisiiniiyorum
aklimda, ondan sonra oyle yapryorum” seklinde bir ifade kullanmustir. Benzer sekilde orta ve iyi seviyedeki
sekizinci smif Og, Ve Osg; dgrencileri de sirasiyla; “Oso: Once zihnimden hepsini (yontemleri) diigiiniiyorum, en
kisa yolu veya yontemi belirleyip, bu sekilde basliyorum problemi ¢ozmeye...”, “Ogi:Birkag tane yontem geliyor
aklima, kafamda canlandiriyorum. Bu yontemler genelde bildigim yontemler. Mesela bu yontemlerden uygun
olanla ¢éziiyorum...” cevaplarmi vermislerdir. Ornegin O dgrencisinin “Zihnimde birkag yontem belirliyorum,
hepsini teker teker deniyorum, hangisi beni dogru sonuca ulastiriyorsa onu kullaniyorum...” seklinde vermis
oldugu cevap bu durumu destekler niteliktedir. Aydemir ve Kubang (2014) ilkokul 6grencileriyle yiiriittiikleri

galigmada, 6grencilerin alternatif ¢oziim stratejileri gelistirdiklerini tespit etmisler ve bu beceriyi st biligsel
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beceri olarak tarif etmiglerdir. Ogg, Osa ve Osgo Ogrencileri ile Og dgrencisi ise plan yapmanin her adiminda
kendilerini kontrol ettiklerini belirtmislerdir. Her iki problem i¢in planlama basamag ile ilgili farkli 6grenim

seviyesindeki {istiin yetenekli 6grencilerin sahip oldugu iist biligsel beceriler Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6.

Osrencilerin Planlama Basamaginda Sergiledikleri Ust Biligsel Beceriler

Yazili

Beceriler  Problemin | . Planlama Hedeflerini  Zihninde birkag Onceki -
v . . COziimden Once .. .. . Kendini
¢oziimiini Jihinde hususunda  tekrar gozden ydntem veya  deneyimlerden kontrol eder
Ogrenci planlar . kendine giivenir gecirir strateji belirler yararlanir
cozmeye caligir
Osd v v v
060 v v
Osi v v v v v
O7d v
O v v v v
O7i v v v
Osqg v v v v v
Oso v v v v v
Os;i v v v v v

Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Uygulama Basamaginda Sergiledikleri Ust Bilissel Beceriler

Uygulama basamaginda dgrencilerin alti iist bilissel beceri sergiledikleri belirlenmistir. Ogq ve Ogi dgrencileri
¢ozlim yolunu veya secilen stratejiyi uygulama basamaginda kendilerine giivendiklerini ve ¢6ziim yolundan veya
secilen stratejiden emin olduklarmi ifade etmislerdir. Bu &grencilerden Ogy, “Ornegin her iki problemin ¢éziim
yolundan eminim, dzellikle oriintii probleminin ¢oziim yolundan daha da eminim, Daha dnce mutlaka o ¢oziim
yolunu bir problemde uygulamigimdir. Bir arkadasim bana bunu anlatmigtir veya 6gretmenim falan, yani bende
deneyip gordiigiim i¢in bu yolun daha iyi oldugunu ve uygulayabilecegimi diisiiniiyorum...” seklinde bir ifade
kullanmisken, Ogi dgrencisi “Céziim yolunda eminsem ¢éziim yolunu uygulamadan da eminim, zaten her iki
problemi de dogru yaptigima inaniyorum...” seklinde bir ifade kullanmistir. Ayrica Ogq Orencisine ait
goriismeden, bu dgrencinin dnceki deneyimlerinden de yararlandig1 sdylenebilir. O7 ve Osq 68rencileri ise bu
basamakta hedeflerini tekrar gdzden gecirdiklerini sirastyla su sekilde ifade etmislerdir; “O7i: Coziim yolu
hedefe ulasmak igin kullanmilan bir yontemdir. Eger hedefe ulasamazsak soruyu da ¢ozmemis oluruz. Onun icin
¢oziim siirecinde hedeflerimi tekrar gézden gegiriyorum...”, “Ogy: Tekrar yorumluyorum ve diisiiniiyorum,
¢linkii bazen farkli sonuca ulasiyyorum. Baktigim zaman problemin bir yerini yanlis anladigimi goriiyorum ve
yeniden yorumluyorum. Céziimle ilgili hedeflerimi uygun hale getirmeye calisiyorum...”". Ogd, Oso, Ori, Ogd, Oso
ve Ogi dgrencileri ise ¢oziim yolunu veya segilen stratejiyi uygulama basamaginda yaptiklar: islemleri kontrol
ettiklerini ifade etmislerdir. Bu ise kendini degerlendirme/kontrol etme iist bilissel becerisiyle iligkilidir. Ancak
bu &grencilerden “Zamana bagh. Eger sinavdaysam onu kontrol etmem. Ama eger normalse kontrol ederim vakit
gegmesi igin...” seklinde bir cevap veren O7; 6grencisi zaman durumuna gére islemleri kontrol edip etmeyecegini
belirtmistir. Diger dgrenciler ise her problemde islemlerin kontrol edilmesini gerektigini belirtmislerdir. Ornegin

Oeq Ogrencisi “Emin oldugum veya olmadigim tiim sorularda kontrol ederim, ézellikle emin olmadigim sorularda
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islemleri kontrol edip sonra diger islemlere gecerim...” seklinde bir cevap vermisken, Og, 6grencisi “Kontrol
etmezsem yanlishk yaptigim da bir daha tekrar bastan almak zorunda kalrim. Bu da bana zaman kaybettirir.
Onun igin her durumda islemleri kontrol ederim...” seklinde bir cevap vermistir. Aydurmus (2013) ortaokul
ogrencilerinin kendi ¢dzlimlerini izlediklerini tespit etmisken, Pativisan (2006) ile Yildiz, Baltact ve Giiven
(2011) de istiin yetenekli 6grencilerin problem ¢ozerken islemlerini kontrol ettiklerini belirlemiglerdir. Bu
calismadan elde edilen sonuglar bu iki galismanin sonuglarryla uyumludur. O7 ve Ogo, &grencileri ise ¢oziim
asamasinda bazen sonuca ne kadar yaklastiklarin1 degerlendirdiklerini ifade etmislerdir. Ornegin O7; 6grencisinin
“Bazen islem yaparken diisiiniiyorum ki ne kadar kaldr sonucu bulmama. Tabi ki bunu genelde islemlerin uzun
oldugu sorularda yapryorum. Mesela oriintii probleminde gerek duymam herhalde, ama ikinci problemde
olabilir. Yani kendimi degerlendiririm...” seklindeki cevabi bu durumu ortaya koymaktadir. Diigiik seviyedeki
O7¢ ve Osq 6grencileri ise problemi ¢dzme asamasinda yanls yaptiklarini fark ettiklerinde, problemi tekrar
okumus ve yeni bir ¢oziim stratejisi/yontemi belirlemeye ¢alistiklarini ifade etmislerdir. Ornegin, Ogq 6grencisi
ortintd ile ilgili problemi ¢ozerken yanlis bir genelleme yaptiginin farkina varmis, oriintii problemini tekrar
okumus genelleme yapma stratejisini degistirmeye calismuistir. Ogq Ogrencisinin “Ben ilk si¢ pozisyondaki
farklara baktim ve genel terimi yazdim. Ancak dordiincii pozisyonu saglamadigin fark ettim... Hemen problemi
tekrar okudum... Yeni bir yontem bulmaya ¢alistim...” seklinde cevap vermesi bu durumu kanitlar niteliktedir.
Bu cevap ayrica 0grencinin yanlismni fark edip yeni bir strateji veya yaklasim belirlemesi ile ilgili tist biligsel
beceriye de sahip oldugunu géstermektedir. Her iki problem i¢in uygulama basamaginda 6grencilerin gostermis

olduklari st bilissel beceriler Tablo 6’da sunulmustur.
Tablo 7.

Ogrencilerin Uygulama Basamaginda Sergiledikleri Ust Biligsel Beceriler

Beceriler Coziim . Sonuca ne kadar ~ Yanhs fa_rk _eder
asamasinda Hedeflerini t‘“jk‘rar CéZi_iII_l asamasinda yaklasugnm_ _ Problemi ve yeni bir

Oprenci  kendine giivenir gozden gecirir  kendini kontrol eder  sorgular, kepgllnl tekrar okur  yaklagim belirler

O — degerlendirir

660 v

Osi

Orq ; v

(“)70

Oyi v v v

Ogd v v Wz v v

(“)So v v

Osi v v v v

Ustiin Yetenekli Ogrencilerin Degerlendirme Basamaginda Sergiledikleri Ust Bilissel Beceriler

Degerlendirme basamaginda dgrencilerin bes {ist biligsel beceri sergiledikleri tespit edilmistir. Ogq, Ogo, Osi,
O70, Ogg, Ogo Ve Osi dgrencileri elde etmis olduklari ¢dziim ydénteminin baska problemlerde de gecerli olacagini
ifade etmislerdir. Og, 08rencisi “Mesela diyelim yeni bir ¢oziim yolu buldum. Kendime gére kisalttim. Bunu
daha sonra aym tiir bir problemle karsilagtigimda probleme baktigimda eger yakinligi gorebiliyorsam ayni
¢6ziim yolunu bu problemde de kullaniyorum...” seklinde cevap vermisken, Ogi 6grencisi ise “Yeni bir ¢éziim

yolu bulduysam eger, 0 ¢oziim yolunu daha iyi 6grenmek icin diger problemlerde de uygulamaya calisiyorum.
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Mesela oriintii probleminde tam 1’in karesini 1, 2’nin karesine 1, 3’iin karesine bir ekleniyor. Bunu sekillerden
anladim. Demek ki boyle tam kareli olan sorularda bunu kullanabilirim... ” seklinde cevap vermesi, bu
dgrencilerin ¢oziim yontemini genellemeye ¢alistiginin gostergesidir. Ogg, O7i, Osq ve Ogo dgrencileri ise saglama
yaparak dogru sonuca ulasip ulasmadiklarmi kontrol ettiklerini ifade etmislerdir. Oeg Ogrencisi “Béoyle ¢cok hatam
oluyordu, islemlerimi kontrol etmedigimden dolayi, gegen yillarda. Ama ¢ok hatam oldugu i¢in kontrol etmeye
basladim. Boéylelikle dogru sonuca ulasip ulasmadigimi da kontrol etmis oluyorum” seklinde bir cevap
vermisken, Ogq Ogrencisi de “Yani bakiyorum islemlerime. Islemlerimde bir hata var mi veya yanls kural
koymusuyum. O sekilde islemlerin iizerinden eger yanlis yaptigim bir yer varsa orayi tekrar ¢oziip diizeltiyorum.
Saglama yapmis oluyorum...” seklinde bir cevap vermistir. Bununla birlikte Ogq 6grencisine ait gozlem formu
incelendiginde bu 6grencinin ¢ozme siirecini tamamladiktan sonra iki dakika ara verip sonra her iki problemi de
tekrar ¢oziip kontrol ettigi ve bir 6nceki cevabi degistirmeden yeni bir ¢dziim yolu gelistirdigi gozlemlenmistir.
Pativisan (2006) ile Yildiz, Baltac1 ve Giiven (2011) ¢alismalarindan elde edilen “6grenciler sonucu kontrol eder,
eger sikinti varsa problemin ¢dziimiinii yeniden yapilandirir” seklindeki iist biligsel beceri ile ¢aligmanin sonucu
benzerdir. Oz Ogrenicisi ile Ogo dgrencisi ise dogru sonug bulduklar1 hususunda kendilerine giivendiklerini,
ancak bazen duruma gore saglama yapmanin gerekli olduguna inandiklarmi da ifade etmislerdir. Ornegin Oy;
Ogrencisinin “Problem bittikten sonra eger iglemlerimizi ardi ardina kontrol etmiyorsak saglamasini yapmak
gereklidir. Oriintii sorusunda saglamasin yapmayr islemleri kontrol etmeyi zamana baglamistim. Onun icin
siavda islemleri kontrol etmem ama saglamasini yaparim, tabi ki zaman kalirsa. Ama genel olarak dogru
sonuca ulasthgima inantyorum, ¢iinkii kendime giiveniyorum...” seklinde bir cevap vermesi ile Ogo 6grencisinin
“Dogru sonu¢ oldugu hususunda kendime inaniyorum ve giiveniyorum. Ama bazen hata yapabilme olasiligim
oldugu icin, yanhs yapmista olabilirim. Cok fazla olmaz ama. En iyisi saglama yapiyorum. Saglama yaparak
bundan emin olabiliyorum ama saglama yapmazsam pek fazla emin olamiyorum...” seklinde bir cevap vermesi
bu durumlar1 gésterir niteliktedir. Ogo, Osi, O74, O70, Ori, Oso ve Ogi dgrencileri ise bulduklar sonucun dogrulugu
hususunda kendilerine giivendiklerini ifade etmislerken, Ogqy ve Oy Ogrencileri ise kendilerine ¢ok
giivenmediklerini ifade etmislerdir. Ornegin, Ogi Ogrencisi “Genelde ¢ok kontrol etmem. Emin olurum. Ama
oriintii sorusundan ¢ok eminim. Sonucu buldum bir de islem yaparak kontrol ediyorum. Ciinkii zihinden
bulmustum. Bir de islem yapacagim. Simdi ya hepsini biitiin sorulart kontrol etmem. Ama kontrol etmem gereken
sorulart kontrol ederim” seklinde cevap vermisken, O Ogrencisi “Kendime cok giivenirim. Sikli olursa bu
kendime giivenim daha da artar. Segenek olmazsa. Kendime giivenmekten baska sansim yok...” seklinde cevap
vermistir. Fakat “Cogu zaman emin oluyorum bazen emin olmadigim sorularda ¢ikiyor...” seklinde cevap veren
Oso Ogrencisi ise kendine tam giivenmedigini ifade etmistir. Ayrica “Bazen sonucu bulduktan sonra problemi
tekrar okuyorum, Coziim yontemimi diisiiniiyorum ve daha oOnce ¢ozdiigiim sorulart da diistiniiyorum.
Karsilastiriyorum. Acaba baska farkl yollardan bu soruyu ¢ozebilir miyim diyorum. Aslinda ¢ézerim. Biraz akil
yiiriitmek lazim, niye olmasin ki ¢ok farkl yollar olabilir, sadece diigiinmek ve degerlendirmek lazim” seklinde
cevap veren Oz Ofrencisinin problemin ¢dziim ydntemini akil yiiriiterek degerlendirdigi ve onceki
deneyimlerinden yararlanarak farkli ¢oziim yollarim diisiindiigii soylenebilir. Ogq Ogrencisinin farkli ¢oziim
yollar1 diisiindiigii ve Osi 6grencisinin de bazen problemin ¢oziim yontemi ile akil yiiriittiigii elde edilen
bulgulardandir. Ornegin Ogi 6grencisine ait gozlem formu incelendiginde, bu 6grencinin problem g¢dzerken
yaptig1 islemlerin nedenlerini sorgulayarak ve mantigim1 anlayarak ogrenme siirecini izledigi, kendini

gozlemledigi ve problemlerin her birinde saglama yaptig1 ve ¢dziim tamamlandiginda siipheyle yaklagarak
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yeniden ¢oziim yaptig gozlemlenmistir. Coziimii degerlendirme basamaginda {istiin yetenekli dokuz 6grencinin

sahip oldugu iist bilissel beceriler Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8.

Osrencilerin Degerlendirme Basamaginda Sergiledikleri Ust Bilissel Beceriler

Beceriler B" prql.)lemlr? . Seiglama yapar, S?nucu? Farkli ¢6ziim Problemin ¢6ziim
¢Ozlim yontemini dogru sonug elde dogrulugu . . . ..
. . . yontemlerini yontemini muhakeme
. . bagska problemlere edip etmedigini hususunda kendine . N .
Ogrenci diistiniir yaparak degerlendirir

eneller kontrol eder giivenir

Ustiin  Yetenekli Ogrencilerin Simf Diizeylerine Gore Sergiledikleri Ust Bilissel Becerilerin

Karsilastirilmasi

Sonug olarak iist bilissel becerilerini belirlemek igin 6-8. smif {istiin yetenekli 6grencileriyle yapilan
yukaridaki goriismelerden elde edilen bulgular, smiflara ve becerilere gore smiflanmig ve Tablo 9’ da

sunulmustur.
Tablo 9.

6-8. Sumf Ogrencilerinin Sergiledigi Ust Bilissel Becerilerin Dagilimlart

Basamaklar/ Ust bilissel beceriler/ Ogrenciler 064 060 Osi 074 O70 O7i Osd Os0 Osi
Problemi ¢dzebilecegi hususunda kendine giivenir

Birkag kez okur

Hedef belirler

Onceki bilgi ve deneyimlerden yararlanir
Kendini sorgular ve degerlendirir

Sekil ¢izer

Gerekli/ 6nemli bilgileri secer

Kendi ciimleleriyle ifade eder ve yazar
Problemin ¢6ziimiinii planlar

Hedeflerini tekrar gozden gegirir

Plan yapabilecegi hususunda kendine giivenir
Kendini kontrol eder

Onceki deneyimlerden yararlamr

Zihninde birkag yontem veya strateji belirler

Anlama

Planlama
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Yazili ¢6ziimden 6nce zihinde ¢ozmeye ¢alisir . .
Coziim asamasinda kendini kontrol eder . . . . . .
Sonuca ne kadar yaklastigini sorgular, kendini
£ degerlendirir : T
% Hedeflerini tekrar gozden gegirir . . .
5\ Coziim agamasinda kendine giivenir . .
Problemi tekrar okur . .
Yanlis1 fark eder ve yeni bir yaklagim belirler .
Problemin ¢6ziim yontemini bagka problemlere
L] L] L] L] . . .
o geneller
é Sonucun dogrulugu hususunda kendine giivenir . D D . . . .
;E Saglama yapar, yani dogru sonug elde edip
T:) etmedigini kontrol eder : * * * *
% Problemin ¢oziim ydntemini muhakeme yaparak
a degerlendirir : :
Farkli ¢oziim yontemlerini diistiniir . .
9 8 9 7 10 14 15 17 17
Toplam 26 31 49

Tablo 9 incelendiginde 6. smnif 6grencileri problem ¢ézme basamaklarinin tiimiinde yirmi yedi iist biligsel
beceri sergilemigken, 7. smif &grencileri otuz bir {ist biligsel beceri ve 8. sinif Ggrencileri ise otuz sekiz iist
bilissel beceri sergilemislerdir. 6.simf dgrencileri genel olarak esit sayida (Osi =Ogs > Oeo) biligsel beceriler
sergilemisken, 7. smif dgrencilerinden O7; grencisi ise diger iki 6grenciye gore daha fazla iist bilissel beceri (O7i
> 070 > Orq) sergilemistir. 8.smif dgrencilerinden Og, ile Og; 6grencileri Ogq dgrencisinden daha fazla iist bilissel
beceri (Ogo = Ogi > Osgq) sergilemistir. Ozellikle problem ¢dzme basamaklarmin tiimiinde 6grencilerin kendilerine
giivendikleri, hedeflerini (tekrar) gozden gecirdikleri ve her basamakta kendilerini degerlendirdikleri ya da
kontrol ettikleri belirlenmistir. Nitekim kuramsal cercevede sunulan Pativisan’in (2006) modeline gore
ogrencilerin kendini degerlendirmesi/kontrol etmesi problem ¢dzmede 6nemli bir iist bilissel beceridir. Fakat
goriisme formlarindan elde edilen bulgulardan, 6grencilerin bazilari kendini degerlendirme/ kontrol etme
becerisinin zamana bagli oldugunu ifade etmislerdir. Ornegin O7 dgrencisi zaman sikintist olamayan durumlarda
plan yaptigimi ve kendini degerlendirdigini ifade etmistir. Bu 6grenciye goriisme formundan 6grencinin daha ¢ok
test teknigine alisik oldugu da anlasilmistir. Benzer sekilde Osg; 6grencisi de zamani oldugu durumlarda plan
yaptigini, kendini degerlendirdigini ifade etmistir. Bu sonuglar test usulii olan sinav sisteminden kaynaklanmig
olabilir. 8.sinif 6grencileri diger iki 6grenim seviyesindeki lstiin yetenekli Ggrencilere gore daha fazla (ist
biligsel beceri sergilemislerdir. 6.smif 6grencileri problemi anlama basamaginda, gerekli bilgileri secer ve
problemi kendi ciimleleriyle ifade eder becerilerini sergilemedikleri tespit edilmisken, uygulama basamaginda
sadece iki Ogrenci ¢Oziim asamasinda kendini kontrol eder becerisini sergilemislerdir. 6.sinif 6grencileri
degerlendirme asamasinda ise problemin ¢oziim yontemini muhakeme yaparak degerlendirir ve farkli ¢oziim
yontemlerini diigiiniir becerilerine sahip olmadiklari tespit edilmistir. Problemi anlama basamaginda 7. smif
ogrencileri problemi kendi climleleriyle ifade eder, 8.simif 6grencileri ise problemi anlamak ve kontrol etmek
icin sekil cizer iist biligsel becerisini sergilememislerdir. Planlama basamaginda 7. simf 6grencileri zihninde
birkag yontem/strateji belirler ve kendini kontrol eder becerilerini sergilememigken, 8. sinif 6grencileri ise yazili
¢oziimden once zihninde ¢dzmeye calisir becerisini sergilememislerdir. Uygulama basamaginda 7. sinif
ogrencilerinin ¢oziim asamasinda kendine giivenir ve yanlisi fark eder, yeni bir yaklasim/yontem belirler

becerilerine sahip olmadiklar1 belirlenmistir.
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Avyrica farkli 6grenim seviyelerindeki iistiin yetenekli 6grencilerden elde edilen veriler incelendiginde, bazi
ogrencilerin iist biligsel degil de biligsel beceriler sergiledikleri tespit edilmistir. Osg ve O74 Ogrencilerinin

probleme uygun ¢6ziim yollarini bulmak i¢in deneme-yanilma yontemini kullanmalar1 bu becerilere bir 6rnektir
Sonuc ve Oneriler

Ustiin yetenekli 6-8. smif dgrencilerinin problem c¢ozerken sergiledikleri iist biligsel becerileri ortaya koymak
amaciyla yapilan bu ¢alismada iki problem iizerine odaklamlmistir: Ogrencilerin sergiledigi iist bilissel beceriler
nelerdir? Ogrencilerin sergiledigi iist biligsel beceriler smiflara gére nasil farklilasmaktadir? Bu baglamda

sonuglar bu iki arastirma problemine gére sunulmustur.

Farkli 6grenim seviyelerindeki iistiin yetenekli 6grencilerin problem ¢6zme siirecinde sergiledikleri {iist
biligsel becerileri belirlemek i¢in yapilan goériismelerden ve gézlem formlarindan elde edilen veriler sirasiyla
problem ¢6zme basamaklarina gore incelenmis ve asagidaki sonuglar elde edilmistir. Buna gore farkli 6grenim
seviyelerindeki iistiin yetenekli O6grencilerin problem ¢ézme basamaklarinin tamaminda st bilissel beceri

sergiledikleri belirlenmistir. Bu baglamda;

v Problemi anlama basamaginda ogrencilerin sergiledigi iist bilissel beceriler; problemi ¢dzebilecegi
hususunda kendine giivenir, problemi birkag kez okur, hedef belirler, Onceki bilgi ve
deneyimlerinden/tecriibelerinden yararlanir, sekil cizer (baz1 6grenciler sembol kullandi), gerekli veya

6nemli gordiigii bilgileri secer, problemi kendi ciimleleriyle ifade etmeye calisir,

v' Planlama basamaginda ogrencilerin sergiledigi iist biligsel beceriler; problemin ¢oziimiinii planlar,
plan yapabilecegi konusunda kendine giivenir, hedeflerini tekrar gézden gegirir, zihninde birka¢ yontem
veya strateji belirler, dnceki deneyimlerinden veya tecriibelerinden yararlanir, kendini kontrol eder,

yazili ¢6ziim yapmadan 6nce zihninden ¢6ziim yapar,

V' Uygulama basamaginda dgrencilerin sergiledigi iist bilissel beceriler; ¢oziim agamasinda kendini
kontrol eder, problemi tekrar okur, hedeflerini tekrar gozden gegirir, ¢6ziim asamasinda kendine
giivenir, sonuca ne kadar yaklastigin1 sorgular ve kendini degerlendirir, yanlis1 fark eder ve yeni bir

yaklasim belirleyebilir,

v’ Degerlendirme basamaginda ogrencilerin sergiledigi iist bilissel beceriler, problemin ¢6ziim yontemini
farkli problemlere geneller, sonucun dogrulugu konusunda kendine giivenir, saglama yapar, yani dogru
sonug elde edip etmedigini kontrol eder, problemin ¢6ziim yontemini muhakeme yaparak degerlendirir,

farkli ¢oziim yontemlerini diisiiniir
seklinde belirlenmistir.

Farkli 6grenim seviyelerindeki 6grencilerin problem ¢6zme basamaklarinda en fazla sergiledikleri {ist biligsel
beceriler basamaklara goére sirastyla; problemi ¢ozebilecegi hususunda kendine giivenir (anlama), problemin
¢Ozlimiinii planlar (planlama), ¢6ziim asamasmda kendini kontrol eder (uygulama) ve problemin ¢6ziim
yontemini farkli problemlere geneller (degerlendirme) seklindedir. En az sergiledikleri iist biligsel beceriler
basamaklara gore sirastyla; problemi kendi ciimleleriyle ifade eder ve yazar (anlama), yazili ¢6ziim yapmadan
veya plani uygulamadan once zihninden ¢6ziim yapar (planlama), yanlist fark eder ve yeni bir yaklagim

belirleyebilir (uygulama) ve farkli ¢6ziim yontemlerini diistiniir (degerlendirme) seklindedir.
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Bunula birlikte 6-8. smnif iistiin yetenekli 6grencilerinin grenim seviyesi arttikga, 6grencilerin problem
¢ozme siireclerinde sergiledikleri iist biligsel becerilerin sayist genel olarak artmaktadir (Bkz. Tablo 9). 8.smif
ogrencileri diger iki 6grenim seviyesindeki istiin yetenekli dgrencilere gore ¢ok daha fazla st biligsel beceri
sergilemislerdir. Ozellikle problem ¢dzme basamaklarinin tiimiinde Ogrencilerin kendilerine giivendikleri,
hedeflerini (tekrar) gozden gegirdikleri ve her basamakta kendilerini degerlendirdikleri/kontrol ettikleri
belirlenmistir. Fakat goriigme formlarindan elde edilen bulgulardan, 6grencilerin bazilart kendini degerlendirme/

kontrol etme becerisinin zamana baglt oldugunu ifade etmislerdir.

Bu ¢aligsma nitel aragtirma desenine uygun olarak yiiriitiilmiis olup, az sayida katilimer ile gergeklestirilmistir.
Bu nedenle analitik genellemelerde bulunulmus olup, evrene yonelik genellemede bulunulmamustir. Arastirma,
genelleme imkanit sunacak daha genis drneklemlerle ¢alisilarak tekrar edildiginde daha giivenilir sonuglar elde
edilebilir. Ayrica caligma siirecinde goriismeler tek arastirmaci tarafindan yiiriitiilmiistiir. Bu durum ¢alisma igin
baska bir sinirliliktir. Bu smirliligi agmak igin arastirmacilardan birisi kontrolor olarak arastirma siirecinin
tamamini denetlemistir. Calisma da gozlemci sayisi arttirilarak ve veriler kamera kaydiyla kayit altina alinarak

daha zengin verilere ulagma imkani saglanabilir.
Tesekkiir

Prof. Dr. Mustafa SOZBILIR hocamiza katkilarmdan dolay: tesekkiir ederiz.
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Oz

Akademik hayatta yapilan erteleme davramslari 6grencilerin performansmi olumsuz etkilemektedir. Buna bagli olarak bu caligmada
tiniversite 6grencilerinin harmanlanmis (karma?) 6grenme ortaminda yiiriitiilen bir ders siirecinde akademik erteleme ile 6z-diizenleme
algilar ve tamamlamalart gereken gorevleri gonderdikleri zamanlar incelenmistir. Arastirmaya bir devlet Giniversitesinde Bilgisayar ve
Ogretim Teknolojileri Egitimi boliimiinde okuyan altmis bes dgrenci katilmistir. Calismada "Akademik Erteleme Olgegi" ve "Cevrimigi Oz-
diizenleme Olgegi" kullamlmustir. Ayrica 6grencilerin génderdikleri iiriinlerin gdnderim tarihleri Ogrenme Y&netim Sistemi’nin
kayitlarindan (log) elde edilmistir. Ogrencilerin akademik erteleme puanlari incelenerek, dgrenciler diisiik ve orta diizey erteleme egilimli
seklinde iki gruba ayrilmistir. Mann-Whitney U test sonuglarina gore akademik erteleme egilimi diisiik ve orta diizeyde olan 6grencilerin
gonderim siirelerinde istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadig1 sonucuna ulasilmistir. Ancak akademik erteleme egilimi farkli olan
ogrencilerin ¢evrimigi 6z-diizenlemenin alt boyutlar1 olan amag 6zellikleri, zaman ydnetimi, ortamin yapilandirilmasi, yardim aramalarinda
istatistiksel olarak anlamli fark oldugu ve bu farkliligin diisiik erteleme egilimi diizeyinde olan 6grencilerin lehine oldugu belirlenmistir.
Buradan hareketle, bu ¢alisma sonuglaria gore génderim siiresinin akademik erteleme egilimini belirlemek ve sistemde buna yonelik bir
miidahale olusturmak igin tek basina ele alinmamasi gerektigi sdylenebilir.

Anahtar Sézciikler: Akademik erteleme, ¢cevrimici 6z-diizenleme, harmanlanmug (karma) 6grenme ortami

Abstract

Procrastination behavior in academic life negatively effects student performance. The present study examines academic procrastination, self-
regulation perception and the time taken for students to complete given tasks in a blended learning environment. A total of sixty-five
students enrolled in the Computer Education and Instructional Technology (CEIT) department at a state university participated in this
research. The “Academic Procrastination Scale” and “Online Self-Regulation Scale” were used to collect data. Log records of the Learning
Management System were used to determine when students turned in assignments. According to students’ academic procrastination scores
students were classified into two groups; low and medium procrastination tendency. Mann-Whitney U test results revealed no significant
difference between low and medium procrastination tendency groups in terms of assignment deliver dates. However, students with low
procrastination tendencies had significantly better scores in the sub-segments of the online self-regulation scale of goal setting, time
management, environment structuring and help seeking. According to the results of this study, it can be said that assignment delivery times
should not be considered alone to determine the tendency of academic procrastination and determine an intervention in this system.

Keywords: Academic procrastination, online self-regulation, blended learning environment
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Introduction

The tendency for procrastination in academic life has a negative impact on student performance. This study
therefore examines academic procrastination and university students’ self-regulation perception in a blended

educational setting, as well as the time taken to complete the given tasks.
Method

The study included 65 students in the CEIT department and enrolled in the Information Technologies in
Education 1 course at a state university. In addition to attending lessons conducted in a face-to-face setting,
students were expected to deliver assignments given to them at certain times during the course. Materials from
the lessons and those necessary for the activities were uploaded to the Learning Management System (Moodle).

Students were instructed to complete their activity files and upload them to the relevant section in the Moodle.

Theoretical lessons for each activity were conducted in a face-to-face setting, the programs to be used were
introduced and discussions were carried out on their utilization in learning. The application lessons were then
carried out in a laboratory setting and directions to the activity were provided. Students were informed at the
beginning of the term that their activity scores be part of their general success scores. Each activity was to be

completed in either four or seven days starting from the application lesson (Table 1).

Following the implementation process, students completed the Aitken Academic Procrastination Scale (16 to
60 points) (Balkis, 2006) and the Online Self-Regulation Scale (24 to 120 points) (Barnard, Lan, To, Paton &
Lai, 2009; Korkmaz & Kaya, 2012). The time when students turned in their assignments were obtained from
Moodle log records and the time between delivery and the due date was recorded in minutes. Assignments

uploaded after the due date were not recorded.
Results

Students’ self-reported academic procrastination scores ranged from 16 to 80. 41 % of students had scores
between 16 and 38 points and 57 % 39 and 60 points. Due to the concentration of scores, cut-off points were
determined and students were divided into two groups, identified as low-level (16-38) and medium-level (39-60)

procrastination tendency. The 1 student with an outlying score of 74 was removed from data.

Students were observed to have an inclination towards completing academic tasks in the last 2 days. The
Mann-Whitney U test was performed to compare assignment delivery times according to procrastination
tendency because assignment delivery times were not normally distributed. However, there was no significant
difference between two groups in terms of assignment delivery times. The independent sample t-test was carried

out to determine whether there were differences in self-regulation scores between groups.

There were statistically significant differences in the self-regulation sub-dimensions of goal setting (tss)=
2.47, p= .017, d=.66), time management (tss= 3.07, p=.003, d=.82), environment structuring (ts4= 3.35,
p=.001, d=.90) and help seeking (tsn= 2.21, p=.032, d=.62) between the two groups. Students with a low
procrastination tendency level performed better. However, it was concluded that there was no statistically
important difference regarding the dimensions of task strategies (t4=3.90, p=0.053) and self-evaluation
(ts3=1.75, p=.085).
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Discussion and Conclusion

The literature reports that students with a tendency for academic procrastination wait until the last minute to
complete academic tasks (Tuckman, 2005; You, 2015). In the current study, learners turned in short-term (four
day) activities during the last two days. On the other hand, there was no pattern in the turn-in times of the two
long-term (seven day) activities. Learners’ academic procrastination tendencies were not found to be a predictor
of last-minute delivery and no statistically significant difference was observed. This may be explained by the

absence of students with a high level of academic procrastination tendency in the study.

Self-regulation has emerged as an important predictor of academic procrastination tendency in the literature
(Dewitte & Lens, 2000; Ferrari, 2001; Rabin, Fogel & Nutter-Upham, 2011; Senécal et al., 1995; Steel, 2007).
Some researchers define academic procrastination as insufficiency of self-regulation. In line with this argument,
the current study found significant differences in the sub-fields of aims, time management, environmental
structuring and help seeking between the low and medium academic procrastination tendency groups. Students
with a low procrastination tendency set goals for themselves, selected the most suitable time to work on the
activity, carried out time planning and reached the relevant person when needed. These results are in accordance
to the conclusions reached by Kagan (2009), Balkis, Duru and Duru (2006) and Tan et al. (2008). However, it is
noteworthy to point out there is no meaningful statistical difference with respect to task strategies and self-
evaluation. The highest task strategies and self-evaluation scores obtained were 20. Students with low and
medium level of academic procrastination tendencies did not obtain high scores in these dimensions. In a 2008
study, Azevedo, Moos, Greene, Winters and Cromley concluded that even self-regulated students need support.
Based on our results, self-regulated students are unaware how to use these dimensions of self-regulation in the
learning and require additional help.

The two procrastination tendency groups were similar in completing activities in the last days while there
were differences with respect to self-regulation. It can be assumed that learners with higher levels of self-
regulation who choose to leave their tasks until the last day may exhibit procrastination behavior stemming from
their ability to perform better under pressure. These students may not passive deferrers but fall under the
category of active deferrers as mentioned by Chu and Choi (2005). Cerezo, Esteban, Sanchez-Santillan and
Nufez (2017) recommended the identification the profile of active and passive procrastination. In this study
assignment delivery times were examined for academic procrastination tendencies. You (2015) likewise
indicated that it was based on submission times in terms of academic procrastination tendency and indicated that
it was a significant variable that predicted the performance of the submission period. According to the results of
this study, it can be said that assignment delivery times should not be considered alone to determine the

tendency of academic procrastination and determine an intervention in this system.
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Giris

Zaman gegmis, simdiki ve gelecek seklinde yorumlanirsa; insanin dogrusal bir zaman iginde yasadig
sdylenebilir. Insan zamanin bu dogrusal akisi icinde, simdiki zaman ve gelecekte neler yapacagma karar
verebilir. Ancak bireyin simdiki zaman iginde yapmaya karar verdigi ve yaptiklari, onceliklerine uygun
diismeyebilir. Buna bagl olarak aslinda simdi yapmasi1 gerekenleri belirli veya belirsiz ileri bir zamana
oteleyebilir. Ornegin hazirlamasi gereken bir rapor varken, dgrencinin raporuyla alakasiz videolar izlemesi bu
durum kapsaminda ele alinir. Bu 6teleme eylemine, ileri eylem (pro: means implying forward motion), ve yarina
ait olma (crastinus: belonging to tomorrow) kelimelerinden olusan erteleme (procrastination) ismi verilmistir
(Klein, 1971; akt: Steel, 2007).

Ertelemenin insan ve performansi tizerine olumsuz etkileri oldugu ¢esitli aragtirmalarda ortaya konulmustur
(Balkis ve Duru, 2010, Steel, 2007). Bununla beraber alanyazinda bes farkli tiirde erteleme oldugu ifade
edilmektedir (Balkis, 2007). Bu erteleme tiirlerinden egitsel baglam ile en ilgili olani ise akademik ertelemedir.
Akademik erteleme son tarihe gore akademik hayatlarini sekillendiren dgrenciler i¢in ciddi sonuglar1 olan bir
davranig Oriintiisii olarak tanimlanmaktadir (Tuckman, 2005). Yapilmis birgok arastrmada da akademik
erteleme egilimi ile akademik basar1 arasinda ters yonde bir iliski oldugu raporlanmaktadir (Akinsola, Tella ve

Tella, 2007; Tice ve Baumeister, 1997; van Eerde, 2003).

Ogrenen performansini olumsuz etkiledigi i¢in 6n plana ¢ikan bu yapr ile ilgili arastirmalar incelediginde ise
yiiz yiize ve uzaktan/cevrimici 6grenmenin siirdiiriildiigii ortamlarin temel alindigi goriilmektedir. Yiiz ylize
ogrenme ortamlarina kiyasla uzaktan 6grenme ortamlarmda 6grenme zaman ve mekandan bagimsiz oldugu igin
ogrenen kontrolii daha fazladir. Bununla ilgili olarak yapilan g¢alismalarda uzaktan 6grenme ortamlarinda
erteleme egiliminin daha yaygin oldugu (Dunn, 2014; Goda, Yamada, Kato, Matsuda, Saito, ve Miyagawa,
2015, Lim, 2016; Rakes ve Dunn, 2010; Yilmaz, 2017) ve erteleme egiliminin gevrimici dersteki performansin
o6nemli bir yordayicisi oldugu raporlanmistir (Elvers, Polzella ve Graetz, 2003). Benzer sekilde You (2015) da
etkinlik gonderim siirelerinin sinav puanlari iizerine olumsuz bir etkisi oldugunu belirlemistir. Buna bagl olarak

etkinlik gonderim siirelerinin akademik erteleme ile ilgili bir gosterge oldugu sdylenebilir.

Yapilan diger ¢aligmalarda da erteleme egilimi iizerine 6z-diizenleme stratejilerinin etkisi olup olmadigi
incelenmis (Klingsieck, Fries, Horz ve Hofer, 2012; Rakes ve Dunn, 2010) ve 6z-diizenleme stratejilerinin
erteleme egilimi {izerine etkisi oldugu belirtilmistir. Oz-diizenleme yapisinin ele alinmasmin temel noktas: ise
akademik ertelemenin bir 6z-diizenleme yoksunlugu olarak tanimlanmasidir (Dewitte ve Lens, 2000; Klassen,
Krawchuk, ve Rajani, 2008; Klingsieck, Fries, Horz ve Hofer, 2012; Michinov, Brunot, Le Bohec, Juhel ve
Delaval, 2011; Steel, 2007).

Uzaktan 6grenmenin yaninda karma ogrenme ortamlarmin da egitim siirecinde olduk¢a yaygin oldugu
sOylenebilir. Hatta 2016 yil1 i¢in yiiksek 6grenime yonelik hazirlanan ufuk raporunda (Horizon Report 2016)
karma O6grenme ortamlarinin 6n plana ¢ikarilmis oldugu goriilmektedir (Johnson ve dig.., 2016). Karma
ogrenmede yiiz-yiize 6grenmeyi desteklemek amaciyla bilgi ve iletisim teknolojilerinden yararlanilmakta; bu
teknolojiler araciligiyla 6grenenin zamani ile hizini kendisinin ayarlayabilecegi etkinlikler kullanilabilmektedir.
Verilen gorevlerin tamamlanmasi igin bir son tarihin ve yiiz ylize derslerin olmasi, bu tarz 6grenme ortamlarinin

uzaktan 6grenme ortamlarma kiyasla daha yapilandirilmis oldugu sdylenebilir. Ancak yine de 6grenciye kendi
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zaman yoOnetimi i¢in esneklik saglanabilmektedir. Alanyazin incelendiginde karma &grenme ortamlarinda
akademik erteleme yapismin incelendigi yurt disinda yapilmis ¢ok az calisma varken (Cerezo, Esteban,
Sanchez-Santillan, ve Nufiez, 2017; Tuckman, 2005, 2007; Yamada, Goda, Matsuda, Kato ve Miyagawa, 2015);
Tirkiye'de akademik ertelemeye yonelik ¢alismalarin yogun olmasina karsin karma 6grenme ortamlarinda
akademik erteleme davraniginin incelendigi bir ¢alismaya rastlanilmamisgtir. Cevrimi¢i 6grenme ortamlarmdaki
sonuglara dayali olarak 6grencinin akademik erteleme davranismin incelenmesi karma 6grenme ortamlarinda

erken uyari sistemlerinin gelistirilmesi igin yarar saglayacaktir.

Yapilmis ¢alismalar incelendiginde akademik erteleme egiliminin 6zellikle {iniversite 6grencilerinde yaygin
bir durum oldugu da belirtilmektedir (Cakici, 2003; Solomon ve Rothblum, 1984; Uzun Ozer, Demir ve Ferrari,
2009; Uzun Ozer ve Topkaya, 2011). Buna bagh iiniversite dgrencilerinin karma olarak vyiiriitiillen bir ders
stirecinde akademik erteleme ile 6z-diizenleme algilar1 ve tamamlamalar1 gereken gorevleri belirtilen siire
zarfinda ne zaman gonderdikleri incelenmistir. Buna bagl olarak bu g¢alismada karma olarak yiiriitiilen bir ders
temel almmistir. Caligmada ele alman Ogrenme siirecinde Ogrencilerin belirli bir zamanda (deadline)
tamamlamas1 gereken 6grenme gorevleri bulunmaktadir. Bu 0grenme gorevlerine ders siirecine bagl olarak
kisa/yakin zamanli son tarih (dort giin) ve uzun/uzak zamanl bir son tarih (yedi giin) verilmistir. Ayrica farkli
akademik erteleme diizeyinde olan 6grenenlerin 6z-diizenlemelerinde de farklilik olup olmadig: belirlenerek,
gonderme siirelerinin erken uyari sistemi i¢in anlamli bir degisken olup olmadigi incelenecektir. Buradan

hareketle arastirma problemleri su sekildedir:

Akademik erteleme egilimi farkli diizeyde olan 6grencilerin etkinlik génderim siirelerinde farklilik var

midir?

Akademik erteleme egilimi diizeyi farkli diizeyde olan 6grencilerin ¢evrimigi 6z-diizenlemelerinde farklilik

var midir?
Yontem

Calismada nicel arastirma yontemlerinden nedensel karsilastirma modeli kullanilmistir. Nedensel
karsilastirma arastirmalari, gruplar arasindaki farkliliklar1 herhangi bir miidahale yapilmadan nedenlerini

belirlemeyi amaglayan arastirmalardir (Biiyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2013, s. 16).
Calisma Grubu ve Betimsel Ozellikleri

Arastirmaya bir devlet iiniversitesinde Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi boliimiinde okuyan ve

Egitimde Bilisim Teknolojileri I dersine kayitli olan altmis bes 6grenci katilmistir (Nerkek=32; Nkadin=33).
Veri Toplama Araglari

Calismada Akademik Erteleme Olgegi ve Cevrimici Oz-diizenleme Olgegi kullanilmistir. Ayrica

dgrencilerin gonderdikleri iiriinlerin génderim tarihleri OY S nin kayitlarindan (log) elde edilmistir.
Akademik Erteleme Olcegi

Olgek Aitken (1982) tarafindan, dgrencilerin akademik gorevleri erteleme egilimlerini 6lgmek amaciyla
gelistirilmistir. Olgegin Tiirkgeye uyarlama galismasi Balkis (2006) tarafindan yapilmistir. Yapilan agimlayici

faktor analizi sonucunda dlgegin tek faktorlii bir yapiy: olctiigiine karar verilmis; maddelerin faktor ytikleri 0.38
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ve lizeri oldugu raporlanmistir. Tiirkceye uyarlanan olgek 16 maddeden olusmaktadir ve 5°1i likert (1
“Tamamiyla Yanhs”, 5 “Tamamiyla Dogru”) diizeyindedir. Yiiksek puan bireylerin akademik erteleme
egilimlerinin yiiksek oldugu anlamina gelmektedir. Uyarlama calismasinda &lgme sonuglarma yonelik i¢
tutarlilik katsayist a= .89 olarak raporlanmistir. Bu ¢alisma kapsaminda 6l¢me sonuglarina yonelik i¢ tutarlilik

katsayisi o= .83 olarak hesaplanmustir.
Cevrimici Oz-Diizenleme Olgegi

Alanyazin incelendiginde 6z-diizenlemeyi 6l¢meye yonelik Pintrich, Smith, Garcia ve McKeachie (1991)
tarafindan gelistirilen Giidillenme ve Ogrenme Stratejileri Olgegi'nin (Motivated Strategies for Learning
Questionnaire) siklikla kullamildigi goriilmektedir. Ancak Barnard, Lan, To, Paton ve Lai (2009) inceledikleri
calismalarda bu dlgegin ¢evrimigi 6grenme ortamlart i¢in gegerli sonuglar vermedigi sonucuna ulagmislardir.
Buna bagli olarak hem ¢evrimigi hem de karma 6grenme ortamlarinda dgrencilerin 6z-diizenlemelerini dlgmeye
yonelik Cevrimigi Oz-diizenleme Olgegini gelistirmislerdir. Olcek hem karma hem de g¢evrimici 6grenme
ortaminda test edilmis ve yapilan dogrulayici faktor analiziyle ¢evrimici 6z-diizenleme yapisinin 6 boyuttan
olustugu raporlanmugtir. Olgek 5°1i likert diizeyinde derecelendirilmektedir. Olgegin Tiirkgeye uyarlama
calismalart Korkmaz ve Kaya (2012) tarafindan yapilmistir (RMSEA=.043; GFI=.89; NNFI=.99). Uyarlama

calismasinda ve bu ¢alismanin dlgme sonuglarina yonelik ig tutarlilik katsayilar1 Tablo 1'de gosterilmektedir.
Tablo 1.

Cevrimici Oz-Diizenleme Yapt ve Alt Yapilarimin Madde Sayilari, Uyarlama Calismast ve Bu Calismada Yap
Ol¢iimlerine Yonelik Hesaplanmis Olan Giivenirlik Katsayilar:

Faktor Madde Sayist ai az
Amag Ozellikleri
(goal setting) 5 .87 77
Ortamin Yapilandirilmasi
(envirenment structring) 4 94 79
Gorev Stratejileri
(task strategies) 4 74 .70
Zaman Y onetimi
(time management) 3 .63 .68
Yardim Arama
(help seeking) 4 .78 .66
Oz-degerlendirme
(self-evaluation) 4 .80 0.74
Oz-diizenleme
(self-regulation) 24 .95 .90

Burada ou, 6lgek uyarlama calismasinda hesaplanan alfa katsayisini, o2, bu caligmada hesaplanan alfa

katsayisin1 gostermektedir.

Calisma kapsaminda gorev stratejileri, zaman yonetimi ve yardim arama boyut puanlarinin i¢ tutarlilik
katsayilari, uyarlama g¢alismasindaki i¢ tutarlilik katsayilarina gére daha diisiik degerler aldigi goriilmektedir.
Ancak ¢evrimigi 6z-diizenleme ve alt faktorlerinin 6lgme sonuglarinin i¢ tutarlilik katsayilarinin kabul edilebilir

degerler arasinda oldugu soylenebilir.
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Uygulama Siireci

Egitimde Bilisim Teknolojileri I dersi birinci sinif 6grencilerinin ilk donem aldiklar1 zorunlu bir derstir. Ders
kapsaminda kelime islemci, hesap ¢izelgeleri, goriintii isleme, animasyon ve karikatiir hazirlama uygulamalart
yapilmaktadir. Teorik ders yiiz yiize ortamda yiiriitiilmiis ve derste kullanilacak programlar tanitilarak egitimde
kullanimlar1 iizerine tartigmalar yapilmistir. Uygulama dersi laboratuvar ortaminda yapilmis ve etkinligin
yonergesi verilerek egitimcinin gézetiminde gorevler yapilmaya baslanmistir. Bu yap1 harmanlanmis 6grenme
modellerinden laboratuvar rotasyon modeli smnifina girmektedir (Staker ve Horn, 2012). Ancak 6grenenler
gorevleri tamamlamak i¢in okul digt zamanmi da kullanabilmistir. Etkinligi tamamlamak i¢in verilen siire
uygulama dersinden baslayacak sekilde dort giin ve yedi giin olarak farklilik gostermistir. Etkinlikler igin verilen

stirelere ders siirecinde karar verilmis ve bu bilgiler Tablo 2'de gosterilmektedir.
Tablo 2.

Ders Kapsamindaki Etkinlikler ve Etkinlikler I¢in Verilen Siireler

Etkinlik No Aciklama Siire
1 Web tabanl Bilgi Okuryazarli1 dersinin belirlenen 2 modiiliin incelenmesi ve 7 giin
ozet gikarilmasi
2 Donanim ile ilgili kelime iglemcide kitap¢ik hazirlama 4 giin
3 Bir formu kelime islemcide tablolar ile hazirlamak 7 giin
4 Hesap ¢izelgesinde bir veri kiimesi {izerine fonksiyonlar1 kullanma 7 giin
5 Karikatiirlerin 6gretimde kullanimina yonelik bir 6rnek hazirlanmasi 4 giin
6 Bir konu ile ilgili animasyon hazirlama 4 giin
7 Bir konu iizerine sunu hazirlama 4 giin

Egitimcinin teorik ve uygulama derslerinde kullandigi materyaller Moodle 6grenme yonetim sisteminde
(OYS) paylagilmustir. Ogrenciler etkinlik kapsaminda bireysel hazirladiklar iiriinleri OYS'de agilan modiile
yiiklemislerdir. Donem sonunda yiiz yiize ortamda dgrenciler arastirma kapsaminda belirlenen 6lgeklere cevap

vermistir.
Veri Analizi

Ogrencilerin akademik erteleme puanlarma yonelik betimsel analizler yapilmis ve 6grenciler diisiik ve orta
diizey erteleme egilimi olarak gruplara ayrilmistir. Bu gruplamaya yonelik yapilan islemler bulgular bashiginda
ayrintili olarak agiklanmigtir. Arastirmanin birinci alt problemi kapsaminda siirelerin normal dagilim gosterip
gostermedigini belirlemek i¢in Kolmogorov-Smirnov analizi yapilmis ve normal dagilim gostermedigi
belirlenerek gruplar arasi farkliligi ortaya koymak icin Mann-Whitney U analizi her bir etkinlik i¢in ayr1 ayri
yapilmuistir.

Arastirmanin ikinci alt problemi igin ¢evrimi¢i 6z-diizenleme alt boyut puanlarinin normal dagilim gdsterip
gostermedigini belirlemek i¢in Kolmogorov Smirnov analizi yapilmis ve normal dagilim gosterdigi belirlenen
boyutlarda 6grenenlerin akademik erteleme egilim diizeylerinin istatistiksel olarak bir farklilik yaratip

yaratmadigini belirlemek i¢in bagimsiz 6rneklem t testi yapilmistir.
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Bulgular

Arastirmanin  birinci aragtirma problemi kapsaminda akademik erteleme egilimi farkli diizeyde olan
ogrencilerin etkinlik gonderim siirelerinde farklilik olup olmadigi incelenmistir. Buradan hareketle c¢alisma
grubunun kendi beyanina bagli olarak hesaplanan akademik erteleme puanlarmin betimsel analizleri incelenmis
ve dgrencilerin %41 'inin 16-38 puan araliginda; % 57'sinin 39-60 puan araliginda oldugu gorilmiistiir. Sadece
bir dgrencinin erteleme egilim puani1 61-80 araliginda oldugu belirlenmistir (Tablo 3 ve Tablo 4). Ogrencilerin
yiikksek akademik erteleme egilimi gostermemelerinin nedeni ¢alisma grubunun {iniversite birinci smif
ogrencilerinden olusmasindan dolay1 olabilir. Universite &grencilerine ydnelik yapilmis ve simif diizeylerinin
farkinin incelendigi arastirmalarda (Balkis, 2007; Celik ve Odaci, 2015; Eksi ve Dilmag, 2010; McCown ve
Roberts, 1994; akt: Celik ve Odaci, 2015) iiniversite birinci sinif 6grencilerinin daha diisiik erteleme egiliminde
oldugu raporlanmistir. Buradan hareketle gruba bagl bir siniflama yapmak yerine dlgekten alinan puanlar i¢in
kesme noktalar1 belirlenmistir (6lgekten 16-80 araliginda puan alinmaktadir). Buna bagli olarak 16-38 puan
araliginda olan &grenciler diigiikk diizey erteleme egilimi gosteren Ogrenciler, 39-60 puan araliginda olan

ogrenciler de orta diizey erteleme egilimi gosteren dgrenciler olarak smiflandirilmistir.
Tablo 3.

Erteleme Egilimlerine Yonelik Betimsel Analizler

n En diisiik En yiiksek Ortalama SS

Akademik 58 17 74 38,48 11,18
Erteleme Puani

Tablo 4.

Ogrencilerin erteleme egilim diizeylerine yonelik betimsel analizler

Puan Arahgi n %
16 - 38 24 41
39-60 33 57
61-80 1 1

Aragtirma kapsaminda oOgrencilerin tamamlamasi gereken gorevler verilmistir. Ogrencilerin akademik
erteleme egilimlerine bagl olarak gorevlerini tamamlayip sisteme yiikleme davranislari arasinda bazi oriintiiler
olmasi beklenmektedir. Buna bagli olarak etkinlikler i¢in verilen siire ve 6grencilerin {irtinlerini génderdikleri

zamanlar incelenerek oriintiiler belirlenmeye ¢aligilmistir.

Etkinlikler i¢in belirlenen son génderim tarihleri farklilik gostermektedir. Buna baglh olarak kisa dénemli ve
uzun donemli etkinlikler ayri ayri incelenmistir. Kisa donemli gorevlerde gorevi tamamlamayan &grenci
yiizdesinin 3 ila 10 arasinda oldugu (Tablo 6); uzun dénemli gorevlerde ise bu yiizdenin 8 ila 10 arasinda oldugu
goriilmektedir (Tablo 5). Etkinligini gondermeyen Ogrenci sayilarmin benzer olmasi ayni Ogrencilerin
gondermeme davranigi gosterip gostermedigini akla getirmektedir. Ancak veriler incelendiginde farkli

etkinliklerde farkli 6grencilerin etkinligi tamamlamadigi goriilmektedir.
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Kisa donemli gorevlerde etkinligini belirtilen zamandan daha sonra gonderen 6grenci yiizdesinin 2 ila 8

arasinda oldugu (Tablo 6); uzun dénemli gorevlerde ise bu yiizdenin 2'yi agsmadig1 goriilmektedir (Tablo 5).

Bunlara ek olarak dgrencilerin biiyiik ¢ogunlugunun her iki tiir gorev i¢in genelde son 2 giinii kullandiklar

dikkati gekmektedir. Buna bagl olarak 6grencilerin ¢ogunlugunun etkinliklerini tamamladigt goériilmektedir.

Tablo 5.

Osrencilerin Uzun Donemli Gorevlerde (Yedi Giin) Etkinliklerini Son Tarihe Gére Gonderdikleri Giin Ile Ilgili

Betimsel Analizler

E1: Web tabanli Bilgi E3: MS Word'de var olan bir  E4: MS Excel 'de bir veri
Okuryazarligr dersinin formu tablolar ile aynisini kiimesi lizerine
belirlenen 2 modiiliin hazirlamak fonksiyonlar1 kullanma
incelenmesi ve 6zet
¢ikarilmasi
Frekans % Frekans % Frekans %
7 6 10 0 0 1 2
6 2 3 15 24 4 6
5 6 10 2 3 10 16
4 2 3 7 11 5 8
3 1 2 5 8 7 11
2 7 11 6 10 7 11
1 13 21 6 10 12 19
0 (son giin) 18 29 14 23 10 16
Gecikmeli
Gonderim ! 2 1 2 1 2
Gonderim Yok 6 10 6 10 5 8
Toplam 62 100 62 100 62 100
Tablo 6.

Ogrencilerin Kisa Donemli Gorevlerde (Dort Giin) Etkinliklerini Son Tarihe Gore Gonderdikleri Giin Ile Ilgili

Betimsel Analizler

E2: Donanim ile

E5: Karikatiirlerin E6: Bir konu ile ilgili

E7: Bir konu tizerine

ilgili kitapgik ogretimde animasyon hazirlama sunu hazirlama
hazirlama kullanimina y6nelik
bir 6rnek
hazirlanmasi
Frekans % Frekans % Frekans % Frekans %
3 5 8 2 3 2 3 15 24
2 2 3 2 3 4 6 5 8
1 8 13 12 19 16 26 15 24
0 (son giin) 44 71 37 60 28 45 21 34
Gecikmeli
Gonderim 1 2 2 3 5 8 2 3
Gonderim
Yok 2 3 7 11 7 11 6 10
Toplam 62 100 62 100 62 100 62 100

Akademik erteleme egilimi olan 6grencilerin akademik gorevlerini tamamlamak igin belirtilen son ana kadar

bekledikleri alanyazinda da raporlanmaktadir. Calisma grubundaki 6grencilerin de egiliminin bu yonde oldugu
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goriilmektedir. Buna bagli olarak akademik erteleme egilim algilar1 orta diizeyde olan 6grencilerle diisiik diizey
egilim algis1 oldugunu sdyleyen 6grencilerin son tarih ve zamana gore ne kadar siire 6nce gonderdikleri dakika
bazinda incelenmistir. Gonderme siirelerinde istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olup olmadigini
belirlemeden 6nce siirelerin dagilimlari incelenmistir. G6zlem sayisinin 50 iizerinde olmasindan dolay: verilerin
normal dagilim gosterip gostermedigini incelemek i¢in Kolmogorov-Smirnov testi sonuglari temel alinmis ve
stirelerin normal dagilim gostermedigi belirlenmistir (Tablo 7). Buna gore erteleme egilim diizeylerine gore

ogrenenlerin génderme zamanlarinda bir farklilik olup olmadigini belirlemek i¢in parametrik olmayan

yontemlerden Mann Whitney U testi yapilmustir.
Tablo 7.

Génderim Siirelerine Yonelik Kolmogorov Smirnov Test Sonuglari

Faktor D Ss p
El 216 55 .000
E2 .263 59 .000
E3 152 54 .003
E4 149 55 .004
E5 254 52 .000
E6 .187 49 .000
E7 173 53 .000

Tablo 8.

Akademik Erteleme Egilimi Diizeyi Diisiik ve Orta Olan Ogrencilerin Gonderim Siirelerinin (Dakika)
Karsilastiriimasina Yonelik Mann-Whitney U Testi Sonuglari

Faktor Medyanpasik Medyanorta U z p
E1* 2157.5 1748.5 321.000 -.167 .868
E2 583.0 569.5 339.500 -.486 .627
E3* 6104.5 3220.0 246.500 -1.547 122
E4* 6289.0 1922.0 226.500 -1.917 .055
E5 496.0 602.5 248.500 -.919 .358
E6 1328.0 755.0 216.000 -1.026 .305
E7 1465.5 2073.0 216.500 -1.789 .074

* Etkinlik génderim siiresi yedi giindiir. Not: Bir giin 1140 dakikadan olusmaktadir.

Mann-Whitney U test sonuglarina gére erteleme egilimi diisiikk ve orta diizeyde olan dgrencilerin génderim
stirelerinde istatistiksel olarak bir farklilik yoktur (Tablo 8). Gruplarin medyan degerleri incelendiginde 3 ve 4.
etkinliklerinin disinda O6grencilerin son iki giin iginde etkinliklerini tamamlamig ve gondermis oldugu
sOylenebilir. Buradan hareketle son tarihin dgrencilerin planlamasi {izerine etki gosterdigi diistiniilebilir. Bunun
yaninda 3 ve 4. etkinlikler igin verilen siire yedi giindiir. Erteleme egilim diizeyi diisikk olan Ggrencilerin
etkinligi erkenden tamamlayip gonderme egiliminde oldugu goriilmiis; ancak siirede istatistiksel olarak anlamli
bir farklilik olmadig1 belirlenmistir. Ayrica etkinlikler 6grenciler tarafindan daha kolay algilanmis oldugu igin
daha erken bir zamanda bitirme egilimine girmis olabilirler. Bu durumun nedeninin ortaya konulmasi igin
etkinliklere yonelik algilanan zorluk derecelerinin bir farklilik olusturup olusturmayacaginin belirlenecegi

deneysel ¢alismalara ihtiyag vardir.



480

Arastirmanin ikinci arastirma problemi kapsaminda akademik erteleme egilimi diizeyi farkli diizeyde olan
ogrencilerin ¢evrimi¢i 6z-diizenlemelerinde farklilik olup olmadigi incelenmistir. Akademik erteleme bazi
arastirmacilar tarafindan 6z-diizenleme eksikligi olarak tanimlanmaktadir (Dewitte ve Lens, 2000; Klassen,
Krawchuk, ve Rajani, 2008; Klingsieck, Fries, Horz ve Hofer, 2012; Michinov, Brunot, Le Bohec, Juhel ve
Delaval, 2011; Steel, 2007). Uzun ve Demir de (2015) inceledikleri arastirmalarda 6z-diizenlemenin yapisinin
erteleme davranigimi yordayan en giiclii davranis degiskeni olarak belirtildigini ifade etmislerdir. Buradan
hareketle 6grencilerin etkinliklerini son tarihe gore gonderme siireleri arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik olmayan 6grencilerin 6z-diizenleme puanlari arasinda bir farklilik olup olmadiginin belirlenmesi énemli
goriilmektedir. Bunun i¢in ilk 6nce 6z-diizenleme alt yap1 puanlarmin normal dagilim gosterip gosterilmedigi
incelenmistir. Yapilan Kolmogorov-Smirnov analiz sonuglarina gére biitiin alt yap1 puanlarmimn normal dagilim
gosterdigi belirlenmigtir (Tablo 9). Buradan hareketle akademik erteleme egilim diizeyleri farkli olan
Ogrencilerin 6z-diizenleme alt yapi puanlarinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olup olmadigin

belirlemek i¢in bagimsiz 6rneklem t testi yapilmistir.
Tablo 9.

Ogrencilerin Cevrimici Oz-Diizenleme Alt Yapt Puanlarimin Yonelik Kolmogorov-Smirnov Testi Sonuglart

Faktor Ks Ss P
Amag Ozel_hklerl 102 60 194
(goal setting)
OrtaI_nln Yapllandlrll_mam 105 59 .163
(envirenment structring)
Gorev Stratejileri 096 60 .200

(task strategies)
Zaman Y o6netimi

_ 101 61 191
(time management)
Yardim Arama
(help seeking) 12 > o
Oz-degerlendirme 109 59 .081

(self-evaluation)

Aragtirma sonuglarina gore ogrenenlerin akademik erteleme diizeylerine gore ¢evrimigi 6z-diizenlemenin
amag oOzellikleri (tss= 2.47, p = .017, d = .66), zaman yonetimi (tss5= 3.07, p = .003, d = .82), ortamin
yapilandirilmast (t4=3.35, p=0.001, d=0.90), yardim arama (ts= 2.21, p =.032, d =.62) boyutlarinda
istatistiksel olarak anlamli fark oldugu ve bu farkliligin diisiik erteleme egilimi diizeyinde olan &grencilerin
lehine oldugu belirlenmistir. Ancak gorev stratejileri (ts4= 3.90, p = .053) ve 6z-degerlendirme (ts3)=1.75, p =
.085) boyutlarinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadig1 sonucuna ulagilmistir. Akademik erteleme
egilim diizeylerine gore istatistiksel olarak anlamli farklilik olan yapilar i¢in etki biiyiikliikleri hesaplanmig ve

Tablo 10'da sunulmustur.
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Tablo 10.

Akademik Erteleme Egilimi Diizeyi Diisiik ve Orta Olan Ogrencilerin Cevrimici Oz-Diizenleme Alt Yapt

Puanlarinin Karsilastirilmasina Yonelik Bagimsiz Orneklem T Testi Sonuglar

Akademik
Egilim n Ortalama Ss t p d
Diizeyi
Amag Ozellikleri Diisiik 24 19.13 3.07 247 .017* .66
(goal setting) Orta 33 16.76 3.90
Gorev Stratejileri Diisiik 24 12.79 3.90 1.98 .053
(task strategies) Orta 32 10.81 3.57
Zaman Y Onetimi Diisiik 24 9.79 3.01 3.07 .003* .82
(time management) Orta 33 7.45 2,71
Ortamin Yapilandirilmasi Diistik 24 17.17 2.46 3.35 .001* .90
(environment structuring) Orta 32 15.00 2.34
Yardim Arama Diisiik 22 15.05 3.28 221 .032* .62
(help seeking) Orta 31 13.29 2.52
Oz-degerlendirme Diisuk 24 14.38 3.61 1.75 .085
(self-evaluation) Orta 31 12.71 3.39

Calismanin sonuglar1 temel alindiginda diisiik erteleme egiliminde olan &grencilerin kendilerine hedef
belirledigi, dikkatini verecegini en uygun zamani sectigi, zaman planlamasi yaptig1 ve ihtiyaci oldugunda ilgili
birisine ulagtigi belirlenmistir. Etki biyiikliikleri incelendiginde dort yapi i¢in de hesaplanan etki biyiklik
degerinin bilyiikk oldugu goriilmektedir. Etki biiyiikliigli yliksekten diisiige dogru ortamin yapilandirilmasi,

zaman yonetimi, amag ozellikleri ve yardim arama seklinde siralanabilir.
Sonug, Tartisma ve Oneriler

Ogrenme ortamlarinda bazi 6grencilerin  dgrenme etkinliklerini &grenme siireci boyunca degil de
degerlendirme tarihleri yaklagtiginda yapmaya basliklar1 sik¢a karsilasilan bir durumdur. Bu tiir 6grencilerin
bagvurdugu bu Ornekteki tipik davranis ise erteleme egilimi adi verilen psiko-egitsel bir yapidan
kaynaklanmaktadir. Akademik erteleme egilimleri geleneksel (fiziksel) Ogrenme ortamlarinda ortaya
cikabilecegi gibi uzaktan egitim ortamlarinda ortaya ¢ikmakta; hatta daha fazla oldugu goriilmektedir Smif igi
o0grenme ortamlarindan uzaktan 6grenme ortam Ozelliklerini tasiyan karma 6grenme ortamlarindaki akademik
erteleme davraniglarinin belirlenmesi hem 6grenme gorevlerinin hem de 6gretimsel miidahalelerin tasariminda
o6nemli bir rol oynayacagi diisiiniilmiistiir. Bu arastirmanin amaci da karma 6grenme ortamlarinda akademik

erteleme davranislarinin arastirilmasini icermektedir.

Temel alinan derste dgreticinin kuramsal ve uygulama derslerinde kullandigi materyaller 6grenme yonetim
sisteminde (Moodle) paylasilmistir. Ogrenenlerin donem iginde tamamlamalar1 gereken yedi etkinlik
bulunmaktadir. Etkinligi tamamlamak i¢in verilen siire uygulama dersinden baslayacak sekilde dort giin ve yedi
giin olarak farkhilik gostermektedir. Ogrenciler etkinlik kapsaminda bireysel hazirladiklari iiriinleri OYS'de
acilan modiile yiiklemislerdir. Ogrenenlerin etkinlik igin belirtilen tarih ve saate gore gonderim siireleri
belirlenmis ve ogrenenlerin kisa donemli (dort giin) etkinliklerini genelde son iki giin icinde sisteme

yikledikleri belirlenmistir. Uzun donemli iki etkinlikte ise belirli bir oriintii bulunmamistir. Buna baglh olarak
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ogrenenlerin akademik erteleme egilim diizeyleri belirlenmis ve etkinlik génderim siirelerinde bir farklilik olup
olmadig: incelenmistir. Ancak hicbir etkinlikte istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmamigtir. Buna
bagl olarak diisiik ve orta diizey akademik erteleme egilimi olan dgrencilerin son tarihe gére hesaplanmis olan
gonderim siireleri arasinda bir fark olmadigi sdylenebilir. Bu farkliligin ¢ikmamasinin bir nedeni calisma
grubunda yiiksek akademik egilim gdsteren Ogrencilerin olmamasi olabilir. Bununla beraber alanyazinda
akademik erteleme egilimi yapisini inceleyen c¢alismalarda o6z-diizenleme onemli bir yapi olarak ortaya
¢ikmaktadir (Dewitte ve Lens, 2000; Rabin, Fogel ve Nutter-Upham, 2011; Ferrari, 2001; Senecal, Koestner ve
Vallerand, 1995; Steel, 2007). Hatta bazi arastirmacilar akademik ertelemeyi 6z-diizenleme yoksunlugu olarak
tanimlamaktadir. Buradan hareketle erteleme egilimi diizeyleri farkli olan bireylerin ¢evrimigi 0z-
diizenlemelerinde farklilik olup olmadigi incelendiginde amag ozellikleri (t ss= 2.47, p=.017, d =.66), zaman
yonetimi (tss)= 3.07, p = .003, d.82), ortamin yapilandirilmasi (ts4= 3.35, p=.001, d=.90), yardim arama (ts1)=
2.21, p=.032, d=.62) boyutlarinda istatistiksel olarak anlamli farklilik bulunmustur. Aragtirma sonuglar1 temel
alindiginda Ogrencilerin kendi beyanlarmma bagh olarak belirttikleri akademik erteleme diizeylerine gore
kendilerine verilen goérevleri tamamlama zamanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlaml bir farklilik
bulunmazken, ¢evrimigi 6z-diizenleme yapilarindan amag 6zellikleri, zaman yonetimi, ortamin yapilandirilmasi
ve yardim arama boyutlarindan istatistiksel olarak anlaml bir farklilik oldugu goriilmiistiir. Buna bagh olarak
diisiik erteleme egiliminde olan 6grencilerin kendilerine hedef belirledigi, dikkatini verecegini en uygun zamani
sectigi, zaman planlamasi yaptigi ve ihtiyact oldugunda ilgili birisine ulagtig1 belirlenmistir. Bu sonuglar Kagan
(2009), Balkis, Duru ve Duru (2006) ve Tan ve digerlerinin (2008) ulastigi sonuglara benzerlik gostermektedir.
Ancak gorev stratejileri (ts4= 3.90, p=.053) ve dz-degerlendirme (is3= 1.75, p=.085) boyutlarinda istatistiksel
olarak anlamli bir farklilik olmamasi dikkat ¢ekicidir. Gorev stratejileri ve 6z-degerlendirme boyutlarinda
alinabilecek en yiiksek puan 20'dir. Buna bagli olarak diisiik ve orta diizey akademik erteleme egilimi olan
ogrencilerin bu boyutlara iliskin puanlarinin yiiksek olmadigi goriilmektedir. Buradan hareketle 6grencilerin 6z-
diizenlemenin bu boyutlar1 6grenme ortaminda nasil kullanacaklarini bilmemeleri olabilir. Azevedo, Moos,
Greene, Winters ve Cromley, 2008 yilinda yiiriittiikleri ¢calismada bir egitimci rehberliginde olan 6grenenlerle
karsilastirildiklarinda, 6z-diizenleyen &grenenlerin etkili olmayan stratejiler kullandig1 ve izleme siirecleri ile
daha az mesgul olduklarmi sonucuna ulagmiglardir. Buna bagli olarak ¢aligma kapsaminda da 6z-diizenleyen
Ogrenenlerin destege ihtiyact oldugu soylenebilir. Ayrica Grunschel, Patrzek, Klingsieck, ve Fries (2018)
yaptiklarin1 ¢aligmada, 6z-diizenlemeye yonelik egitim verilmesinin Ggrencilerin akademik ertelemelerine

iizerine etkili oldugunu raporlamiglardir.

Ogrencilerin etkinliklerini genelde son giinler i¢inde géndermesi bakimindan iki grubun da benzer olmast,
ancak iki grubun 6z-diizenleme agisindan farklilik gdstermesi bir diger olast durumu akla getirmektedir. Son
giine birakmay1 tercih eden 6z-diizenlemesi daha yiiksek olan 6grencilerin baski altinda daha iyi calistiklar1 i¢in
ozellikler erteleme davranisi sergiledikleri diisiiniilebilir. Bu egilimi gosteren 6grenenlerin alanyazinda aktif
erteleyen (Chun Chu ve Choi, 2005; Choi ve Moran, 2009) veya aktif geciktirenler (Corkin, Yu ve Lindt, 2011;
Wolters, Won ve Hussain, 2017) oldugu ifade edilmektedir. Ancak bu konuda goriis birligi olmadigs; stratejik
amagl bir geciktirmenin erteleme olmadiginin ifade edildigi goriilmektedir (Haghbin, 2015; Steel ve
Klingsieck, 2016). Pychyl de her ertelemenin bir geciktirme oldugu; ancak her geciktirmenin erteleme

olmadigini ifade etmistir (Pychyl; 2013; akt: Chowdhury ve Pychyl, 2018). Bu elestirilerin yaninda aktif
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erteleme yapismin aragtirilmasi gerektigini sdyleyen arastirmacilar da bulunmaktadir (Cerezo, Esteban,

Sanchez-Santillan ve Nuiez; 2017).

Sonu¢ olarak bu calismada akademik erteleme egilimi icin Ogrencilerin etkinlik gonderim stireleri
incelenmigtir. You (2015) da benzer sekilde akademik erteleme egilimi agisindan génderim siirelerini temel
almis ve gonderim siiresinin performansi yordayan énemli bir degisken oldugunu belirtmistir. Ancak bu ¢alisma
sonuglarma gore gonderim siiresinin akademik erteleme egilimini belirlemek ve sistemde buna ydnelik bir

miidahale belirlemek i¢in tek basina ele alinmasi gereken dnemli bir gdsterge olmadigi sdylenebilir.
Sinirhhiklar

Yapilmis c¢alismalarda sinif diizeyi arttikca akademik erteleme egiliminin artti§i sonucuna ulagilmigtir.
Calismadaki katilimeilar birinci sinif diizeyindeki 6grencilerdir ve bu durum ¢alismanim bir simirliligi olarak goz
ontinde bulundurulmalidir. Diger taraftan 6grenme gorevleri bireysel nitelikteki gorevlerden segilmis ve
igbirlikli 6grenmelere dayali gorevler calisma kapsami disinda birakilmistir. Bu ise arastirmanin bir diger

siirhilig olarak goriilebilir.
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Bu ¢alismanm amaci ortaokul matematik dgretmenlerinin radyan kavrami ve 6zelde m sayisina iliskin kavramsal bilgilerini
incelemektir. Arastirma, Tirkiye’nin dort ilindeki farkli sosyo-ekonomik g¢evrelerde bulunan ortaokullarda gérev yapan ve
farkli mesleki deneyime sahip 43 matematik Ogretmeninin katilimiyla gerceklestirilmistir. Arastirmanin  verileri,
katilimeilarin radyan ve m sayist hakkindaki bilgilerini ortaya ¢ikarmaya yonelik hazirlanan ve bes acik uglu sorudan olugan
bir form vasitasiyla toplanmistir. Verilerin analizinde igerik analizi teknigi kullanilmistir. Arastirma sonucunda, ortaokul
matematik 6gretmenlerinin 7’yi 22/7 kesri, ¢evre/cap ve 3,14 sabit sayis1 olarak diisiindiikleri, alan ve g¢evre hesabi ve kolay
islem yapmak icin kullandiklar1 goriilmiistiir. Baz1 6gretmenler radyan ve derece arasinda esleme yapamamis ve sabit bir
say1 olan m’nin iki farkli degerinin olamayacagini fark edememislerdir. Ayrica katithmeilarin ¢ogunun merkez aginin radyan
olarak Olciisiiniin gordiigli yaym uzunluguna sadece birim g¢emberde esit oldugunu bilmedikleri ve detayli agiklama
yapamadiklar ortaya cikmustir. Ote yandan, az sayida katilimer acilarin sayr dogrusunda derece olarak gsterilemeyecegini
bunun yerine radyan karsiliklarinin yazilacagini belirtmistir. Bu bulgulardan hareketle, katilimcilarin ¢ogunun radyan
kavramina iliskin eksik, yanlis ya da kavram yanilgili bilgilere sahip oldugu sdylenebilir.

Anahtar Sozciikler: Radyan, T sayisi, kavramsal bilgi, ortaokul matematik 6gretmenleri

Abstract

This study aims to examine the conceptual knowledge of middle school mathematics teachers on radian and, especially, on
n. The study was conducted with the participation of 43 middle school mathematics teachers who have different professional
experience and work in schools that are located in socio-economically different environments in four cities of Turkey. The
data were collected through a form which was created to reveal the knowledge of participants about radian and w. The form
consists of 5 open-ended questions. Data was analyzed by content analysis. Results showed that the middle school
mathematics teachers consider © as fraction of 22/7, perimeter/diameter and 3,14. The participants used it to calculate area
and perimeter and perform ease of operation. Some of the teachers could not do any correspondence between radian and
degree, yet they failed to notice that there cannot be two different values of 7 which is a constant. Besides, it was revealed
that most of the participants were unfamiliar with the fact that the measure of the central angle, in radians, is equal to the
length of the arc it faces, if and only if the circle is a unit circle, and they could not provide a detailed explanation. Also, a
few of the participants referred that angles could not be shown as degrees on the number line and instead of that their radian
conversions are shown. From these results, it can be said that most of the participants have deficient and incorrect knowledge
and misconceptions about the concept of radian.

Keywords: Radian, wr, conceptual knowledge, middle school mathematics teachers
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Introduction

One of the main reasons that students have difficulties in understanding mathematics subjects is that the
teaching is not based on conceptual background. The students who cannot find the balance between conceptual
and operational knowledge, who leave the conceptual knowledge aside, might structure the concepts in a
deficient or incorrect way therefore they might have difficulties in conceptual learning. It is not surprising that
many students consider trigonometry as one of the most difficult subjects of mathematics. Understanding the
basic concepts of trigonometry is a prior condition to learn the trigonometry conceptually. The concept of angle
and angular units are the significant concepts which are the basis of trigonometry. Degree and radian are the
most common ones used among the angular units. The relationship between radian and real numbers are often
ignored. The concept of radian is described as “‘the ratio of the arc length to the radius of the circle’” (Akko¢ &
Akbas Giil, 2010).

Even though n is a mathematical constant, it can be misinterpreted as two different numbers; n=3,14 and
n=180°. In order to correct this perception and to provide a correct relationship between degree and radian, it

will be effective to state that 1 radian is 57,3°. It is possible to explain it with a sample; #= $/(=1,04 radian and
$ 8

if this result get multiplied with 1 radian’s degree response (1 rad% 57,3%), it will end up as 1,04. 57,3° = 6Q°.
The above explanations show that there are some difficulties to understand the concept of radian. It is important
and essential to analyze the knowledge of the teachers as the major implementers of the mathematics courses in
middle schools. The objective of this study to examine the conceptual knowledge of middle school mathematics

teachers on the concept of radian and =.
Method

As the current study examines the knowledge on the concept of radian distinctively, case study method
which focus on a particular issue or situation was used. The study was conducted with the participation of 43
middle school mathematics teachers who have different professional experiences. These teachers were working
in schools that are located in socio-economically different environments in four cities of Turkey. For the sake of
ethics of this study, codes such as M1, M2, M3, ... were used instead of the names of the participants. 24 of the
participants had 0-10 years of experience, 14 of the participants had 10-20 years of experience and 5 of the
participants had 20-30 years of experience. While delivering the opinions of the teachers, their professional

experience levels as years were also delivered as data.

As data collection tool, a form consisting 5 open ended questions was used in order to reveal the knowledge
of participants about the concepts of radian and . Experts on mathematics education were consulted to ensure
the questions in the form are proper for the study. Three mathematics teachers were asked to fill the form in
order to measure if the questions are clear to understand or not and these teachers were not included in the real
study. Then, the questions were reorganized according to the feedback and the final version of the form was
created. For the sake of the reliability of the study, the teachers were asked to fill the form in the same
environment with the researchers. Data analysis method was the content analysis. In this context, two

researchers analyzed the data in this study and created codes. The categories formed out of the codes were
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juxtaposed and compared then 5 main categories were achieved. In order to ensure reliability in coding, Miles
and Huberman’s (1994) reliability formula was used (reliability= number of agreements/number of agreements
+ disagreements). For this study, coding reliability was calculated as 0.90. Also, for each category, participant

opinions were directly presented.
Results and Discussion

Analysis showed that the middle school mathematics teachers consider m as fraction of 22/7,
perimeter/diameter and 3,14. They used it to calculate area and perimeter and ease of operation. Some of the
teachers could not do any correspondence between radian and degree, yet they failed to notice that there cannot
be two values of @ which is a constant. Besides, it was revealed that most of the participants were unfamiliar
with the fact that the measure of the central angle, in radians, was equal to the length of the arc it faces, if and
only if the circle was a unit circle, and they could not provide a detailed explanation. Also, a few of the
participants referred that angles could not be shown as degrees on the number line and instead of that they could

be written as radians.

From the results, it can be said that most of the participants have either deficient, wrong or misleading
knowledge about the concept of radian. The conceptual knowledge that middle school mathematics teachers
have on angular units and the knowledge that students have on the similar issues can be compared for the future
studies. In this way, it can be detected how teachers’ conceptual knowledge over students’ conceptual learning
is. On the other hand, there should be more relevant curriculum activities to provide more time for supporting
teachers’ conceptual learning on mathematics subjects. In addition to this, it can be stated that the subjects about
the angular units (especially radian) on the middle school and high school course books should be reviewed.
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Giris

Ogrencilerin matematik konularmi anlamada giiclik yasamalarinin temel sebeplerinden biri, &gretimin
saglam bir kavramsal alt yapiya dayanmamasidir. Bir konunun etkili 6gretilmesi, saglam bir kavram temeli
iizerine insa edilmesine baglidir. Hiebert ve Carpenter (1992) kavram bilgisinin, bagh oldugu bilgi pargaciklar1
arasindaki bag sayisinin artmasiyla olusabilecegini belirtmiglerdir. Kavram bilgisi sadece kavrami tanimak veya
kavramin tanimini ve admi bilmek degil, ayn1 zamanda kavramlar arasindaki karsilikli gecisleri ve iliskileri
gorebilmektir (Soylu ve Aydin, 2006). Bir 6grencinin farkli temsiller arasinda gegis yapabilmesi igin kavramlari
iligkilendirebilmesi, matematik diline gevirebilmesi ve problemi ¢dzmek igin gerekli bagmti ve formiilleri
kullanabilmesi gerekir (Lesh ve Doerr, 2003). lyi bir islem bilgisine sahip olmak, belki problemleri hizli
¢ozmeye yardimci olabilir ancak her zaman iyi matematik yapilacagi anlamima gelmez. Matematikte etkili ve
kalic1 6grenme ancak iglemsel ve kavramsal bilginin dengelenmesiyle miimkiindiir (Baki, 1998). Bu iki bilgi
arasinda dengeyi ve ge¢isi saglayamayan, kavram bilgisini arka plana iten 6grenciler kavramlari eksik ya da

yanlis yapilandirabilir ve dolayisiyla kavramsal 6grenmede giicliikler yasayabilir.

Birgok dgrencinin, trigonometrinin matematigin 6grenilmesinde en fazla giicliik yasanilan konular arasinda
oldugunu diisiinmesi sasirtict degildir. Trigonometrik kavramlarin 6grenilmesi iist diizey diisiinme becerisi
gerektirdiginden Ogrencilerin bu kavramlarda giicliikler yasamalar1 olasidir (Cetin, 2011). Bu durumun ortaya
cikmasinda; (a) konunun soyut olmasi ve dgrencilerin motivasyon eksikligi (Durmus, 2004), (b) trigonometriyi
olusturan temel kavramlarin anlasilmamasi (Steckroth, 2007), (c) geleneksel 6gretmen merkezli yaklasimin
dayattigi ezberci uygulamalarin yapilmasi ve Ogrencilere trigonometriyi gorsellestirebilme imkani sunan
zenginlestirilmis 6grenme ortamlarinin sunulmamasi (Demetgiil, 2001), (d) dgrencilerde saglam bir kavramsal
temel olusturulmadan soyut kavramlar 6gretilmesi (Harel, 1989) gibi nedenlerin etkili oldugu belirtilmektedir.
Trigonometride temel kavramlarin anlagilmasi, trigonometrinin kavramsal olarak 6grenilmesi i¢in 6n kosul

niteligindedir. A¢1 kavrami ve aci1 6l¢li birimleri trigonometriye temel teskil eden énemli kavramlardandir.

Derece ve radyan, agi Ol¢ii birimlerinden en ¢ok kullanilanlaridir. Derece gibi bir aci1 dlgii birimi olan
radyanin reel sayilarla iligkisi genellikle g6z ardi edilmektedir. Bu durum, zayif bir radyan imajinin olusmasina,
reel sayilar radyan olarak gérememe, radyanin tanimini yapamama ya da radyani yay uzunlugu olarak
gorememe ve trigonometride kullanilan n’yi 180 derece olarak diisiinme gibi kavram yanilgilarina neden
olmaktadir (Akbas, 2008). Radyan kavrami “merkez agmm gordiigii yayin uzunlugunun ¢emberin yarigap
uzunluguna oranidir” (Akkog ve Akbas Giil, 2010) seklinde tanimlanmaktadir (Bakiniz Sekil 1-a).

®
o
Z
~
B
o
Z

Sekil 1-a. r yarigapli cemberde 0 radyanlik aginin Sekil 1-b. r yaricapli cemberde 1 radyanlik aginin
gordiigii L uzunlugundaki yay pargasi gordiigii v uzunlugundaki yay pargasi
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Sekil 1-a’da BOA agisinin radyan cinsinden degeri m(B€2) = 6 = 15 ile hesaplanir (Akkog ve Akbas Giil,
2010). Sekil 1-b’de goriildiigii gibi merkez aginin radyan olarak karsihg m(B€A) = 35 = 1 radyan olur ki bu ise

1 radyanin bir ¢emberde yaricap uzunlugundaki yay parcasinmi géren merkez agiya egit oldugunu gosterir. Bu

hesaplamayla, birim ¢emberde r=1 br oldugu g6z oniine alindiginda, bu aginin radyan cinsinden olgiist

m(B&A)= L=L olur. Boylece, “sadece birim ¢emberde merkez aginin radyan olarak olgiisii gordiigii yayin

uzunluguna esittir” ifadesinin dogrulugu gosterilmis olur. Birim olmayan ¢emberde bu ifadenin dogru olmadigi
L= m(B#A).r esitliginden goriilebilir. Bu hesaplamayla ayrica aginin radyan olarak karsiliginin birimsiz oldugu
goriilebilir. Bagka bir deyisle, a¢16l¢ii birimi olarak radyanin iki uzunlugun orani oldugundan bir reel say1

olacagi anlasilabilir.

T sayist sabit bir sayr olmasma ragmen iki farkli sayr gibi n=3,14 ve w=180° olarak yanlis
algilanabilmektedir. Bu yanilgiyr gidermede ve radyanla derece arasinda dogru iliski kurulmasinda, 1 radyanmn
yaklasik 57,3° oldugunun verilmesi etkili olur. Bunu bir ornekle su sekilde agiklamak miimkiindiir:

i: $,C %1,04 radyan olur ki bu sonug 1 radyanin derece karsiig1 (1 rad%57,3%) ile garpihrsa 1,04. 57,3° = 60°
$ 8

olur. Yarigap1 1 birim olan bir dairenin alaninmn n br2 oldugu ve her gemberin gevresinin ¢apma oranmin da sabit
ve m’ye esit oldugu sdylenebilir. A¢i, Cap, Cevre, Pi arasindaki baginti; Cemberin Cevre uzunlugu, Cap

uzunlugunun Pi (r) katidir (Bekdemir, 2012) seklinde belirtilmektedir.

Radyan kavramina iliskin literatiir; 6grencilerin (Akbas, 2008; Akko¢ ve Akbas Giil, 2010; Giintekin ve
Akgiin, 2011; Orhun, 2004; Ozaltun Celik ve Bukova Giizel, 2016; Steckroth, 2007), dgretmen adaylarmin
(Akkog, 2008; Fi, 2003; Tuna, 2013; Topcu, Kertil, Akkog, Yilmaz ve Onder, 2006) ve 6gretmenlerin (Topcu
vd., 2006) radyan kavrami ile ilgili yanilgilara sahip olduklarmi gostermistir. Bu g¢aligmalar1 su sekilde
Ozetlemek miimkindiir: Fi (2003) matematik 6gretmen adaylariyla yaptigi goriismeler sonucunda 6gretmen
adaylarmnin radyan kavramina iliskin bir takim yanilgilarmin oldugunu belirlemistir. Ogretmen adaylarinin
radyan kavramini tanimlayamadiklari, derece ile yapilan islemleri radyana tercih ettikleri ve “1 radyan 180° dir”
yanilgisina sahip olduklari ortaya c¢ikmistir. Orhun (2004) &grencilerin trigonometri konusunun 6gretmen
merkezli ve ezbere dayali olarak 6gretildigi sinifta, dik ticgende agilarla ilgili sorular1 yaptiklar1 ancak radyan
kavramina ve trigonometrik fonksiyonlara iliskin sorular1 ¢6zmede basarisiz olduklarini tespit etmistir. Topgu ve
digerleri (2006) 6gretmen ve 6gretmen adaylari ile yaptiklar1 ¢alismalarinda katilimcilarin radyan kavramina
iliskin imajlarinin derece imajlar1 kadar yeterli olmadigini ortaya ¢ikarmiglardir. Kendileriyle miilakat yapilan
katilimeilar, radyani yay uzunlugunun yarigap uzunluguna orani olarak ifade edememis, radyana iliskin
kavramsal sorulara cevap vermede zorluk yasamis ve radyani reel say1 olarak diisiinememislerdir. Steckroth
(2007) yaptig1 calismasinda radyan kavramina iliskin yanilgilarin radyan imajinin yetersiz olmasindan
kaynaklandigin1 ortaya koymustur. Ogrencinin radyan imajinm giiclenmesiyle birim cemberde gdsterememe,
reel sayilarla radyan arasinda iligski kuramamama, yaym uzunlugu ile a¢inin dl¢iisii kavramlarini karigtirma gibi
yanilgilarin giderilecegini belirtmigstir. Akbas (2008) yaptig1 ¢aligmasinda dgrencilerin radyan kavramina iligkin
sahip olduklar1 kavram yanilgilarin1 gidermeye yonelik bir 6gretim yontemini tasarlamayr amaglamistir. Bu
yontemde radyanin birim ¢emberde yay uzunluguna esit olarak tanimlanmasi ve trigonometrik fonksiyonlarin
tanim kiimesinin elemanlarinin reel sayilar olmasinin nedenleri gibi konulara vurgu yapilarak radyan kavramina

iligkin 6grenci yanilgilarinin giderilmesi hedeflenmistir. Calismanin sonucunda, bu yontemle 6grenim goren
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ogrencilerin radyani1 kavramsal olarak anladiklar1 bunun sonucu olarak reel sayilar, radyan ve trigonometrik
fonksiyonlar arasinda iliski kurmada bagarili olduklar1 tespit edilmistir. Akkog¢ ve Akbas Giil (2010) 10. smnif
ogrencileriyle yaptiklari ¢aligmalarinda gruplarin birindeki 6grencilerle 6l¢li birimlerine baglarken dereceye hig
deginilmeden radyanmn tanimi verilmistir. Radyanin tanimi verilmeden 6nce konuya g¢emberde bir yayin
oOlgiisiiniin ve uzunlugunun farkli kavramlar oldugu vurgulanarak giris yapilmistir. Ardindan radyan kavrami
sozel olarak tanimlanmig ve grafik iizerinde gosterilmistir. Herhangi bir ¢emberde ve birim ¢emberde 1 radyan,
radyanm tanimi kullanilarak agiklanmistir. Bir ¢gemberin yarigap uzunlugunda pargalara boliindiigiinii gosteren
bir grafik verilmis, ardindan Ornekler sunulmustur. Boylece bu gruptaki ogrencilerin radyanin tanimini
o0grenmenin yani sira daha dnceden dgrendikleri 1 radyanin ne anlama geldigini gérme imkanlar1 da olmustur.
Bu sekilde 6gretim yapilan grupta, 6grencilerin radyanin tanimini yapmakta ve radyani yay uzunlugu olarak
gormekteki giigliiklerinin giderilmesi yoniinde daha fazla gelismeler gozlenmistir. Giintekin ve Akgiin (2011)
yaptiklart aragtirmalariin sonucunda; dgrencilerin agt 6l¢ii birimlerinin birbirlerine doniistiiriilmesinde, agilarin
radyan cinsinden ifadesinde giigliikler yasadiklarini ve radyan cinsinden verilen aciyr dereceye cevirme
egiliminde olduklarini tespit etmislerdir. Tuna (2013) matematik &gretmen adaylarmin derecenin tanimini
nispeten yapabildiklerini ancak radyan kavrammin tanimini yapmada dolayisiyla radyana iliskin kavramsal
bilgilerinde oldukca yetersiz olduklarini tespit etmistir. Ozaltun Celik ve Bukova Giizel (2016) yaptiklari
arastirmalarinda 6grencilerin birimi derece olan agilarn esas Olgiisiinii bulmayr kolaylikla yaparken birimi

radyan olan agilar i¢in sikintilar yasadiklarini belirlemislerdir.
Arastirmanin Amaci ve Onemi

Yukarida agiklanan literatiir, radyan kavraminin anlagilmasinda zorluklarin yasandigimi gostermektedir.
Radyan kavrami, ortaokul matematik dersi 6gretim programinda (MEB, 2013) ilk kez 6. smif diizeyindeki “Bir
¢emberin uzunlugunun c¢apina oraninin sabit bir deger oldugunu &lgme yaparak belirler” kazaniminin
ogretiminde gegmektedir. 7. sinifta ise “Cemberde merkez acilari, gordiiglii yaylari ve Olgiileri arasindaki
iliskileri belirler” kazanimi 6gretilirken verilmektedir. Dolayisiyla radyan kavraminda yasanilan zorluklarin
giderilmesinde bu kavramin ilk defa 6gretilmeye basladig ortaokul yillarinda gorev yapan dgretmenlere dnemli
gorevler diismektedir. Ancak ortaokul matematik 6gretmenlerinin radyan kavramina iliskin kavramsal bilgilerini
inceleyen aragtirmalara pek rastlanmamistir. Bu baglamda ortaokul matematik dersi grenme ortamlarinin esas
yiriitiiciileri olan Ogretmenlerin bu kavramlarla ilgili bilgilerini incelemenin 6nemli ve gerekli oldugu
distiniilmektedir. Bu calismanmn amaci, ortaokul matematik Ggretmenlerinin radyan kavrami ve ozelde m

sayisina iligskin kavramsal bilgilerini ortaya ¢ikarmaktir.

Yontem

Arastirma Deseni

Bu c¢alismada katilimeilarin 6zel olarak radyan kavramina iligkin bilgileri derinlemesine incelendiginden,

belli bir konu ya da durum {izerinde yogunlagma firsat1 veren (Yin, 2011) 6zel durum deseni kullanilmigtir.

Calisma Grubu
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Arastirma, Tiirkiye nin dort ilindeki farkli sosyo-ekonomik ¢evrelerde bulunan ortaokullarda goérev yapan ve
farkli mesleki deneyime sahip 43 matematik o6gretmeninin katilimiyla gergeklestirilmistir. Katilimeilar
belirlenirken O6gretmenlerin ¢alismaya katilmak ic¢in goniilli olmalar1 esas alinmigtir. Aragtirmanin etigi
acisindan katilimcilarin isimleri yerine M1, M2, M3, ... gibi kodlar kullanilmigtir. Katilimeilarin 24’ 0-10 yil,
14’ 10-20 y1l ve 5’i ise 20-30 yil arasinda mesleki deneyime sahip olan &gretmenlerdir. Ogretmenlerin

goriisleri dogrudan aktarilirken yil olarak mesleki deneyimleri de verilmistir.
Verilerin Toplanmasi

Veri toplama aract olarak, katilimcilarin radyan kavrami ve m sayisina iliskin kavramsal bilgilerini ortaya
cikarmak amaciyla literatiirde radyan kavramiyla ilgili yapilan aragtirmalarin sonuglarindan faydalanarak
hazirlanan 5 agik uclu sorudan olusan bir form kullanilmistir. Ornegin, Fi’nin (2003) égretmen adaylarinin
radyan kavramini tammlayamadiklart ve “1 radyan 180° dir” yanilgisina sahip olduklart sonuglarindan
hareketle, arastirmadaki 1. ve 2. Sorular; Topcu ve digerleri (2006) ve Steckroth (2007) calismalarinda
katilimcuarin radyana iligkin kavramsal sorulara cevap vermede zorluk yasamlar: ve yay uzunlugu ile aginin
olciisii kavramlarini karigtirmalart sonuglarindan hareketle 3. Soru; yine Steckroth (2007)’un calismasinda
katitlimetlarin  reel sayiarla radyan arasinda iligki kuramadiklart ve Akbas (2008)’in trigonometrik
fonksiyonlarin tamim kiimesinin elemanlarinin reel sayilar olmasinin nedenleri gibi konulara vurgu yapilarak
radyan kavramina iligkin ogrenci yanigilarimn giderilebilecegi sonuglarindan hareketle 4. ve 5. Soru
hazirlanmistir. Formdaki sorularin ¢alismanin amacina uygun olup olmadigi hususunda matematik egitimi
uzmanlarmim goriislerine basvurulmustur. Form, gercek uygulamaya katilmayan {i¢ ortaokul matematik
ogretmenine uygulanarak sorularm anlasilir olup olmadiklar1 kontrol edilmis ve anlasilmayan sorular
diizeltilerek formun son hali verilmistir. Formda yer alan maddeler (sorular) su sekildedir: “(1) Matematikte “z”
kavrami nedir? (2) w=3,14 mii yoksa m=180° midir? (3) A¢1 blciisii ve yay uzunlugu arasinda nasil bir iligki
vardir? (4) Matematikte “r”’ sayisina neden ihtiya¢ duyulmustur? (5) Sayi dogrusunda 0°, 45°, 60°, 120°, 270°
gibi ifadeler yazilabilir mi? Neden? Ag¢iklaymniz.”’. Arastirmanin giivenirligi agisindan katilimcilarin formu
okulda aragtirmacilarla ayni ortamda doldurmalarina dikkat edilmistir. Form, 30 dakika ile 1 saat arasinda
degisen zaman dilimlerinde doldurulmustur. Ayrica bulgular sunulurken her bir kategoriye ait sayisal veriler de
verilmistir. Istatistiksel verilerin kullanilmasindaki amag, genellemeye ulasmak degil, ulasilan sonuglara iliskin
genel bir resim sunmak ve objektifligi saglamaktir. Nitekim nitel arastirmalarda genellenebilirlik, sadece ele
alman olaylarin veya insanlarin diisiincelerini gostermekle kalmayip, bunun yaninda ayni siirecin farkli

durumlarda da farkli sonuglara yol agabilecegini gosteren teori de ortaya koymaktadir (Yildirim, 2010).
Verilerin Analizi

Elde edilen verilerin analizinde, icerik analizi teknigi kullanilmistir. Icerik analizinde veriler detayli bir
sekilde incelenir ve betimsel yaklasimla fark edilmeyen kavram ve temalar kesfedilir (Yildirim ve Simgek,
2011). Bu baglamda, arastirmanin verileri iki aragtirmaci tarafindan derinlemesine incelenip kodlar olusturulmus
ve kodlardan elde edilen kategoriler karsilastirilarak {izerinde uzlasilan bes kategoriye ulagiimistir. Kodlama
giivenirligini saglamak icin Miles ve Huberman’in (1994) giivenirlik formiilinden (glivenirlik=goriis
birligi/(goriis birligi+gorts ayriligl) yararlamilmistir. Bu arastirma igin kodlama giivenirligi 0.90 olarak

hesaplanmistir. Ote yandan her bir kategoriye iliskin bazi katilimei gériisleri dogrudan aktariimistir. Yildirim ve
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Simsek (2011) aragtirmada elde edilen verilerin ve bunlara iligkin arastirmacilarin ulastigi sonuglarin ve
yorumlarin veri kaynaklari ile teyit edilmesinde yarar olacagini, veri kaynaklari ile olusturulacak bir teyit
mekanizmasinin ulagilan sonuglarin gergegi temsil etmede ne derece yeterli olundugunun anlasilmasinda
aragtirmaciya yardimci olacagmi belirtmislerdir. Nitel bir ¢alisma yiiriiten arastrmacinin varsayimlarini,
onyargilarmi ve arastirmadaki kendi roliinii elestirel bir sekilde ortaya koymasi, arastirmanin niteligini
arttiracaktir (Daymon ve Holloway, 2010). Bu baglamda her bir kategori altinda sunulan katilimci goriiglerine

iliskin yorumlamalar yapilmis ve gesitli 6nerilerde bulunulmustur.

Aragtirmanm gegerligi ve giivenirligini saglamaya yonelik alinan onlemlerin genel cercevesi Yildirim
(2010)’in  belirttigi stratejilerden faydalanarak su sekildedir: Elde edilen verilerde anlagilmayan ya da
detaylandirilmak istenen hususlar katilimer teyidiyle diizenlenmistir. Arastirmaya ve ulasilan sonuglara iligkin
farkli bakis acilar1 gelistirmek igin uzman incelemesine basvurulmustur. iki arastirmaci verileri bagimsiz bir
sekilde analiz ettikten sonra ulagtiklar1 kategoriler karsilastirilmis boylece arastirmact ¢esitlemesi yapilmustir.
Aragtirmada elde edilen bulgularla uyusmayan veya benzer arastirma sonuglariyla karsilagtirma yapilmistir.
Ulasilan sonuglarla ters diisen drnekler nedenleriyle aciklanarak caligmanin niteligi arttirilmaya calisilmstir.
Aragtirmacilar, arasgtirma sonuclarina iliskin varsayimlarini, elestiri ve Onerilerini sunarak farkli yorumlar
getirmislerdir. Katilimeilarin kimler olacagi, kendileriyle nerede, ne kadar ve ne zaman bir araya gelindigi
belirtilerek arastirmanin sinirlarin1 ortaya konmustur. Arastirmanin verileri, ulasilan sonuglar ve yapilan
yorumlar arasinda baglantilar kurularak tutarsizliklar giderilmeye calisilmistir. Arastirmaya yanlilik katacak
ornekler degil de wverilen cevaplarin genelini yansitacak katilimer goriisleri dogrudan aktarilmustir.
Katilimcilardan daha detayli goriisler almak amaciyla kendilerine aragtirma sorularinin yaninda “Neden bu
sekilde diisiiniiyorsunuz?” “Nasil?” “Baska ne olabilir?” gibi ¢esitli sondalar yoneltilmistir. Son olarak
aragtirmaya katilan 6gretmenlerin goniillii olmalarina 6zen gosterilerek elde edilecek verilerin tutarli olmalar
saglanmistir. Bu sekilde bir yol izlenerek okuyucularin verilerin toplanmasi, analizi, yorumlanmasi ve sunulmasi

kisaca arastirmanin dogasini tiim yonleriyle anlamalar1 saglanabilir.
Bulgular

Bu boéliimde, icerik analizi sonucunda elde edilen kodlara iliskin frekans ve yiizde degerlerine ve her bir

kategoriye iliskin katilimci goriislerine yer verilmistir.
Tablo 1.

Katilime1 Goriislerinin Kod/Kategorilere Gore Frekans ve Yiizdeleri

Kategori Kod Frekans (f) Yiizde (%)

Kesir olarak diisiinme 3 7

7 sayisinin farkli anlamlarmi o

diicinme Cevre/gap olarak diisiinme 35 81
3,14 sabiti olarak diistinme 17 40

7 sayisinin kullanim amacin1 ~ Alan ve ¢evre hesabi yapmak icin 23 53

agiklama Islem kolaylig1 icin 4 9
Radyan ve derece arasinda esleme

ol e - 24 56
Ag1 Olgii birimlerini yapamama
karigtirma n'nin 3,14 ve 180° gibi iki degere esit 13 30

oldugunu diisiinme

Say1 dogrusunda ag1 6l¢ii Dereceyi negatif olamayacagi igin say1 4 9
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birimlerini dogru anlama dogrusunda gostermeme

Say1 dogrusunda derecenin radyan
N o . 5 12
karsiligini birimsiz olarak diisiinme

(Tablo 1’in devami)

Merkez aginin radyan olarak dlgiisiiniin

Birim ¢emberi gézden gbrdiigii yayin uzunluguna sadece birim 38 88
kagirma ¢emberde esit oldugunu bilememe
Detayl1 agiklama yapamama 33 77

Tablo 1’de goriildiigii gibi katilimcilarin biyiik bir ¢ogunlugunun (% 88) merkez aginin radyan olarak
Ol¢iisliniin gordigii yaymn uzunluguna sadece birim ¢emberde esit oldugunu bilmedikleri ortaya ¢ikmistir.
Katilimcilarin yarisindan fazlasinin (% 56) ac1 dlgii birimleri radyan ve derece arasinda esleme yapamadiklari
belirlenmistir. Cogu katilimcinin (% 81) © sayisinin anlamini gevre/gap olarak diistindiikleri goriilmiistiir. Ayrica
say1 dogrusunda ag1 6l¢ii birimi olarak derecenin birimsiz oldugu i¢in radyan karsilifinin yazilacagini bilenlerin
sayisinin az (% 12) oldugu ortaya ¢ikmistir. Bunlarm yani sira katilimeilarm az (% 7) bir kisminin 7 sayisini
kesir olarak diisiindiigii ve % 40 oraninda katilimcmin ise @ sayisini sabit bir say1 olarak diisiindiigii ortaya
cikmistir. m sayisinin kullanim amaci olarak, alan ve g¢evre hesabi yapmak olarak savunanlar katilimcilarin %
5371 ve islem kolaylig1 olarak savunanlar ise katilimcilarin % 9’unu olusturmaktadir. Ayrica katilimeilarm % 30
gibi bir ¢ogunlugu m’nin 3,14 ve 180° gibi iki degere esit oldugunu diisinmektedir. Katilimeilarm % 9’u
dereceyi negatif olamayacagi igin say1 dogrusunda gosteremeyecegini savunmaktadir. Katilimeilarin % 77°si ise
birim ¢ember konusunda detayli agiklama yapamamaktadir. Asagida her bir kategoriye iliskin bazi

ogretmenlerin goriisleri aktarilmis ve agiklanmistir.
n sayisimin farkh anlamlarim diisiinme

2 katilimel, ©’yi kesir ve ¢evre/cap olarak iki anlamini beraber diisiinmiistiir. 1 katilimer ise 7’yi kesir ve
3,14 sabiti olarak diisiinmiistiir. 12 katilimecinin ise ©’yi gevre/cap Ve 3,14 sabiti olarak birlikte diistindiikleri
goriilmiistir. Bunun yan1 sira higbir katilimemin w’nin ii¢ anlamii birlikte diistinmedigi ortaya ¢ikmistir. Bu

yondeki bazi katilimei goriisleri asagidaki gibidir:
M34: Cemberin ¢evresinin ¢capina oranndan elde edilen kesir yani 22/7 ile ifade edilen sayidir... (14 y11)
M28: & = 3,14 sabit (¢evre/cap) bir orandir... (8 yil)
M43: & = gevre/gap... (21 yil)

Katilimeilar, © sayisinin genelde ii¢ farkli anlama geldigini ifade etmislerdir. Ornegin M34, m sayisinmn
anlami olarak kesir ifadesini vermistir. Bu katilimci, m sayisinin sabit degeri olan 3,14 ... karsihigina
deginmemigtir. M28 ise mw’nin sabit degerini vermis ayrica ¢evre/cap ifadesini de kullanmistir. M43 ise ©
sayisinin ¢evre/cap ifadesine esit oldugunu belirtmistir. Ancak bir gemberin ya da ¢cembersel bdlgenin gevresinin
capma orani seklinde belirtilmesi daha uygun olurdu. Ayrica m’nin sadece bir degerinin (3,14... sayist)

oldugunun, cemberin cevresinin ¢capma oraninin 7’ ye esit oldugunun bilinmesi énemlidir.
1d , b ’ t old bil lid

7 sayisimin kullanim amacim aciklama
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Sadece 1 katilimci 7t sayisinin her iki kullanim amacini diisiiniirken, 17 katilimer ise bu iki kullanim amacin

diistinememistir. Bu yondeki baz1 katilimer goriisleri asagidaki gibidir:
M36: Cemberde cevreyi, dairede gevre ve alani hesaplamak igin kullanilir... (15 yil)
M16: Matematiksel hesaplamalarin daha kolay yapilmast igin ihtiya¢ duyulmustur... (3 yil)
M34: Cemberin ¢evresi, yay uzunlugu ve daire alanini hesaplamak igin gereklidir... (14 yil)

Katilimeilar, ©’'nin matematikte farkli islevlerinin oldugunu belirtmislerdir. Ornegin, M36 m sayisinin
cemberde ¢evreyi (2mr), dairede ise ¢evre (2mr) ve alani (nr?) hesaplamada kullamldigini kastetmistir. M16°nm
ifade ettiklerinden, hesaplamalarin ondalikli bir ifade olan 3,14... sayisi yerine & ile yapildiginda daha sade ve
anlagilir sonuglarin ¢gikacagini diislindiigii sdylenebilir. M16, n’nin bu sekilde kullaniminin hem kolaylik hem de
zamandan tasarruf sagladigini diisiinmiistiir. M34 ise M36 ile benzer goriiste olup, m sayisinin ¢emberin

gevresini, yay uzunlugunu ve dairenin alanini hesaplamak igin gerekli oldugunu ifade etmistir.
Ag1 olcii birimlerini karistirma
13 katilimel, © sayisinin iki degerinin oldugunu savunmustur ancak radyan ve derece arasinda esleme

yapamamislardir. Bu yondeki bazi katilimer goriisleri asagidaki gibidir:

M24: 7 hem yaklasik olarak 3,14°e hem de 180° ye esittir. Yarigapt 1 olan ¢cemberin ¢evresi bulunurken 2m
olarak bulunur ki ayni cember yayr 2 yani 360° olarak bilinir. Dolayisiyla w =180°... (6 y1l)

M34: Cemberin ¢evresi, yay uzunlugu veya dairenin alant bulunacaksa burada kullamilan 3,14 'tiir. 180° ise

genelde trigonometride kullanilan ve agi belirtmek i¢in kullanilan radyandir... (14 y1l)

M31: & irrasyonel bir sayidir. Yani virgiilden sonrast diizenli degildir. Fakat iglemlerde kolaylik olsun diye
virgiilden sonra ilk iki basamagi alimarak (3,14) igslem yapiulr. Derece cinsinden ise yarigap énemli olmadig

icin 2r=360° dolayisiyla r=180° olarak alimir... (10 y1l)

Katilimeilar, dzellikle bu soruda eksik ya da yanlis cevaplar vermislerdir. Ornegin M24, m’nin iki karsilig:
oldugu gibi bir yanlis bilgiye sahiptir. M24, n’nin hem 3,14’¢ hem de 180° ye esit oldugunu ifade etmistir.
M34’iin de M24’e benzer bir yanlig bilgiye sahip oldugu goriilmiistiir. M34, “180° ise genelde trigonometride
kullanilan ve ag1 belirtmek i¢in kullanilan radyandir” seklinde goriis belirterek derece ve radyan arasindaki farki

aciklayamamigstir. M31 de derece ve radyan arasinda dogrudan esitlik kurarak 7=180° seklinde yazmistir.
Say1 dogrusunda agi1 6l¢ii birimlerini dogru anlama

Katilimcilar, sayt dogrusunda derecenin negatif olamayacagi igin gosterilemeyecegini bu nedenle sadece

radyan karsiligimin gosterilebilecegini diistinememistir. Bu yondeki bazi katilimer goriisleri asagidaki gibidir:
M26: Say: dogrusu hem pozitif hem de negatif sayilart igerir, derece negatif olamaz... (7 yil)

M3: Sayr dogrusunda uzunluk belirtilir. Reel sayilar kullamilir fakat 0°, 45° 60° 120° 270° bunlar agi
olciileridir ve aci olciileri de belli bir uzunluk belirtmez. Fakat 270°=3n/2, 180°=n, 90°=n/2 seklinde
yazilabilir... (2 y1l)

M29: A¢ilart yazmak igin iki boyut lazim (XY ekseni), sayi dogrusu ise tek boyutludur (X) ... (11 y1l)
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Katilimcilar, say1 dogrusunda negatif sayilarin varligina dikkat gekerek derecenin negatif olamayacagindan
sayl dogrusunda gosterilmedigini belirtmislerdir. Ornegin, M26 say1 dogrusundaki sayilarn negatif olabilecegi,
derecenin ise negatif olamayacagi igin say1 dogrusunda yazilmayacagini ifade etmistir. M3 ise say1r dogrusunda
reel sayilarin yer aldigini ve bu nedenle ag1 6lgiisii olarak derecenin uzunluk belirtmedigini ifade etmistir.
M3’in derecenin uzunluk belirtmeyecegini, reel sayt karsiligi olan radyana doniistiiriildiikten sonra sayi
dogrusunda gosterilebilecegini savundugu sdylenebilir. Ancak M3, radyan ve derece arasinda dogrudan esitlik
kurulamayacagint bilememektedir. M29 ise derecenin tek boyutta gosterilemeyecegini, sayt dogrusunun tek

boyutlu oldugundan derece i¢in uygun olmadigmi diigiinerek farkli bir goriis sunmustur.
Birim ¢emberi gozden kagirma

5 katilimci, merkez aginin radyan olarak 6l¢iisiiniin gérdiigii yayin uzunluguna sadece birim gemberde esit

oldugu ifadesine yakin bir agiklama yapmistir. Bu yondeki bazi katilimei goriisleri asagidaki gibidir:
M18: Merkez agimin dl¢iisti ile gordiigii yayin dlgiisii birbirine egittir... (5 y1l)
M22: Jkisi de esittir ... (6 y1l)

M31: Merkez agi késesi merkez tizerinde olan agi oldugu igin direkt olarak gordiigii yayin olgiistine esit

olmast lazim... (10 yil)

M13: Evet, ¢emberde merkez agimn dlgiisii ile gordiigii yayin olgiisii birbirine esittir. Ancak ¢emberin
boyutlar degistiginde merkez agi aynt olsa bile gordiigii deger aym olmamalidir. Bu yiizden ¢emberin merkez

agist ile gordiigii yayin degerleri arasinda oranti oldugunu séylemek daha dogru olur...(3 yil)

M15: Evet vardir. Merkez aginin dlgiisii arttik¢a yayin 6l¢iisii de artar. Ayrica yayin uzunlugu ile merkez agi

arasinda goyle bir baginti kurulabilir.
Yay=2mr.@860... (3 y1l)

Katilimcilarin ¢gogunun bu kategoriye iliskin de yanlis bilgiye sahip olduklar1 goriilmiistiir. Radyan olgiist,
bir ¢emberde merkez agiya karsilik gelen yay uzunlugunun yaricapa oranidir. Katilimeilar, merkez aci ile
gordiigii yay ve yaricap arasindaki iliskiye deginmemistir. M18, merkez agmin 6lgiisii ile gordiigii yayin
Olgtistiniin birbirine esit oldugunu radyan ya da derece olarak belirtmeden ifade etmistir. M22 de ikisi de esittir
diye ifade etmis ancak detaylarindan bahsetmemistir. M31 de benzer sekilde merkez agi ile gérdiigii yayin esit
olmasi gerektigini belirtmistir. M13 dogru agiklamayi yaparak “cemberin boyutlari degistiginde merkez agt ayni
olsa bile gordiigii yayin degeri aym olmamalidir. Bu yiizden cemberin merkez agisi ile gordiigii yaymn degerleri
arasinda oranti oldugunu soylemek daha dogru olur” seklinde ifade etmistir. M 13, bu esitligin a¢1 dl¢iisii ancak
radyan oldugunda gegerli olacagini belirtmemistir. M15 ise “Merkez agimin élgiisii arttikga yayin olgiisii de
artar. Ayrica yayin uzunlugu ile merkez agi arasinda baginti kurulabilir” ifade ederek aci1 Olgiisli ile yay

uzunlugu arasinda bir esitlik kurmustur. Katilimeilarin, bu kategoride genelde a¢1 6lgiisii ile yay uzunlugunun

nasil esit olacagina iliskin beklenen bilgiyi veremedikleri ve detayli agiklama yapamadiklari gérilmistiir.
Tartisma ve Sonug

Bu arastirma, ortaokul matematik 6gretmenlerinin radyan kavrami ve 6zelde m sayisina iliskin kavramsal

bilgilerini incelemek amactyla yapilmustir. Yapilan analizler sonucunda elde edilen bulgular, katilimeilarin
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¢ogunun radyan kavramina iliskin bilgilerinin eksik, yanlis ya da kavram yanilgili oldugunu gostermistir.
Yapilan arastirmalarda da, 6grencilerin (Akbas, 2008; Akko¢ ve Akbas Giil, 2010; Giintekin ve Akgiin, 2011;
Orhun, 2004; Ozaltun Celik ve Bukova Giizel, 2016; Steckroth, 2007), égretmen adaylarinin (Akkog, 2008; Fi,
2003; Topgu vd., 2006; Tuna, 2013) ve 6gretmenlerin (Topgu vd., 2006) radyan kavram ile ilgili yanilgilara
sahip olduklar1 ortaya ¢ikmistir. Bu bulgular detaylandirildiginda su sonuglara ulagilmistir.

Birincisi, katilimeilarin 7’yi 22/7 kesri, ¢evre/cap ve 3,14 sabit sayisi olarak distindiikleri gorilmiistiir. 7t
sayisi farkli sekillerde kullanilmakla birlikte katilimcilarin 7 sayisina iligkin kavramsal bir tanim yapamadiklar1
sOylenebilir. Tuna’nin (2013) arastirmasinda da matematik &gretmen adaylarinin %90 gibi biiyiik bir
¢ogunlugunun radyan kavrammin tanimini dogru yapamadiklari ortaya ¢ikmistir. Benzer sekilde Fi’nin (2003)
calismasinda o6gretmen adaylarmm radyan kavramini tamimlayamadiklart belirlenmistir. Bu durumun,
katilimcilarin 7 sayis1 ya da daha genel olarak radyan kavramina iliskin kavramsal bilgilerinin eksik olmasindan
kaynaklandigi sOylenebilir. Bu c¢ikarim, Topgu ve digerleri (2006), Steckroth (2007) tarafindan yapilan
arastirmalarla da desteklenmektedir. Katilimcilarm m’yi 22/7 olarak diisiinmelerinde n’nin karsihig1 olarak
genelde 22/7°yi kesrinin gosterilmesi etkili olabilir. Ancak 22/7, bolme islemi yapildiginda sonucu 3,1:428%7
seklinde devreden dolayisiyla rasyonel bir sayidir. & sayisinin bir irrasyonel say1 oldugu diistiniildiigtinde n=22/7
esitliginin dogru olmadigi anlagilabilir. Bu esitlik dogru olsaydi X/8= = , y/11= =, z/20= =, ... seklinde paydasi
(¢emberin ¢apr) degismesine ragmen 7’ ye esit olabilen a/b gibi sonsuz ifadeler yazilabilirdi. 7 i¢in yanilgiya

diiserek 1=22/7 esitligini kullanmak yerine nt=¢=>2= (7=A#2) esitligini kullanmanin bu yanilgiy1 gidermede etkili
@ A2

olacag1 sdylenebilir.

Tkincisi, katilimeilarm 7 sayisin1 dairede alan (mr?) ve cemberde gevre (2ar) hesabi ve kolay islem yapmak
icin kullandiklar1 gériilmistiir. Katilimcilarin, hesaplamalarin ondalikli bir ifade olan 3,14... sayisi yerine 7 ile
yapildiginda daha sade ve anlasilir sonuglarm ¢ikacagini diisiindiikleri soylenebilir. Ornegin, 24x3,14...
isleminin sonucunu bulmak yerine ayni iglemin sonucu 24w olarak yazilabilir. Ondalikli ifadesi kullanildiginda
ki m sayis1 sonsuza gittigi gercegi gdz oniine alindiginda, islem yapmanin zorlugu tartisilmazdir. Ogretmenlerin
7 sayisinin bu sekildeki kullanimmin islem kolayligi sagladigini agiklayarak 6gretim yapmalart nem arz
etmektedir. m sayist ¢emberin ¢evresinin hesaplanmasinda kullanildiginda, ¢evre hesabi formiiliiniin
matematiksel mantiginin verilmesi 6nemlidir. Ciinkii ¢evre hesabi da radyan kavramiyla dogrudan iligkilidir.

Nitekim r yarigapli gemberin ¢evresi C=2nr formiilii su sekilde agiklanabilir: r yarigaph bir gemberde merkez

acmin radyan cinsinden 6l¢iisii Sekil 1-a’da hatirlanacagi tizere & = Lolarak hesaplanir. Burada gerekli iglemler
3

yapildiginda bu aginim kargisindaki yay uzunlugu L. = 6. r olarak bulunur. Tiim ¢emberin yay uzunlugunu
(Cemberin cevresi) goren merkez aci, tam ac¢1 yani radyan olarak 8 = 2m oldugu icin ¢emberin gevresi yay

uzunlugu formiiliinden ¢ = 2. r olarak hesaplanir.

Ugiinciisii, katilimcilarm radyan ve derece arasinda esleme yapamadiklari, sabit bir say1 olan m’nin iki farkl
degerinin olamayacagini1 fark edemedikleri goriilmiistiir. m bir reel say1 olup 3,14...°e esit ve derece olarak
karsiligt 180° dir. Derece ve radyan arasinda doniisiim yapilamamasi boyle bir yanilgiyt beraberinde
getirmektedir. Alan hesabi yapilirken 7 sayis1 3,14... sabiti olarak almirken, trigonometrik degerlerde n= 180°

seklinde yanlis kullanilabilmektedir. Ornegin, # olarak verilen bir ag1 lgiisii bu yanilgili bilgiyle # = 6 =60°
$ $ $
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seklinde yanlig bir sonuca ulagilabilmektedir. Daha 6nce de agiklandig: gibi # = $'(-.=1,04 radyan olur ki 1
$ $

radyanimn yaklasik 57,3° oldugu géz oniine alindiginda bu aginin dlgiisiiniin derece olarak 1,04x57,3=60° oldugu
goriilebilir. Bu agiklamadan © sayisinin bir reel sayi, degerinin ise 3,14... seklinde devirsiz devam eden bir
irrasyonel sayt oldugu anlagilabilir. 180°, m’nin derece olarak karsiligidir, sabit bir sayr olan m’nin kendisi
degildir. Akbas (2008), derece gibi bir ag1 6l¢li birimi olan radyanin reel sayilarla iliskisi genellikle géz ardi
edildiginden ogrencilerde m’yi 180 derece olarak diisiinme gibi kavram yanilgilarina neden oldugunu
belirtmektedir. Benzer sekilde Fi (2003), matematik 6gretmen adaylarmin “1 radyan 180°dir” yanilgisina sahip
olduklarmi tespit etmistir. Giintekin ve Akgiin (2011) ve Ozaltun Celik ve Bukova Giizel’in (2016)
arasgtirmalarinda da katilimcilarin ag1 6l¢ii birimlerinin birbirlerine doniistiiriillmesinde, agilarin radyan cinsinden

ifadesinde giicliikler yasadiklar1 ortaya ¢ikmuistir.

Doérdiinciisti, katilimcilar sayt dogrusunda derecenin negatif olamayacagi igin gosterilemeyecegini ve

birimsiz olan radyan kargihiginin yazilacagini belirtmislerdir. Daha 6nce de belirtildigi gibi a¢1 6l¢ii birimi olarak

radyanin, iki uzunlugun oranm (6 = L&) seklinde birimsiz bir ifade yani bir reel say1 oldugu anlasilabilir. Topgu
3K3

vd. (2006)’nin ¢alismasinda dgretmen ve 6gretmen adaylarinin radyani reel say1 olarak diisiinemedikleri ortaya
cikmistir. Say1 dogrusundaki sayilarin reel oldugu ve aginin radyan olarak karsilimnin reel say1 oldugundan
dolay1 say1 dogrusunda gosterilebildigi soylenebilir. Bu sonug, sin x, cos x gibi trigonometrik fonksiyonlarda
x’in bir reel say1 oldugunu dolayisiyla bu fonksiyonlar sayr dogrusunda gosterildiginde (Bkz. Sekil 2) agilarin
derece olarak degil de radyan karsihiklarmin yazilmasi gerektigini anlamaya yardimei olacaktir. Ornegin, sin x
fonksiyonunda 7 sayis1 (3,14...) say1 dogrusunda 3 sayisinin saginda yer almaktadir. Benzer sekilde,

cos x fonksiyonunda # = $¢.. =1,57 olur ki bu say1 1,5’tan biiyiik dolayisiyla sayt dogrusunda daha sagda yer
A A

alir. Bu ornekler radyan olarak « sayisinin 1,5 ya da 3 gibi say1 dogrusunda gosterilebilen bir reel say1 oldugunu

gostermektedir.

y = sinz ¥ = COSZ

/-\ z R . /-\
+ t t 1 T t +
0 3 F\j/b g \7 1,53\/4,53_, 7,5 5\
= 2 2
=1

Sekil 2. Bazi trigonometrik fonksiyonlarda radyan olarak agi olgiisiiniin sayt dogrusunda reel sayilarla

iliskisinin gosterilmesi

Besincisi, katihmcilarin merkez aginin radyan 6l¢iisiintin gordiigii yayin uzunluguna sadece birim ¢emberde
esit oldugunu bilmedikleri ve detayli aciklama yapamadiklart ortaya ¢ikmistir. Katilimeilarin sahip olduklari bu
eksik bilgi, ders kitaplarinda da gegmekte ve kavram tanimlarmin eksik 6grenilmesine neden olmaktadir.
Ornegin, bilimsel olarak “Birim ¢emberde merkez agimin radyan cinsinden élgiisii gordiigii yayin uzunluk
olgiisiine egittir” bilgisi, ders kitaplarinda “Cemberde merkez agi gordiigii yaya esittir” seklinde oldukga eksik

verilmektedir. Bu nedenle bilgi, 6grenci ve 6gretmenler tarafindan anlamli bir sekilde degil de ezbere
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ogrenildiginde kavram yanilgilarmin olugmasi kagiilmaz olmaktadir. Bu eksik veya yanilgili bilgiyi diizeltmek

igin Sekil 3’teki i¢ ige gegmis cemberler ve yanindaki agiklamalari incelenebilir.

F\ Yanda goriildiigii gibi eger birim ¢emberde degil de “herhangi

bir ¢cemberde merkez agimin radyan olarak él¢iisii gordiigii yayin

" uzunluguna esittir” seklinde olsaydi, 6 radyanlik merkez aginin

karsisindaki yayin uzunlugu L1, L2, L3’ten hangisi olacakti1?

@ % Burada, L1= 6r;, L2= 0ry, L3= 0r; esitlikleri vardir. Dolayisiyla,

sadece birim g¢emberde merkez acinin radyan olarak Olgiisi

gordiigii yayin uzunluguna esittir.

Sekil 3. I¢ ice gecmis cemberlerde merkez agi-yay uzunlugu iligkisi

Ote yandan, verilen cevaplardan dgretmenlerin radyan kavramima iliskin kavramsal bilgilerinin olusmasmnda
mesleki deneyimlerinin (y1l olarak) etkili olmadig1 anlagilmistir. Mevcut arastirma nitel bir ¢aligma oldugundan
genelleme amaci tagimamaktadir. Dolayisiyla bu sonugtan hareketle mesleki deneyimin ortaokul matematik
ogretmenlerinin radyan kavramina iliskin bilgileri iizerinde etkili olmadig1r hususunda net bir sey sdylemek
miimkiin degildir. Katilimcilarin cevaplar1 karsilagtirildiginda mesleki deneyimleri farkli olsa da benzer yanlis
bilgilere sahip olduklar1 goriilmistir. Kavramsal bilgileri incelendiginde yapilan kavram yanilgilarmm ya da
eksik ve yanlis bilgilerin yillarca dgretmenlik yaptiktan sonra diizelmedigi soylenebilir. Ornegin “merkez ag:
gordiigii yaya esittir” gibi eksik ve yanilgiya neden olabilecek bir agiklamayr yapan bir 6gretmen (M41) 22
yillik mesleki deneyime sahipken, “Birim ¢emberde merkez agimin élgiisii gordiigii yayin uzunluguna radyan
olarak esittir” seklinde dogru bilgi veren 6gretmen (M2) 4 yillik deneyime sahiptir. Ogretmenlerin kavramsal
diizeyde Ogretim gerceklestirebilmeleri icin Oncelikle kendilerinin matematigi kavramsal o6grenmeleri
gerekmektedir. Bu ise liniversite egitimi sirasinda donanimli yetismeleriyle miimkiindiir. Nitekim {iniversitede
alman egitimin O6gretmenlik meslegini etkili bir sekilde gerceklestirmek igin gerekli oldugunu belirten
arastirmalara (Arslan ve Ozpinar, 2008; Erdem Ve Soylu, 2013; Giirbiiz, Erdem ve Giilburnu, 2013; Hill, Rowan

ve Ball, 2005) rastlamak miimkiindiir.

Ortaokul matematik 6gretmenlerinin katilimiyla gergeklestirilen bu nitel ¢alismanin matematik egitimi
literatiiriine su katkilarda bulundugunu sdylemek miimkiindiir: (1) Merkez agmimn radyan olarak Ol¢iisiiniin
gordiigii yaym uzunluguna sadece birim ¢emberde esit oldugunun bilinmedigi, (2) 7'nin 3,14 ve 180° gibi iki
degere esit oldugunun savunuldugu, (3) © ve katlar1 birer reel sayr oldugundan derecenin, birimsiz olan radyan
karsiligmin sayr dogrusunda yazilacaginin bilinmedigi, (4) Agt Ol¢ii birimleri olan radyan ve derece arasinda
esleme yapilamadigi, (5) Derecenin negatif olamayacagi i¢in say1 dogrusunda gosterilemediginin diistintildiigii

ortaya ¢ikmustir.

Ilerde yapilacak arastirmalarda, ortaokul matematik dgretmenlerinin ag1 6lgii birimlerine iliskin kavramsal
bilgileri ile 6grencilerinin ayn1 konudaki bilgileri bir korelasyon ¢alismasiyla incelenebilir. Boyle bir ¢alismayla,
ogretmenlerin sahip olduklar1 kavramsal bilgilerin 6grencilerinin kavramsal 6grenmeleri tizerinde ne kadar etkili

oldugu anlagilabilir. Ogretmenlere yonelik tamamlayici egitim ¢aligmalarinda matematik konulardaki
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kavramsal Ogrenmelerini gelistirmeleri saglanabilir. Mesleki deneyimin ortaokul matematik 6gretmenlerinin
radyan kavramma iligkin bilgileri {izerinde etkili olup olmadigi daha genis bir Orneklemde c¢aligilarak
incelenebilir. Ote yandan gerekli miifredat caligmalari yapilarak dgretmenlerin dgrenme ortamlarinda matematik
konularinin 6gretimine kavramsal olarak daha fazla zaman ayirmalarina imkan taninmalidir. Bunun yani sira,
ortaokul ve lise ders kitaplarinin ag1 6l¢ii birimlerinin (6zellikle radyan) gectigi {initelerin gézden gecirilmesi

gerektigi sOylenebilir.
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Bilgi ¢ag1 olarak adlandirilan iginde bulundugumuz dénemde toplum yapisi degismis ve degisen bu yapiyla birlikte bireylerin sahip olmalari
gereken nitelikler de degismeye baglamustir. Degisen teknolojilerin getirdiklerinin baginda ise Web 2.0 araglar1 gelmektedir. Teknolojinin
akilli telefonlar, tablet bilgisayarlar, etkilesimli tahtalar araciligiyla kullanilmasi Web 2.0 araglarinin 6nemini arttirmaktadir. Bu dogrultuda
calismanin amaci, 21. yy 6grenen Ozellikleri ve hizli gelisen teknolojiler gercevesinde, degisen 6grenme ortamlarina 6gretmen adaylarinin
uyum saglamalarini kolaylastirmak i¢in Web 2.0 araglarini kategori bazli sunan sosyal bir web sitesinin hazirlanmasi ve tiim paydaslar
(arastirmacilar, yazilimeilar ve igerik gelistirici 6gretmen adaylar) ile birlikte sitenin kullanilabilirliginin degerlendirilmesidir. Bu amagla
tasarim tabanli arastirma siireci yiritiilmistir. Arastirma siresi igerisinde tamitimi gergeklestirilebilen Web 2.0 araglarini toplayarak
kategori bazli sunan, Web 2.0 araglarimin bir biitiin olarak tanitiminin ve nasil kullanildigmin anlatildigr ilk Tiirkge web sayfasi olan,
egitimle ilgilenen tiim paydaslarin deneyimlerini aktarabilecegi ve farkli egitimciler ile igbirligine dayali calisabilecegi sosyal bir web
sayfasi gelistirilmistir. Web sayfasimin kullamlabilirligi tiim paydaslarin gériisleri ve “Web Sitesi Kullanilabilirlik Olgegi” ile test edilmistir.
Analiz sonucunda orta diizeyin lizerinde bir kullanilabilirlik puanina sahip oldugu ortaya ¢ikarilan ve ¢esitli yollarla tanitiminin saglanmasi
ile olumlu geri bildirimler alan web sayfasi http://egitimcantasi.com/ adresinde yaymndadir. Sayfa aktif olarak kullamlmaya devam
etmektedir.

Anahtar Kelimeler: egitim ¢antasi * Web 2.0 araglar1 « kullanilabilirlik, 6gretim teknolojileri

Abstract

In our time, named information age, the structure of society has changed and associate with this change, the need of personal skills have to
begin to change. This change provided Web 2.0 tools at the beginning. The use of technology through smartphones, tablets and interactive
boards increases the importance of Web 2.0 tools. The purpose of the study is to design a social website which categorizes Web 2.0 tools
considering their functionality and to evaluate usability of the web site with all peers including researchers, web programmers, content
developer pre-service teachers within the scope learners’ characteristics and rapid technological developments in order to facilitate the
adaptation of teachers candidates to changing learning environments. For this purpose, design-based research process was conducted.
During the study, a web site, which categorizes Web 2.0 tools according to their functionality and gathers all Web 2.0 tools with their
general overviews and descriptions of how to use them was developed. It provides possibilities of all peers in education can share their
experiences and collaborate with different teachers across the country, evaluating the usability of web site with all peers in study and
collaborating with all peers in study. The usability of website was evaluated by all peers views and using “Web Site Usability Scale”. The
web site, its score of usability is above mid-level and it gained positive feedbacks after introduction by different ways, is broadcast at
http://egitimcantasi.com/ link.

Keywords: Education bag * Web 2.0 tools  usability * instructional technologies
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Extended Abstract
Introduction

As a result of significant developments in information and communication technologies (ICTs), the structure
of society has changed in the process of being called information age, and with this changing structure, the
qualities of the individuals have begun to change (Eristi, 2010; Giindiiz & Odabagi, 2004). Information age
educators need to be providing heightened awareness in view of rapid developing technologies for effective ICT
use in teaching and learning process. One of the leading developing technologies is Web 2.0 tools. Using
technology via smart phones, tablets and smart boards increased the importance of Web 2.0 tools. Although
there are many Web 2.0 tools that can be used for education, all stakeholders in education, especially teachers,
seem to have low awareness of Web 2.0 tools. According to this perspective and the scope of 21st century
educator’s standards, the purpose of the study is to design a social website which categorizes Web 2.0 tools
considering functionality and to evaluate usability of the web site with all peers including researchers, web
programmers, and content developer pre-service teachers. Because of that, it was needed to design a web site;

firstly, design-based research was conducted for the study.
Methodology

Design-based research was defined as systematic but flexible methodology aimed to improve educational
practices through iterative analysis, design, development, and implementation, based on collaboration among
researchers and practitioners in real-world settings, and leading to contextually-sensitive design principles and
theories by Wang & Hannafin (2005). During the study, a web site, which categorizes Web 2.0 tools according
to their functionality and gathers all Web 2.0 tools with their general overviews and descriptions of how to use
them was developed. It provides possibilities of all peers in education can share their experiences and
collaborate with different teachers across the country, evaluating the usability of web site with all peers in study
and collaborating with all peers in study. The study was conducted at three stages named as planning design,

creating design and generalizing design.
Findings

At the planning and creating design processes, the participants were 72 pre-service teachers, attending to
Computer Education and Instructional Technologies (CEIT) Department at spring semester of 2014-2015
academic years, researchers, programmers and 175 pre-service teachers, attending to Anadolu University,
Faculty of Education at 2015-2016 and 2016-2017 academic Yyears. The data was collected via brainstorming,
interviews, meetings and a usability scale. The usability of the web site was evaluated by all peers views and
using “Web Site Usability Scale” (WSUS). WSUS has 25 items under four factors. Its internal consistency
coefficient was o = .93 and it is considered to be a valid and reliable data collection tool (Kili¢ Cakmak, Giines,
Ciftci & Ustiindag, 2011). The total score obtained through the scale can be expressed in levels of "low",
"medium" and "high". The web site, its score of usability is above mid-level and had positive feedbacks after

introduction by different ways, was broadcast at http://egitimcantasi.com/ link. The web site is still active at

mentioned address.

In addition to this, the web site was shared in teachers groups in social networks, Facebook

(https://www.facebook.com/egitimcantasi), has 2297 liked and 2335 followers; some social media accounts
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were signed for generalizing the design among teachers. The Twitter account (https://twitter.com/egitimcantasi)

has 751 followers; a YouTube channel (https://youtube.com/egitimcantasi) has 171 followers and 8303 views,

an Instagram account (https://www.instagram.com/egitimcantasi/ ) has 148 followers.

Discussion

As a result of the study, a web site, which categorizes Web 2.0 tools according to their functionality and
which, gathers all Web 2.0 tools with their general overviews and descriptions of how to use them, being the
first social web site developed in Turkish, which all peers in education can share their experiences and
collaborate with different teachers across the country, evaluating the usability of web site with all peers in study
and collaborating with all peers in study, was developed. In addition to all these; studies on the usability of the
Educational Bag website were conducted with pre-service teachers who were educated at Anadolu University
Faculty of Education. It is recommended to repeat the usability study with teachers when it is thought that the
web site would be used more by teachers. Besides, it is suggested to conduct interviews with teachers and to
conduct improvement studies on the web site for teachers' basic needs.
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Giris

Bilgi ve iletisim teknolojilerindeki (BIT) énemli gelismeler sonucunda bilgi ¢ag1 olarak adlandirilan icinde
bulundugumuz dénemde toplum yapisi degismis ve degisen bu yapiyla birlikte bireylerin sahip olmalar1 gereken
nitelikler de degismeye baglamistir (Eristi, 2010; Giindiiz ve Odabasi, 2004). Teknolojik yenilik ve gelismeler
egitim sistemini dolayisiyla 6gretme-ogrenme siirecini etkilemektedir. Son yillardaki degisimlere bakarak
teknolojinin hayatimizi nasil sekillendirdigini gérmek olanaklidir. Bu doniisiim siirecine uyum saglayabilmek
icin teknoloji okuryazari olan, teknolojinin hayatimizi nasil etkiledigini anlayabilen bireylerin yetistirilmesine
onem verilmelidir. BIT’in ¢agdas toplumlarin vazgecilmez bir parcasi haline geldigi giiniimiizde, bireyleri BIT
becerileriyle donatabilmek sosyal ve ulusal bir gereklilik haline gelmistir (KERIS- Korea Education & Research
Information Service, 2012). Egitimde verimli teknoloji kullanimi icin temel bilgilerden daha kapsamli bir
yeterlikler oriintiisii gerekmektedir (Seferoglu, 2009). BiT’in etkili bir sekilde kullamimi; iletisim, isbirligi,
elestirel diisiinme, belirsizlikle basa ¢ikma ve sorun ¢ézme becerilerini de iginde barmdirmaktadir (National
Research Council, 2006). BIT leri etkili kullanabilen bireyler mevcut bilgi birikimleriyle kendilerini yaratict bir
sekilde ifade edebilme, yeni bilgiyi olusturmak i¢in bilgiyi yeniden yapilandirabilme becerilerine sahiptirler
(Misirh, 2013). Basarili BIT entegrasyonlar1, dgretmenlerin yeni teknolojilerle yeni pedagojileri birlestirerek
sosyal olarak aktif siniflar gelistirme, isbirligine dayali etkilesimi ve grup calismalarini cesaretlendirme
becerilerine baghdir (Ilgaz ve Usluel, 2011). Egitimde etkili teknoloji kullanimi1 dogrultusunda gereksinim
duyulan yeterliklere iligkin bir¢ok ulusal ya da uluslararasi kuruluslar cesitli standartlar 6nermistir. Ancak ISTE
(International Society for Technology in Education) tarafindan gelistirilen ve Ulusal Egitim Teknolojileri
Standartlar1 (NETS) olarak adlandirilan standartlar Tiirkiye dahil bir¢ok iilkede egitim teknolojilerinin
kullanilmasinda rehber olarak kabul edilmistir (Orhan, Kurt, Ozan, Vural ve Tiirkan, 2014). ABD’de gelisen
standartlar olmasina karsin NETS standartlar1 yaptig1 etki ile diinyadaki pek cok iilkede ya kabul edilmis ya da
yerel standartlarin uyarlanmasinda esas alinmistir (Coklar, 2008). ISTE’nin &gretmenler igin yayinladig
standartlar (NETS-T), kiiresellesen ve dijitallesen diinyada, {iretken bir yasama gereksinim duyan 6gretmenlerin

bilgi ve becerilerini degerlendirmek icin gereken standartlardir (ISTE, 2008).

Ogrenen merkezli yaklasimlar1 benimseyen NETS-T kapsaminda 21. yiizyil egitimcilerinin sahip olmasi

gereken yeterlikler bes baslik altinda toplanmistir (ISTE, 2008). Bunlar;

. Dijital Caga Uygun Ogrenme Ortamlari ve Degerlendirme Etkinlikleri Tasarimlama ve
Gelistirme

. Dijital Cagda Calisma ve Ogrenme Konusunda Model Olma

. Ogrencilerin Ogrenmelerini Kolaylastirma ve Yaraticiligmi Tesvik Etme

° Mesleki Gelisim ve Liderlik Etkinliklerine Katilma

o Dijital Vatandaslikta Model Olma

Ogretmenler etkili 6grenmelerin gerceklesmesi icin cagdas 6grenme ara¢ Ve kaynaklarryla biitiinlestirilmis

6zgiin 6grenme etkinlikleri tasarlamali, gelistirmeli ve degerlendirmelidirler. Ogretmenler; dgrenci 6grenmesini
ve yaraticiligint destekleyecek, dgrencilerin 6grenme stillerine, ¢alisma stratejilerine, dijital ara¢ ve kaynaklari
kullanma yeteneklerine uygun bireysel Ogrenme etkinlikleri ile bu ara¢ ve kaynaklarla ilgili 6grenme
deneyimleri tasarlamali ve uygulamalidirlar (Orhan ve dig., 2014). Ogretim siireglerine BIT entegrasyonunda

egitimciler dnemli bir role sahiptir. Dolayistyla BiT’in grenme-6gretme siireglerine entegrasyonunun



509

saglanabilmesi igin 6gretmen yeterliklerinin gelistirilmesi gerekmektedir. Teknoloji ile beraber degisimin ¢ok
hizl1 oldugu giiniimiizde 21.yiizyllin modern egitim modellerinde kullanilabilecek araglarin basimda Web 2.0

uygulamalar1 yer almaktadir (Geng, 2010).

Web 2.0, kullanicilarin da igerik gelistirebildigi, birbirleriyle isbirligi yapabildigi, kullanicilar arasinda bilgi
ve fikir aligverisini destekleyen ikinci kusak web platformu olarak tanimlanmaktadir (McLoughlin ve Lee,
2007). Web 2.0’n en temel 6zelligi araglarm kullanim kolayligi ile isbirligi ve sosyal etkilesimin kendiliginden
meydana gelmesidir (Atic1 ve Yildirim, 2010). Web 2.0 teknolojileri, bir topluluga icerik ve fikir sunmay1 amag
edinen ortamlara katkida bulunmayr kolaylagtirir (Karaman, Yildirim ve Kaban, 2008). Kullanict merkezli bu
teknolojilerin paylasim ve sosyal yonii 6gretme-6grenme agisindan 6nemli bir potansiyele sahiptir (Minocha ve
Roberts, 2008).

BiTlerdeki gelismeler sonucunda gegmis Ve giiniimiiz arasindaki degisim ve farkliliklar, bilginin
ogretmenden Ogrenciye aktarilan bir nesne olarak goriildiigii bir egitim yaklasimindan dgrencilerin 6gretmen
kilavuzlugunda bilgiyi hep birlikte yapilandirdiklar: bir egitim yaklagimma dogru ilerlemistir (Keser, 2005).
Ogrencilerin simif igerisinde aktif katilimc1 olmalar Ve igerige katkida bulunmalari tesvik edildigi gibi, Web 2.0
araglar1 da kullanicilara igerik gelistirme, igerigi diizenleme, igerigi denetleme Ve sosyallesme olanagi
sunmaktadir (Horzum, 2007). Bu baglamda Web 2.0 araglarmin egitim sistemindeki degisiklikleri destekleyen
bir teknoloji oldugu diisiiniilebilir. Sosyal yapilandirmacilik gibi 6gretme-6grenmeyle ilgili cagdas yaklasimlar
ve gliniimiiz toplumunun ihtiyag duydugu bilgi okuryazarligi, grup ¢alismasina yatkinlik, problem ¢dzme gibi
beceriler goz oniine alindiginda Web 2.0 uygulamalarinin pedagojik potansiyelinin ne denli 6nemli oldugu
ortaya ¢ikmaktadir (Karaman, Yildiim ve Kaban, 2008). iginde bulundugumuz bilgi ¢aginda bireylere bu
becerilerin kazandirilmasinda teknolojinin egitime entegrasyonu biiyilk 6nem tasimaktadir. Bu noktada egitim

kalitesinin arttirilmasinda egitimcilerin bu teknolojileri etkili kullanabilmeleri nem tagimaktadir.

Karaman, Yildirnm ve Kaban (2008) yaptiklar1 ¢calismada Web 2.0 uygulamalarinin internetin egitimde
kullanimi agisindan getirdigi degisim potansiyelini ortaya koymak amaciyla alanyazindaki Web 2.0
uygulamalarmin kullanmmu ile ilgili deneysel arastirmalar iizerine bir derleme ¢alismasi yapmuslardir. Incelenen
calismalar sonucunda Web 2.0 uygulamalarinin egitim ortamlarma katkilar grup ¢alismasi aligkanligy, iist diizey
diistinme becerileri, bilgi okuryazarligi, yapilandirmaci problem ¢6zme, 6grenciye uygunluk, bireysel gelisim ve
sorumluluk alma seklinde siralanmustir. ¢alismada Web 2.0 uygulamalarinin tim bu katkilarina ragmen bu

uygulamalara ve kullanimlarina yonelik 6gretmen bilgilendirme ¢alismalarinin yetersizligine vurgu yapilmustir.

Ozmen, Akiiziim, Siinkiir ve Baysal (2011), 6grenme ve 6gretimle iliskili birgok 6zellige sahip olan Web 2.0
araglar1 ve bunlarin bir uzantisi olan sosyal aglarin egitsel ortamlardaki islevselligine iligkin yapilan aragtirmalar
iizerine bir ¢aliyma yapmuslardir. incelenen calismalarmn sosyal aglarin dgrenci motivasyonu ve etkililigi ile
ogrencilerin iletisim kurma becerileri {izerine yogunlastigi, sosyal aglarin egitim ortamlarinda 6grenci agisindan
motivasyon, etkililik ve iletisim agilarindan olumlu sonuglar dogurdugu goriilmiistiir. Yapilan caligmada ayrica
Web 2.0 araglarinin egitim baglaminda kullaniminin 6nemi vurgulanirken egitimcilerin bu siire¢ disinda
birakilmasmin séz konusu olamayacagi, bu uygulamalarin siniflarda etkili kullanimma iliskin firsatlarin

sunulmasmin dnemine vurgu yapilmistir.
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Yapilan galigmalardan da anlasilacag: iizere egitim alaninda kullanilabilecek birgok Web 2.0 aract olmasina
ragmen basta 0gretmenler olmak iizere egitim alanindaki tiim paydaslarn Web 2.0 araglarma iliskin bilgi ve
farkindalik diizeylerinin diigiik oldugu s6ylenebilir. Bu baglamda ¢aligmada egitim amagl kullanilabilecek Web
2.0 araglarini kategori bazli sunan sosyal bir sitenin tasarimi amaglanmistir. Gelistirilen web sitelerinin kullanim
amacina uygun olarak, kullanicilar tarafindan kullanilmasi ve tercih edilmesi, sitenin kullanilabilirliginin yiiksek
olmasma baghdir (Kilig Cakmak, Giines, Ciftci ve Ustiindag, 2011). Bu baglamda kullanilabilirlik, tim web

sitelerinde dikkate alinmasi gereken bir kavramdr.

Kullanilabilirlik, kullanicinin bir iiriin veya sistemle olan etkilesimini etkileyen faktorlerin birlesimidir (Kilig
ve Giingor, 2006). Daha kullanilabilir sistemlerin gelistirilebilmesi tasarim asamasinda bu faktorlerin dikkate
almmasiyla miimkiindiir. Kullanic1 odakli ve kullanilabilirlik testleri yapilarak tasarlanmig arayiizlere sahip web
sayfalar1 benzer igerige sahip diger web sitelerine gore kullanicilar tarafindan daha cok tercih edilmektedir. Bu
nedenle web sitelerinin tasarlanmasinda kullanici 6zelliklerinin dikkate almmasi gerekmektedir. Kullanici
ozelliklerine gore tasarlanan web siteleri, kullanicilara daha etkin bir igerik sunmakta, site igerisinde
kaybolmadan ve gereksiz islemler yapmadan bilgiye erisme olanagi saglamaktadir (Ugak ve Cakmak, 2009).
Web sitelerinde yer alan icerigin kullanici beklenti ve 6zelliklerine gore tasarlanarak sunulmasi bu icerigin etkin

kullanimi a¢isindan 6nemlidir.

Bu bilgiler 1s1ginda, calismanin genel amaci, 21. yy 6grenen oOzellikleri ve hizli gelisen teknolojiler
cercevesinde, degisen Ogrenme ortamlarina &gretmenlerin/6gretmen adaylarmin uyum saglamalarim
kolaylastirmak igin Web 2.0 araglarini kategori bazli sunan sosyal bir web sayfasinin hazirlanmasi ve tim
paydaslar (arastirmacilar, yazilimcilar ve igerik gelistiriciler olan 6gretmen adaylari) ile birlikte sayfanin
kullanilabilirliginin degerlendirilmesidir. Kullanilabilir bir web sayfasi hazirlanarak daginik bicimde bulunan
Web 2.0 araglarmm bir biitiin halinde egitim alaninda yer alan tiim paydaslarm kullanimma sunulmasi
hedeflenmektedir. Bu hedef dogrultusunda 6gretme-6grenme siireclerinin 21. yy 6grenen 6zelliklerine gére Web
2.0 araglarmm kullanilmasiyla daha etkilesimli, isbirligine dayali ve 6grenci merkezli hale getirilebilecegi

diisiiniilmektedir.
Yontem
Arastirma Deseni

Aragtirma kapsaminda egitim ortamlarinda kullanilabilecek Web 2.0 araglarmimn bir arada bulundugu bir web
sitesinin olusturulmasi1 amaciyla hareket edilmistir. Bu amag cercevesinde tasarim tabanli arastirma siireci
yiriitiilmistiir. Tasarim tabanli aragtirma, aragtirmact ve katilimci igbirligine dayanan tekrarli analizler, tasarim,
gelistirme ve uygulama yoluyla egitsel uygulamalar1 gelistirmeyi amaglayan sistematik ve ayni zamanda esnek
bir arastirma yontemidir (Wang ve Hannafin, 2005). Bu ¢alisma tasarim tabanli arastirma kapsaminda; tasarimin
planlanmasi, tasarimin olusturulmasi ve uygulanmasi, tasarimin tamamlanip yayginlastirilmas: olarak {ig

asamada gerceklestirilmistir.

Tasarimin planlanmasi agamasinda web tasarimi1 ve Web 2.0 araglarinin kullanimi konusunda gerekli bilgiye
sahip oldugu diisiiniilen Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi (BOTE) boliimii 6gretmen adaylarindan
goriis alinarak sitenin sahip olmasi gereken teknik oOzellikler ve tanitilmast gereken Web 2.0 araglar

belirlenmistir. Bu Web 2.0 araglarinim siniflandiriimast konusunda da BOTE béliimii 6gretmen adaylarmin
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goriislerine bagvurulmustur. Iceriklerin belirlenmesine aktif olarak katilan BOTE béliimii 6gretmen adaylari ile
gerceklestirilen planlamanin ardindan yazilimeilar ve arastirmacilar ile ilk tasarim olusturulmustur. {1k tasarimim
olusturulmasi ile igerik gelistirme siireci baslatilmis ve ¢esitli kategorilerde Web 2.0 araglar1 videolar ve yazili
betimlemeler ile web sayfasi lizerinden tamitilmistir. Bu asamada igerik gelistiriciler ve aragtirmalarin
deneyimleri ve goriisleri dogrultusunda tasarimin iyilestirilmesi ve ¢esitli dzelliklerin eklenmesine gereksinim

duyulmustur.

Iyilestirme asamasinin ardindan tasarima son hali verilmis, igerik gelistirici ve diger kullanicilardan toplanan
veriler ile web sayfasinin kullanilabilirligi test edilmistir. Kullanilabilir bir tasarimin olusturulmasmin ardindan
iiciincli asama olan yayginlastirma asamasi baslatilmistir. Bu agamada aragtirmacilar tarafindan sosyal medya
hesaplar1 iizerinden tanitimlar yapilarak sitenin kullanici sayisi artirtlmigtir. Ek olarak bir bilisim giinii
etkinliginde de web sayfas1 tanitilmis ve sayfanin hedef kitlece bilinirligi desteklenmistir. Arastirma siireci Sekil

1°de sunulmustur.

Tasarim Tabanh
Aragtirma

Tasarimin
kullamlabilidigi
yiiksek mi?

Kullamlabilirlik
sorunlarinin belirlenmesi

Tasarmin
Tyilegtirilmesi Tasarim iyilegtirne planmnim
olugturulmas:
Tasanimin iyilegtirilmesi
—> -

L Aragtirmanin Raporlanmasi ve 14
Tasarimin Yayginlastinlmasi J‘




512

Sekil 1. Arastirma siireci ve tasarim adimlari

Sekil 1’de gosterilen asamalar aragtirmanin asamalarini gostermektedir. Her bir asamada arastirmacilar,
yazilimeilar ve igerik gelistiriciler aktif rol almigtir. Her bir asamada tiim paydaslarin goriis ve Onerileri
arasgtirmacilar tarafindan degerlendirilerek siire¢ yiiriitiilmiistir. Bu asamalar izlenerek arastirma siireci

tamamlandigimdan bulgular bolimii s6zii edilen asamalara bagli kalinarak raporlanmustir.
Katihmcilar

Tasarim tabanli arastrmanin dogasi geregi, siiregte tim paydaslarin (tasarimecilar, arastirmacilar,
kullanicilar) rol almasi gerekmektedir (The Design-Based Research Collective, 2003). Tasarim siireci bu

arasgtirmanin temelini olusturmaktadir. Arastirma siirecinde kullanict paydasi ayni

Sozii edilen katilimcilarin  belirlenmesinde kolayda ornekleme teknigine basvurulmustur. Kolayda
ornekleme, arastirma konusu ile ilgili ve kolayca ulasilabilir olan birimlerden bir 6rneklem olugmasi islemidir
(Siklar ve Ozdemir, 2013). Arastirma konusu goz oniinde bulundurularak tasarrmm planlanmasi asamasinda
gerek web tasarimi konusundaki teknik bilgileri gerekse Web 2.0 araclar1 konusundaki bilgileri diger
boliimlerde dgrenim gormekte olan dgretmen adaylarindan fazla oldugu diisiiniildiigiinden BOTE boliimii
ogretmen adaylar1 orneklem olarak belirlenmistir. Bu siirecte arastirmacilardan arastirmanin yiiriitiiciisiinden
2014-2015 egitim-6gretim yilinin bahar déneminde Ozel Ogretim Yéntemleri 1l dersini iig farkli grupta alan 72
BOTE &gretmen adayindan goniillii katilim gosteren o&gretmen adaylarinin  goriislerine basvurulmustur.
Aragtirmanin tasarim olusturma asamasina paralel olarak baglatilip biitlin tasarim tabanli aragtirma siiregleri

boyunca devam eden igerik gelistirme siireclerinde de BOTE béliimii 6gretmen adaylar1 aktif rol oynamustir.

Tasarim iyilestirilmesi siireglerinde arastirma siirecinin gerek zaman gerekse maddi olarak maliyetini
diistirebilmek i¢in dgretmenler ile benzer dzellikler tasiyan 6gretmen adaylari ile galisilmistir. Sayfayr kullanan
ve goniillii olarak veri toplama aracini dolduran Anadolu Universitesi Egitim Fakiiltesi'nde 2015-2016 ve 2016-
2017 egitim 6gretim yillarinda 6grenim gérmekte olan 175 6gretmen aday: da bu siirecin katilimcilaridir. Sozii
edilen katilimcilara elektronik ortamda olusturulan veri toplama aracmnin adresi paylasilarak ulasilmis ve

arastirmaya goniilli katilim gostermeleri saglanmistir.
Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Tasarimin planlanmasi asamasinda gériisiine basvurulan 72 BOTE 6gretmen aday: ile beyin firtmasi
yapilmis ve 51 dakika 18 saniye siiren bu siire¢ kamera ile kayit altina alinmistir. Video arastirmacilar tarafindan
analiz edilerek elde edilen bulgular arastirma kapsaminda tasarimcilar olarak nitelendirilen sirket personelleri ile
paylasilmistir. Hizmet alimi ile yiiriitilen bu siiregte arastirmacilar ile tasarimcilar her asamada fikir
aligveriginde bulunduklarindan arastirmacilarm siirece aktif katilimi saglanmistir. Bu dogrultuda olusturulan ilk
tasarimin ardinda igerik gelistirme siirecine paralel bigimde arastirmaci ve icerik gelistiriciler olan 6gretmen
adaylarmin goriisleri almmugtir. Gortigler dogrultusunda tasarimin iyilestirilmesi gerektigi kanisina varilmistir.
Daha aktif kullanilabilecek, sosyal boyutu daha giiclii ve siniflandirma islevi daha ayrmtili yeni bir tasarim
olusturulmustur. Bu tasarim arastirmacilar, yazilimcilar ve igerik gelistiriciler tarafindan degerlendirilmis ve
sozii edilen paydaslarin goriisleri dogrultusunda yeni tasarim ile kullanilabilirlik analizi gergeklestirilmesine

karar verilmistir.
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Icerik gelistirme siirecine paralel bicimde, tasarimin iyilestirilmesi asamasmin ardindan sitenin
kullanilabilirligine yonelik degerlendirmede bulunabilmek igin Kilig Cakmak ve digerleri (2011) tarafindan
gelistirilen “Web Sitesi Kullanilabilirlik Olgegi” (WSKO) kullanilnustir. Bu &lgekten elde edilen verilerin
analizi ile yeni iyilestirmelere gereksinim olup olmadig: test edilmistir. WSKO 25 maddeden olusmaktadir. Bu
maddeler dort faktor altinda toplanmistir. Olgek meslek yiiksekokulu dgrencileri Srnekleminde gelistirildiginden
Ogretmen aday1 ornekleminde de kullanilabilecegi diistiniilmektedir. Agimlayici ve dogrulayict faktor analizi ile
yap1 gegerligi saglanmig, bununla birlikte i¢ tutarlilik katsayisi a=.93 olarak hesaplanan dlgegin gecerli ve
giivenilir bir veri toplama araci oldugu diisiiniilmektedir. Olgegin arastirmada kullanilabilmesi gereken izin e-
posta yoluyla alinmistir. Veri toplama aracindan elde edilecek toplam puan “diisiik”, “orta” ve “yiiksek™ olarak
diizeyler halinde ifade edilebilmektedir (Kilig Cakmak ve dig., 2011). Anadolu Universitesi Egitim
Fakiiltesi’nde 6grenim gormekte olan 6gretmen adaylarmin web sitesini kullanimlar1 konusunda web sitesinin
her bir 6zelligini kapsayacak bigimde bir kullanim yonergesi hazirlanmis ve ¢evrimigi bir veri toplama araci
olarak Google Drive araciligi ile web sayfasindan adresi paylagilmistir. Katilimin zorunlu tutulmamasi sitenin
biitlin kullanicilarmin veri toplama aracina yanit vermemesine neden olmustur. 175 dgretmen adayinin katildig
kullanilabilirlik veri toplama siirecinin ardindan toplanan veriler ile toplam puan iizerinden kullanilabilirlik
analizi gercgeklestirilmistir. Toplam puanin ortalamasi analiz edildigi icin, daha agik bir ifade ile herhangi bir
karsilastirma analizi yapilmadigindan betimsel istatistik hesaplamasi ile veri analiz edilmistir. Analiz sonucunda
kullanilabilirligin orta diizeyin iizerinde oldugu goriilmiistiir. Buna ek olarak kullanicilardan alinan olumlu geri
bildirimler, BOTE alan uzmanlarinin olumlu gériisleri web sayfasinin kullanilabilir olduguna karar verilmesinde

etkili olmugtur. Olusan tasarim http://egitimcantasi.com/ adresinde yayindadir.

Bulgular
Tasarimmin Planlanmasi

Tasarimm planlanmasi asamasinda Ogretmen adaylari Ve aragtirmacilarin  goriisleri dogrultusunda
yazilimcilardan destek alinarak sade ve dogal renkler kullanilarak bir tasarim yapilmasma karar verilmistir.
Ayrica olabildigi kadar az sayida buton ve link kullanilmasina karar verilmistir. Bu yolla teknik becerileri
yiiksek diizeyde olmayan kullanicilarinda web sayfasindan etkin bigimde faydalanmalarinin saglanmasi
planlanmigtir. Web sayfasinin en temel Ozelliklerinden olan sosyal boyutta, igerikleri puanlayabilme,
derecelendirebilme, yorum yapabilme, diizeltme isteyebilme, kullanicinin kendisinin sectigi Web 2.0 araglariyla
olusturdugu ¢antasini paylasabilmesi ve baskasinin ¢antalarmi goriintiileyebilmesi 6zelliklerinin olmasina karar
verilmigtir. Beyin firtinasi ile tasarimin bir pargasi olan igerikler i¢in hem video hem de yazili betimleme
yapilmasi cesitli engel gruplarinda bulunan kullanicilarin web sayfasindan yararlanmasmi kolaylastiracagi
gorilisii ortaya cikmistir. Buna ek olarak icerik tanitimlarmin Web 2.0 arasinmn dil destegi, ticretlendirmesi,
kullanim alani, kullanimi i¢in gereken beceri ve donanimlar, kullanim kademesi noktalarinda agiklayici bigimde

hazirlanmasina karar verilmistir.

Tasarimin planlanmasi stireci 2015 yili Mart ayinda baslayip 2015 yil1 Agustos ayinin sonuna kadar devam
eden arastirmanin alt1 aylik donemini kapsamaktadir. Bu siirecte ilk olarak web sayfasinin yapisi taslak olarak

cikarilmistir. Cikarilan taslak yap1 Sekil 2°de yer almaktadir.


http://egitimcantasi.com/
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Sekil 2. Web sayfasinin ana sayfasina iligkin taslak yap1
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Sekil 2’de sunulan taslak yap1 ayni zamanda igerik gelistirme siiresince kullanilmistir. Bu yapiya iligkin,

tasarimin planlanmasi siireci kapsaminda, 72 BOTE &gretmen adayi ile toplant yapilmis ve goriisleri almmustir.

Yapilan toplant1 sonucunda taslak yapiya ve web sayfasinda bulunmasi gereken Web 2.0 araglarina ait goriisler

almmustir. Bu goriisler neticesinde taslak yapida bazi diizeltmelere gidilmistir. Bu diizeltmeler Sekil 3’te

gosterilmektedir.
v Anasayfa yerine genelde logo kullanilir
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Sekil 3. Toplant1 sonrasinda taslak yapida yapilmasi 6nerilen degisiklikler
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Yapilan toplanti sonrasinda ozellikle sistemin daha sade ve kullanishh olmasmma yonelik — goriisler
belirtilmistir. Bu dogrultuda ana sayfada yer alan arama paneli ve sag panel tasarimdan ¢ikartilmis ve farkl
yerde verilmesine karar verilmistir. Buna ek olarak {ist menlide yer alan ana sayfa butonu kaldirilarak yerine
logonun konulmasit ve logoya tiklanabilir 6zellik verilmesi diisiiniilmiistir. Ayrica {ist meniide yer alan
hakkimizda ve iletisim alt menii sayfalarmm da sayfanin en alt kismina alinmasi kararlagtirilmigtir. Arama
panelinin ayr1 bir sayfa olarak genisletilmis sekilde verilmesine ve sag panelde yer alan araglarinda sayfanin
altina alinmasina karar verilmistir. Bu dogrultuda toplant: sirasinda ortaya ¢ikan yapi, toplanti sirasinda hem not
alabilmek hem de 6gretmen adaylarina sunduklart goriisleri dogrulatabilmek amaciyla taslak olarak ¢izilmis ve
yazilim ekibine iletilmistir. Yeni ¢ikan taslak yapiya gore sayfasinin iist kisminda logo ve arama sayfalarmin yer
aldig1 iki sayfali bir yapi diigiiniilmiistiir. Logo tiklanabilir 6zellikte olup ana sayfa gorevi gérmesi saglanmis ve
ana sayfadaki tiim bilesenlerin tasarlandigi bi¢imde kalmasi onerilmistir. Arama sayfasinda ise tim Web 2.0
araglarina ulagilabilirligi saglanmis ve genis bir arama formu yerlestirilmistir. Sayfanin sagma ise sayfada var
olan anlik gelismeler bir haber akist mantig1 ile verilmistir. Boylelikle siteye dinamiklik saglanmasi ve
kullanicilarin yalniz olmadiklarmi hissetmesinin saglanmasi kararlastirilmistir. Ortaya ¢ikan yeni taslak yapi
sonrasinda sitede hangi Web 2.0 araglarmin olmasi gerektigi yoniinde BOTE béliimii 6gretmen adaylarmin
goriislerini bagvurulmustur. Bu dogrultuda Milli Egitim Bakanligi’na bagl tiim okullarda ¢alisan 6gretmenlerin
kullanabilecegi Web 2.0 araclar1 yaninda iniversite kademesinde c¢alisan tiim fakdiltelerdeki 6gretim
elemanlarmm da kullanabilecegi Web 2.0 araglarmimn sitede yer almasina karar verilmistir. Goriisler sonucunda
hedef kitlenin genis acidan ele alinmasinin uygun oldugu goriilmiistiir. Hazirlanan igeriklerin, sitenin editorliigi
gorevini yiiriiten aragtirmacilarin denetiminden gegtikten sonra web sayfasinda yayinlanmasi da bu asamada
retilen ve arastirma siirecinde ise kosulan bir diger goris olmustur. Tim bu planlamanin ardindan
aragtirmacilar ve yazilimcilarin birlikte bir tasarim olusturmasi ve her Ozel Ogretim Yontemleri IT dersinde bu

tasarimin 6gretmen adaylarinin goériisiine sunularak onerilerinin alinmasi saglanmastir.
Tasarimin Olusturulmasi

Planlamanm ardindan arastirmacilar ve yazilimcilar bir araya gelerek web sayfasinin tasarim planini
olusturmustur. BOTE béliimii 6gretmen adaylariyla yapilan gériisme sonucunda ortaya ¢ikarilan taslak plandan
sonra tasarimin olusturulmasi siireci iki asamada devam etmistir. Bu asamalar veri tabani tasarimi ve ara yiiz
tasarimidir. Veri tabani tasarimi sonrasinda kullanicilarin giris yapabildikleri ve Web 2.0 ara¢ tanitimlarimi

ekleyebildikleri sistem yapisi Sekil 4’te gosterilmektedir.
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Sekil 4. Web 2.0 araglarinin eklenecegi veri tabani sistemi

BOTE boliimii 6gretmen adaylarinin olusturulan veri tabanma icerikleri Sekil 4’te gosterilen sistem
izerinden giris yapmalar1 saglanmustir. Bu sistemde 6gretmen adaylar1 yeni ara¢ meniisiinden yeni bir Web 2.0
aracini tanitmig ve araglarim meniisiinden ise daha Onceden tanittiklari araglarla ilgili diizenlemeleri
yapmuslardir. Ogretmen adaylarmin yeni ara¢ meniisinden web 2.0 araglarmin tamtimlarini kolaylikla

yapabilmesi i¢in aragtirmacilar tarafindan bir form gelistirilmistir. Bu form Sekil 5’te gosterilmektedir.
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Sekil 5. Web 2.0 araglar1 tanitim formu

Web 2.0 araglar1 taniim formunda sirasiyla araglarin kullanilacagi hedef kitlenin yas araligi, aracin; adi,
edinilebilecegi android, app store, Windows store ve web adresleri, tanitimi, kullanilabilecegi konu alani, ilgili
kategorisi, desteklenen dilleri, arac1 ekleyen kisinin yorumu ve aracin puanlanmasi yer almaktadir. Son olarak
ise aracin tanitimida kullanilabilecek gorsellerin yiiklendigi bir yapr gelistirilmistir. Ara yliz tasarimi

tamamlandiginda Web 2.0 araglar1 tanitim formu sitede oneri sayfasina yerlestirilmis ve bu form kullanilarak
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tim egitimciler istedikleri araci siteye ekleyebilmeleri planlanmigtir. Araglarim sekmesinde ise O6gretmen
adaylarinin daha onceden ekledikleri araglara ulagabilmeleri saglanmistir. Kullanici sag taraftaki butonlart
kullanarak ekledigi araci goriintiileyebilir, diizenleyebilir veya silebilir. Sistemin gelistirilme siirecinde ortaya
¢ikan sorunlar1 belirlemek ve bunlara ¢dziim onerileri getirmek icin geri bildirim meniisii eklenmistir. Bu menii
ile sisteme giris yapan oOgretmen adaylarinin karsilastiklar1 sorunlari rapor etmesi ve Oneriler getirmesi
planlanmustir. Tiim bunlar 1518inda yazilimcilarin tasarimi arastirmacilar tarafindan yeniden BOTE 6gretmen
adaylarinin goriigiine sunulmustur. Bu asamada olusturulan web sayfasina iliskin ana sayfa goriintiisii Sekil 6’da

yer almaktadir.
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Sekil 6. Iyilestirme dncesi web sayfasinin ana sayfa tasarimi

Ana sayfa tasariminda beyaz ve mavi renk tonlarinin kullanimi tercih edilmistir. Editorlerin sectigi dort Web
2.0 arac1 farkli resimlerle iligkilendirilerek ana sayfada sunulmaktadir. Resimlerin altinda kullanicilarm kayit
olmasini saglayan buton bulunmaktadir. Ana sayfada 6zellikle son eklenen araglarin ve en ¢ok katki saglayan

kullanicilarin bulunmasma Karar verilmistir. Ana sayfanin yaninda arag arama sayfasi ve Web 2.0 araglarinin
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siniflandirilmasinda kullanilan gesitli kategoriler yer almaktadir. Web sayfasinin bu haline iliskin tasarim Sekil

7’de yer almaktadir.
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Sekil 7. Web sayfasinin arama sayfasi ve Web 2.0 araclar1 kategorileri

Sekil 7°de goriildiigii gibi sayfanin solunda arama &lgiitlerinin yer aldigmi bir panel bulunmaktadir. ilgili
olgiite tiklandiginda menii acilmakta ve kullanici dlgiite iliskin se¢imini yaptiginda se¢gme islemi mavi olarak
goziikmektedir. Segme islemi tamamlandiginda arama butonuna tiklayarak sagda yer alan Araglar panelinde
ilgili araclara ulasilmaktadir. Olgiitler arasnda Web 2.0 araglarinin kategorisi, hangi konuyla iliskili oldugunu
gosteren konular (dil 6grenimi, tarih vb.), egitim kademesi ve ticretli olup olmadig1 yer almaktadir. Bu sayfadan,

aranan aracin gorseline tiklanarak, ilgili aracin tanittimma ulagilabilmektedir.

Arag profil sayfalar1 egitimcilerin kullanim amacima en uygun araglari segebilmeleri i¢in hazirlanmis
sayfalardir. Bu sayfalarda aracin tanitimi, ekleyen kullanicinin yorumu ve varsa diger kullanicilarin yorumlara

bulunmaktadir. Aragla ilgili bilgilerin yer aldig1 sayfanin sag boliimiinde ise araci edinebilecekleri baglantilar,
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aracin kategorilerine, konularna iligkin bilgiler ve araci ekleyen kullaniciya iliskin bilgilere ulagilmaktadir. Arag
profil sayfasinda bulunan bir bilesen de araglarin kullanim videolaridir. Ortalama bes dakikalik videolar ile
araglarm kullanimlar1 agiklanmaktadir. Arag profil sayfalar1 kullanict girisi yapilmasmin ardindan ulasilan bir
form araciligi ile olusturulmaktadir. Tasarimin olusturulmasi asamasinda bu form olabildiginde sade tutulmus
ancak bazi degisikliklere gereksinim duyulmustur. Bu degisiklikler “Tasarimin lyilestirilmesi” bashg: altinda

acgiklanmustir.
Tasarimn Tyilestirilmesi

Tasarimin 1iyilestirilmesi asamasinda temelde web sayfasinin ana sayfa goriintiisii, arka plani ve yerlesimi
iyilestirilmigtir. Arastirmaci Ve Ogretmen adaylarmin Onerileri dogrultusunda web sayfasinin sosyal
ozelliklerinin 6n plana ¢ikarilmasi gerektigi konusunda goriis birligine varilmistir. Bu agsamada iyilestirilen ana

sayfa goriintiisii Sekil 8’de sunulmustur.

@gitimgantasi CANTALAR BLOG Q oL | s

thic i Derslerinizi zenginlestirebileceginiz binlerce Web 2.0 aracini taniyin.

Gruplar

Oyeler

WatchKnowLearn Photomath Adobe Spark
eeeeeeeee

4]0 K

PhET Etkilesimli Recap Bloomz Codesters TES Teach with TokBox
Simlasyon Blendspace

Ozan Filiz Ozan iliz Ozan Filiz Ozan Filiz

A~ RCg--]Hr

Sekil 8. Web sayfasinin ana sayfa tasarimi

Sekil 8’de sunulan web sayfasi ana sayfa tasariminda arka planin koyulastirilmasi, Web 2.0 araglarina iligkin
gorsellere begeni ve goriintilenme sayilarmnim, igerik gelistiricinin kullanici adinin ve aracin kategorisinin
eklenmesi, sayfa butonlarinin sadelestirilmesi gibi iyilestirmeler gerceklestirilmistir. Bu iyilestirmelerle
kullanicilar arast yardimlagma kolaylastirilmis, blog yazilarina izin verilerek sayfanin daha sosyal bir web
sayfas1 olmasi saglanmistir. Bunlarla birlikte daha fazla ara¢ gorseline ana sayfada yer verilerek, sayfanin

kullanicilara ilk bakista daha gekici bir sayfa izlenimi vermesi saglanmaya ¢alisiimistir.
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Aragtirmact ve Ogretmen adaylart goriisleri dogrultusunda arag¢ tanitimlarmin eklendigi ara¢ ekleme
formunda baz1 iyilestirmelere gereksinim duyulmustur. Aracin Tiirkge dil desteginin olup olmadigi,
iicretlendirilme durumu, yas araligi yerine dgretim kademesi gibi diizenlemeler gergeklestirilmistir. S6zii edilen

forma iligkin gorsel Sekil 9’da yer almaktadir.

[é]glt]mga ntas B EGITSEL WEB 2.0 ARACLARI CANTALAR - #ARACEKIE ) Q A m
Haber Akisi 0
Profil
Detaylar Icerik Kapak Ayarlar

Arkadaslar

Bashk*
Gruplar
Forumlar

Aciklama

Mesajlar

Uyeler

Davet Gonder

Etiketler

Aracin Kategorisi

Desteklenen Platformlar

Ucretlendirme

Sekil 9. Arag ekleme formu

Sekil 9’da goriilen ara¢ ekleme formunda gerceklestirilen en temel iyilestirme, formun sadelestirilmesi ve
icerik ekleme isleminin asamali hale getirilmesidir. Bu yolla icerik gelistiricilerin ara¢ eklemeleri
kolaylagtirilmistir. Bu iyilestirmeyle web sayfasina icerik eklemek isteyen ve BOTE 6gretmen adaylar: gibi
teknik becerileri yiiksek olmayan bagka kullanicilarinda kolaylikla igerik eklemelerinin saglandigi
distiniilmektedir. Eski formda yer alan yas aralig: 6lgiitii egitim kademesi olarak degistirilmis ve bes kademeye
yer verilmistir. Bu kademelerden birden fazla secim yapma olanagi bulunmaktadir. Buna ek olarak girilen
araglarin iicretli olup olmadigmin da énemli bir 6l¢iit oldugu diistiniiliip arag {icreti butonu eklenmistir. Son
olarak da Web 2.0 araclarmin kullanim videolar1 Youtube araciligi ile paylasildigindan arag¢ tanitim formuna

Youtube videosunu ekle butonu da eklenmistir.

Iyilestirme asamasinda gerceklestirilen bir diger 6nemli adim tamitilan Web 2.0 araglarinin profil
sayfalaridir. Bu sayfalarda aracin yazili betimlemesi ve igerik tanitiminin yer aldigi videolar bulunmaktadir.

Arag profil sayfasinin goriintimiine iligkin gorsel Sekil 10°da bulunmaktadir.
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@gi[imgantaS] = EGITSEL WEB 2.0 ARAGLARI GANTALAR BLOG + ARAGEKLE a a8 .

Haber Akisi

Profil
Oppia
Arkadaslar
Gruplar ( AIACTHGERE ) ( — )
Forumlar Oppia, kelime anlami olarak 6grenme olan ve misyon olarak herkesin her seyi etkili ve eglenceli bir sekilde

le videolar, resimler
Ide yardimci olabi

clu sorular
renciler kendi

O6grenmesine yardim etmeyi amaglayan bir uygulamadir. Oppi

Mesailar kullanarak 6rencilerin 6grenmesine yaratici ve eglenceli bi
larinda faydali ve hedefe yonelik geri bildirimler destegiyle 6grenebilirler. Oppia uygulamas

timcilere etkilegimli

ogrenme

buna yon: rkli alanlarda konu anlatimlarini kitiphanesinde barindirir ve tim eg

Oyeler

konu anlatimlar olusturmalari igin firsat sunar. Oppia'nin bir diger amaci, kitophanesinde olabildigince cok

sitligi sunmak ve herkesin bedava kaliteli egitim almasina

na ve akill geri
APPRECIATE TH
temek CANTAYA EKLE PRECIATE THIS

konu anlatimlar: barindirarak ogrencile

Davet Gonder | = S L | | .
yardimc olmaktir. Oppia iceriginde 17 farkl alanda konu anlatimlar bulundurmaktadir.

Turkge kitiphanesi hala gelismekte olan Oppia, tum egitimcilerin etkilesimli icerik olusturmasi

bildirimler sunmasina izin veren guzel bir uy;
isteyen egitimciler icin etkilesim katmasi y

Oppia ile Etkilegimli Ders igeri

DERSLERI INCELE

Kitaplarin distnda

Oppia, egiten ve giidiileyen etkilesimli dersler
olusturmayt kolay hale getirir. DESTEKLENEN DILLER

Sekil 10. Arag profil sayfasi

Arag profil sayfasinda oncelikle yazili betimleme videonun iizerinde yer alacak bigimde bir tanitim yerlesimi
iyilestirilmesi yapilmistir. Bunun yani sira igerigi ekleyen kullaniciya araci diizenleme ya da silme yetkisi veren
butonlar eklenmistir. Bu yolla hizla gelisen Web 2.0 araglarinin tanitiminin giincelligini kaybetmesi durumunda
diizenlenebilir ya da yenilenebilir olmasi, erisimden kaldirilmasi durumunda da tanitimmin silinebilmesi
saglanmistir. Bu sayfada faydalanan kisilerin ara¢ hakkinda yorum yapabilmeleri i¢in bir alan olusturulmustur.
Bu alanin hemen alt boliimiinde web sayfasinin kullanicilart hakkinda bilgi sunan bir alt bilgi alan1 da

bulunmaktadir. S6zii edilen alana iliskin gorsel Sekil 11°de sunulmustur.
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@gitimganta51 EGITSEL WEB 2.0 ARACLARI

Haber Akisi Oppia dersleri ve konu anlatimlan,
Profil
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Arkadaslar
Gruplar
Forumlar
Mesajlar
Uyeler

Davet Gonder

CEVRIMICi KiSiLER OYELER GELISMELERDEN HABERSIZ KALMAYIN

E-Posta *

@egitimcantasi adi kullamciya yanit olarak
Bu listeye nearpod u da eklemekde fayda var.

24 Tem 2017

Sekil 11. Arag yorum alani ve alt bilgi goriinimii

Sekil 11°de goriilen alan web sayfasi arag¢ tanitimlaria sosyal boyut kazandirmak amaciyla olusturulmustur.
Bu alanda kullanicilar yorum yapabilmektedir. Bu yorumlarin baska ziyaret¢i ya da kullanicilarim Web 2.0
aracina ve tanitima iligkin bilgi sahibi olmalarina yardimei olacagi diisiiniilmektedir. Ayrica yorumlardan yola
cikilarak tanitimlarda diizenlemeye gereksinim duyulup duyulmadigi da belirlenebilir. Web sayfasinin altinda
goriilen alt bilgi alaninda sayfadaki ¢evrimigi kullanicilar ve iiyeler hakkinda bilgi sunulmaktadir. Bu bilgiler ile
ziyaret¢i ya da kullanicilar sayfa kullanicilari ile iletisime gecebilecekleri diisiiniilmektedir. Ek olarak, bu alanda
tasarimin yayginlastirilmasinda etkin rol oynayan sosyal medya hesaplarmin akislart da goriilmektedir.
Kullanicilar isterlerse bu alandan e-posta bilgisini sayfa yoneticileri ile paylasip giincel gelismelerden haberdar
olabilirler. Giincel gelismelerin yani sira kullanicilarm belli bir tiyeyi de takip edebilmeleri ve kendi islemlerini

yapabilmeleri i¢in web sayfasinda kullanici profil sayfas: bulunmaktadir. Ornek bir kullanici profil sayfas1 Sekil

12’de sunulmustur.



525

@gitimgantag = EGITSEL WEB 2.0 ARAGLARI # ARACEKLE Q a N
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Arkadaslar

Gruplar
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Davet Gonder

Sekil 12. Kullanici profil sayfasi

Goriildiigii gibi kullanict profil sayfasinda kullanicinin erisime actigi fotograf, kisisel tanitim bilgileri,
ekledigi ve begendigi araclar, arkadas ve iiye oldugu gruplarin listesi gibi sosyal 6zellikler bulunmaktadir.
Bununla birlikte kullanicilar isterlerse profilini goriintiiledikleri kullanicilara 6zel mesajlar gonderebilirler. Bu
ozellik ile kisiler aras1 yardimlasma ve iletisimin desteklendigi diisiiniilmektedir. Ozel mesajlasmalarm yani1 sira
ortak ilgi alanlar1 olanlarmm ya da belirli konularda uzman kisiler ile destek gereksinimi olan kisilerin
yardimlagmalarin1 kolaylagtirmak adma web sayfasi iizerinden yardimlagsma gruplart da olusturulabilmesi

saglanmugtir. Ornek bir yardimlasma grubu gérsel Sekil 13°te yer almaktadr.

@]gitimgantaS] = EGITSEL WEB 2.0 ARACLARI

Haber Akisi

Gruplar

Profil — o

Arkadaslar

Gruplar

Web 2.0 Araclari Yardim
Grubu

Forumlar

Mesajlar

Uyeler

Davet Gonder

Sekil 13. Olusturulan 6rnek bir yardimlagma grubu
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Yardimlasma gruplarini olusturan kullanicilar gruba bir isim verip grubun amacina iliskin agiklama yaparak,
grubun 6zel bir grup mu herkesin erisimine agik bir grup mu olacagma karar vererek gruba iiye davet ederler.
Teknik bilgi gereksinimi olmayan bu adimlarla Web 2.0 araci kullaniminda sorun yasayanlarm, bir Web 2.0
aracinin kullanim alanlarina yonelik fikir alisveriginde bulunmak isteyenlerin, belli bir konuya yonelik Web 2.0
araci Onerisine gereksinim duyanlarin grup olusturarak yardimlasmasi saglanmustir. Bu 6zellik web sayfasinin

bir diger sosyal ozelligidir.

Kullanicilarm ilgisini ¢eken araglar1 kaydedebildikleri, gruplandirabildikleri, bunlar1 baska kullanicilar ile
paylasabildikleri 6zellik “canta” 6zelligidir. Web sayfasinin en temel 6zelligi ve ¢alismanin temelini olusturan
kullanici ¢antalart aslinda birer arag listesidir. Kullanict ganta listesine iligkin ekran goriintiisii Sekil 14°te

sunulmustur.

@gitimcantasi

EGITSEL WEB 2.0 ARACLARI BLOG + ARAC EKLE Q A N

et Cantalar
Profil
Arkadaglar

Gruplar

Forumlar

Mesajlar

Oyeler

Davet Gonder

Ders Baslangicinda Ogrenci
Motivasyonunu Arttirmak I¢in
Kullanilabilecek Araclar

Cevrimici Ogrenme icin Kullanilabilecek
Araclar

hem

Sekil 14. Olusturulan c¢antalarin tanitim sayfalari

Kullanicilar birden fazla ¢anta olugturabilirler. Bu yolla farkli amaglarla kullanilabilecek Web 2.0 araglarini
canta isimlendirmeleri ile siniflandirabilirler. Ayrica c¢anta &zelligi araciligi ile bagka kullanicilarin arag
listelerine de erigebilirler. Her bir ¢antadaki araglar1 goriintilemek i¢in ¢anta adma tiklanmasi yeterlidir. Canta

icerigini gdsteren ekran gortintiisii Sekil 15°te verilmistir.
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o Cevrimici Ogrenme icin Kullanilabilecek Araclar
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Canta hakkinda yorumda bulunun

¢

Sekil 15. Canta icerik sayfasi

Canta igerik sayfas1 goriiniim agisindan ana sayfaya benzemektedir ancak bu sayfada yalnizca kullanicinin
secip cantasina ekledigi icerikler listelenmektedir. Bu agidan oldukga 6zel bir ilgi alan1 agisindan filtrelenmis bir
ara¢ listesi oldugu soylenebilir. Kullanicilar ¢antalarma baska araglar ekleyebilir ya da ekledigi araclari
cikarabilirler. Cantalar, hem olusturan kullanicinin teknoloji kullanimini kolaylastirmakta hem de takip eden
kullanicilara fikirler sunmaktadir. Kullanicilar baska kullanicilarin ¢antalarini goriintiileyebilir ya da takip
edebilirler. Tim bu acilardan bakildiginda, ¢antalarm tek islevinin Web 2.0 ara¢ smiflamasi ya da listesi
olusturmak olmadigi, kullanicilar arasi etkilesimi destekledigi ve bu yolla web sayfasinin sosyal boyutuna

katkida bulundugu goériilmektedir.

Son olarak web sayfasinin bir diger ozelligi olan blog yazilari olusturabilme 6zelligi iyilestirilmis ve
kullanicilarin kolayca ulasabilecekleri bir buton ile web sayfasina yerlestirilmistir. Kullanicilarin arama yaparak
ya da olgiitler dogrultusunda filtreleme yaparak araglara ulasabildikleri gbz oniine alinarak blog butonunun ana
sayfaya yerlestirilmistir. Bu sayfada kullanicilar egitim teknolojileri, Web 2.0 araglari, egitim uygulamalar1 gibi
sitenin igerigine uygun blog yazilar1 yazabilmektedir. Bu yazilar web sayfasi yoneticiler tarafindan

denetlendikten sonra yayinlanmaktadir. Ornek bir blog yazis1 Sekil 16’da sunulmustur.
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Sekil 16. Ornek blog yazisi
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nedir?

Temmuz 2017
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Web sayfasinin blog yazisi olusturabilme o&zelligi alisilagelmis blog yazilari ile benzer niteliktedir.

Kullanicilarin blog yazilari olusturabilmeleri, kendi fikirlerini ifade edebilmelerini ve baska kullanicilarin da bu

fikirlerden yararlanabilmelerini sagladigi diisiiniilmektedir. Bu agidan bakildiginda blog yazilarinin da web

sayfasinin sosyal boyutunda 6nemli yer tuttugu sdylenebilir.

Biitiinciil bir bakis agisiyla web sayfasi tasarimi incelendiginde, web sayfasinin tasariminin sade ve

tanitimlarin agik bir dille olugturuldugu sdylenebilir. Web sayfasi iginde, sayfalar arasi gezinim saglayan

butonlar oldukga sade tutulmus ve sayfa 6zellikleri kullanic1 dostu bigimde tasarlanmistir. Bu yolla kullanicilara

kullanim kolaylig1 saglanmaya cahgilmistir. Web sayfasini kullanan ve WSKO’ni doldurarak sayfanin

kullanilabilirligine iligkin geri bildirim saglayan 175 6gretmen adaymdan toplanan verilere gore; web sayfasinin

ortalama genel kullamlabilirligi Xi75= 3.8 olarak bulunmustur. Olgegin gelistiricileri tarafindan sunulan

degerlendirme araligina gore dlgekten alinan puanlar “diisiik”, “orta” ve “yiiksek™ olarak ifade edilebilmektedir.
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Orta noktanin 3 oldugu dikkate alindiginda tasarimin tamamlandig1 siirece kadar toplanan web sayfasinin
kullanilabilirligine iligkin verilere gore, web sayfasinin kullanilabilirliginin orta diizeyin {izerinde bir baska ifade
ile yiiksek oldugu goriilmektedir. Bu bulgu dogrultusunda web sayfasinin iyilestirme agsamasi tamamlanmistir.
Bu asamanin ardindan yayinda olan sayfanin yayginlastirilmast igin ¢esitli tanitimlar yapilmistir. Tanitimlara

iligkin bilgiler “Tasarimin Yayginlastiriimast” boliimiinde sunulmustur.
Tasarimin Yayginlastirilmasi

Tasarimin yayginlagtiritlmasi asamasinda olusturulan web sayfasinin genis kitlelere ulasabilmesi, egitim
sistemindeki herkesin igerik gelistirici olmasi, igerik gelistirmeyenlerin ise aktif kullanicilar olarak web
sayfasindan yaralanmasini saglamak amacglanmistir. Bu amagla sosyal medya hesaplari ile kisa zamanda ¢ok
sayida kisiye ulagilmigtir. Bu hesaplardan farkli alanlarda kullanilabilecek Web 2.0 araglarinin egitim cantasi
web sayfasindaki tanitim linkleri, egitim alanma yonelik giincel gelismeler, egitimde teknoloji kullanimi

ornekleri gibi igerikler paylasilmistir. Facebook hesabina https://www.facebook.com/egitimcantasi adresinden

ulasilabilmektedir. Makalenin yazildig1 dénemde bu sayfanin begeni sayis1 2297 ve takipgi sayis1 2335 olarak
kaydedilmistir. Bu sayilardan yola ¢ikilarak, Facebook araciligi ile oldukga genis bir kitlenin web sayfasi

hakkinda bilgi sahibi oldugu sdylenebilir. Twitter hesabinin adresi ise https:/twitter.com/egitimcantasi dir. Bu

hesabin takipgi sayisi ise 751 olarak belirlenmistir. Ayrica ¢aligmanin https://youtube.com/egitimcantasi

adresinden ulasilabilecek bir Youtube kanali bulunmaktadir. Bu kanalin abone sayisinin makalenin yazildig:
donemde 171 oldugu goriilmiistiir. Bu kanalda paylasilan videolar toplam 8303 kez goriintiilenmistir. Ek olarak

arastrmacilarca olusturulan https://www.instagram.com/egitimcantasi/ adresine sahip bir Instagram hesabi

bulunmaktadir. Bu hesabin takipgi sayisi ise 148 olarak kaydedilmistir. Bu hesaplardan gerceklestirilen
paylasimlar 6gretmen adaylari, 6gretmenler ve egitim teknolojisi alan uzmanlarinca goriilmiis, begenilmis ve
sosyal medya Ozelliklerine gore yeniden paylasilmistir. Bu durumun web sayfasinin yayginlasmasina katkida
bulundugu soylenebilir. Web sayfasi zaman igerisinde artan kullanict kitlesi ve izlenme sikligr ile

http://egitimcantasi.com/ adresinde yayinlanmaya devam etmektedir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Calisma kapsaminda tasarim tabanli arastirma yiiriitiillerek, egitsel etkinlik ve ortamlarda kullanilabilecek
Web 2.0 araglarini bir arada sunan, egiticilerin sosyal baglamda da etkilesimde bulunabilecegi bir web sitesi
olusturulmustur. Bu siirecte ise kosulan tasarim tabanli aragtirma siirecinin her bir agamasinda olabildigince
basar1 saglanmustir. Siirecte tasarimcilar, aragtirmacilar ve igerik gelistiriciler siirecin birer veri kaynagi olmus
ve beyin firtinasi gerceklestirilen toplantilar, goriismeler ile elde edilen veriler siirecin planlama, olusturma ve
iyilestirme agsamalarinin temelini sekillendirmistir. Bu veriler 1s18mda tasarlanan web sitesinin kullanilabilirligi
WKSO ile dlciilmiis Ve web sayfasinm ortalama genel kullamilabilirligi Xi7s= 3.8 olarak bulunmustur. Bu deger

orta diizeyin tizerinde bir deger oldugundan web sitesinin kullanilabilir bir site oldugu diistintilmustir.

Uluslararas1  platformda  www.edshelf.com/,  www.educationalappstore.com/,  www.edsurge.com/,

www.teacherswithapps.com/ gibi web siteleri bulunmaktadir. Bu web sitelerinin amaglar1 benzer bigimde egitsel

ortamlarda kullanilabilecek Web 2.0 araglarinin tanitimint ve kullanima yonelik 6neriler sunmaktadir. Calisma


http://www.facebook.com/egitimcantasi
http://www.instagram.com/egitimcantasi/
http://egitimcantasi.com/
http://www.edshelf.com/
http://www.educationalappstore.com/
http://www.edsurge.com/
http://www.teacherswithapps.com/
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kapsaminda gelistirilen web sitesinin bu sitelerden farklilastigi birgok nokta bulunmaktadir. Bunlar;
egitimcantasi.com sitesinin, akademik baglamda analiz edilmis olmasi, sosyal olanaklar sunmasi,
yayginlastirilmasi i¢in gesitli sosyal medya olanaklarinin kullanilmast ve Tiirk¢e oldugundan Tiirkiye’de

kullanilabilme alanin daha genis olmasi olarak siralanabilir.

BiT’lerin hizli gelisimiyle birlikte &gretme-6grenme siireclerine sundugu olanaklarda da artis
gozlenmektedir. Bu olanaklarin en basinda Web 2.0 araglar1 yer almaktadir. Alanyazin incelendiginde Web 2.0
araglarinin  6gretme-6grenme  siireglerine iyilestirici ve gelistirici yonde katkilart oldugu goriilmektedir
(McLoughlin ve Lee, 2010; Vankatesh, Croteau ve Rabah, 2014). Ozellikle Karaman, Yildirim ve Kaban (2008)
¢alismalarmda Web 2.0 araglarinin egitime katkilarini grup galigsmasi aliskanligy, iist diizey diisiinme becerileri,
bilgi okuryazarlii, yapilandirmaci problem ¢dzme, 6grenciye uygunluk, bireysel gelisim ve sorumluluk alma
olarak siralamaktadir. Ayni caligmada Web 2.0 araglarinin Ogretme-6grenme siireglerine getirdigi 6nemli
katkilara ragmen araglara ve araglarm kullanimlarma yonelik 6gretmen bilgilendirme ¢alismalarinin yetersiz
oldugu vurgulanmaktadir. Ozmen ve digerleri (2011) sosyal aglarin egitsel ortamlardaki islevselligi ile ilgili
yaptiklar1 ¢aligmada oneri olarak Web 2.0 araglarmin smiflarda etkili kullanimina iligkin firsatlar sunulmasmin
6nemli oldugunu vurgulamaktadirlar. Alanyazinda genellikle sosyal aglarin egitiminde kullanima yonelik
aragtirmalar bulunsa da sosyal aglarin disinda egitim ortamlarinda kullanilabilecek farkli birgcok Web 2.0
aracinin oldugu bilinmekte ancak dgretmenler basta olmak {izere egitim alanindaki tim paydaslarm Web 2.0
araclartyla ilgili bilgi ve farkindalik diizeylerinin diisiik oldugu gériilmektedir. Bu baglamda kullanilabilirligi
sinanmis ve yayinlanmig egitim ¢antasi web sayfasinin Web 2.0 araglari ile ilgili farkindaligi artirdigi, zamanla
daha genis kitlelere ulasarak artiracagi ve Web 2.0 araglarmin egitimde kullanimina iliskin arastirmalara 1s1k

tutarak alanyazina katki saglayacagi diisiiniilmektedir.

Aragtirmanin genel amaci; erisilen Web 2.0 araglarimi kategori bazli sunan sosyal bir web sayfasinin
hazirlanmasi ve kullanilabilirlik ¢alismasinin gergeklestirilmesidir. Tamamlanan bu siire¢ ile ortaya ¢ikarilan
web sayfasi kullanilarak, 6gretmen adaylarinin bilgi ve farkindalik diizeylerinin arttirilmasi ve 21. yiizyil
ogretmen yeterlilikleri baglaminda yetistirilmesi hedeflenmektedir. Bu dogrultuda web sayfasi Tiirkiye’de
egitim alaniyla ilgilenen tiim ¢alisanlarin hizmetine acilmistir. Ozellikle FATIH Projesiyle birlikte dagitilan
etkilesimli tahtalarin ve tabletlerin 6gretme-6grenme siireglerinde etkin olarak kullanimmnin 6niiniin agilmasi
icin Web 2.0 araglarmin kullaniminin yayginlastirilmasi 6nemli goriilmektedir. Bu dogrultuda web sayfasinin
FATIH Projesi kapsaminda énemli bir destek sundugu diisiiniilmektedir. Web sayfasmnin sosyal boyutlar:
olmasindan dolay1 Tiirkiye’nin herhangi bir yerindeki 6gretmen, internet altyapisina sahip olmasi durumunda
farkli mekanlardaki 6gretmenlerin Web 2.0 aracglariyla yaptigi uygulamalar1 gorebilecek, gerektiginde yardim
isteyebilecektir. Bu baglamda web sayfasinin, tiim ogretmenlerin birbirine yardim etmesi, isbirligine dayali
caligabilmesi ve sosyal gevrelerini genisleterek 6gretme-6grenme siireglerini daha verimli hale getirmesi gibi

katkilar1 oldugu diistintilmektedir.

Web sitesinin tasarlanmasi, igeriklerin eklenmesi ve yayma baglatilmasi siireglerinde arastirmacilar ve tiim
paydaslar yine birlikte calisacaklardir. Gerek bu siireglerde ortaya ¢ikan veriler gerekse web sitesinin
tamamlanmasindan sonra site kullanicilarindan gelen veriler ile alanyazina katki saglanacag: diistiniilmektedir.

Ozellikle kullanicilarin siteye kayit olmastyla birlikte site kullanim durumlar1 veri tabanina kaydedileceginden
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nesnel veriler elde edilebilecek ve 6gretmenlerin egitim teknolojilerini kullanma durumlari ve 6gretme-6grenme

stireclerinde gergeklesen degisikliklerle ilgili bilimsel yayinlar alanyazina kazandirilabilecektir.

Egitim Cantas1 web sayfasmin kullanilabilirligine iliskin calismalar Anadolu Universitesi Egitim
Fakiiltesi’nde dgrenim goéren Ogretmen adaylariyla gergeklestirilmistir. Web sayfasinin daha ¢ok dgretmenler
tarafindan kullanilacagi diistiniildiigiinde kullanilabilirlik ¢aligmasimin  &gretmenler ile tekrarlanmasi
onerilmektedir. Ayrica Ogretmenler ile yar1 yapilandirilmis goriismeler yapilarak Ogretmenlerin temel
ihtiyaglarina yonelik web sayfasinda gelistirme ¢alismalarinin yapilmast Onerilmektedir. Ek olarak,
ogretmenlerin ve dgretim elemanlariin egitimde teknoloji kullanimmna ydnelik hizmet i¢i egitimlerinde web
sayfasindan faydalanilmasi ve gergeklestirilen hizmet igi egitimlerde gorisler alinarak 6gretmenlerin ve 6gretim

elemanlarinin sagladigi ilerlemelerin belirlenmesi 6nerilmektedir.
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Dikkat Eksikligi ve Hiperaktivite Bozuklugu (DEHB) ¢ocukluk doneminde siklikla karsilasilan gelisimsel bozukluklardan
biridir (APA, 2013). Bu arastirmanin amaci, Vanderbilt Dikkat Eksikligi ve Hiperkativite Bozuklugu Ogretmen
Degerlendirme Olgegi’nin (V-DEHB-ODO) Tiirkge’ye uyarlanmasidir. Bu amag dogrultusunda izmir ilinde Milli Egitim
Bakanligina (MEB) bagli okullarda DEHB tanisi almig 101 6grencinin 6gretmeninden veri toplanmustir. Toplanan veriler ile
V-DEHB-ODO’nin gegerlik ve giivenirlik analizleri yapilmigtir. V-DEHB-ODO’nin agimlayict faktdr analizi sonuglar
incelendiginde 6lgegin orijinal faktdr yapisim korudugu gdriilmiistiir. V-DEHB-ODO’nin 8lgiit bagimli gegerlik analizi
Conners Ogretmen Dereceleme Olcegi-Yenilenmis Kisa Formu (CODO-YK) ile toplam puan iizerinden gerceklestirilmistir
ve V-DEHB-ODO’nin 6l¢iit bagimh gegerlige sahip oldugu goriilmiistiir. Giivenirlik analizi sonuglar incelendiginde ise V-
DEHB-ODO’niin i¢ tutarhlik acisindan giivenilir oldugu bulunmustur. Analiz sonuglar1 degerlendirildiginde, V-DEHB-
ODO’niin  DEHB’yi  degerlendirmek amaciyla gelistirilmis olan Dikkatsizlik, Hiperaktivite/Diirtiisellik ve Karsit
Olma/Davranim Bozuklugu alt dl¢eklerinin psikometrik &zelliklerinin DEHB’yi taramak amaciyla 6gretmenler tarafindan
kullanilabilir oldugunu gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: DEHB, hiperaktivite, dikkatsizlik, dirtiisellik, karsit olma, davranim bozuklugu, tarama

Abstract

Attention Deficit and Hyperactivity Disorder (ADHD) is one of the most common developmental disorders in childhood
(APA, 2013). The aim of this research is to adapt Vanderbilt Attention Deficit and Hyperactivity Disorder Diagnostic
Teacher Rating Scale (V-ADHD-DTRS) to Turkish. For this purpose, data were collected from the teachers of 101 students
who were diagnosed with ADHD in the schools affiliated to the Ministry of National Education in Izmir province. Validity
and reliability analyses of the collected data and V-ADHD-DTRS was performed. When the results of the exploratory factor
analysis of V-ADHD-DTRS were examined, it was seen that the original factor structure was preserved. The criterion-
dependent validity analysis of V-ADHD-DTRS was performed with the Conners Teacher Rating Scale-Revised Short
(CTRS-RS) and the V-ADHD-DTRS had a criterion-dependent validity. When the reliability analysis results were
examined, it was found that V-ADHD-DTRS was reliable in terms of internal consistency. When the results of the analysis
are evaluated, the psychometric properties of V-ADHD-DRTS’ subscales, which were developed for screening the ADHD,
can be used by teachers for the purpose of screening ADHD.

Keywords: ADHD, inattention, hyperactivity, impulsivity, oppositional defiant and conduct disorders, screening
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Introduction

Attention Deficit and Hyperactivity Disorder (ADHD) is one of the most common developmental disorders
in childhood (American Psychiatric Association, 2013). APA (2013) states that there were three different
subtypes of ADHD in Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders-5 (DSM-5). These subtypes are
Inattention, Hyperactivity/Impulsivity and combined subtype of ADHD. Although the basic symptoms of
ADHD are careless, overactive and impulsive behaviors, some social, emotional and behavioral problems are
associated with ADHD. In addition, some disorders of executive functions, including diverse domains such as
working memory, planning and emotional control, are also associated with ADHD (Spencer, Biederman &
Mick, 2007; Thaler, Allen & McMurray, 2010).

There is debate about the prevalence of ADHD in the literature. Biederman and Farone (2005) stated that the
global prevalence was 8-12 %, while the different researchers stated that prevalence varied between 3-9 %
(Barkley, 1998, Greenhill et al., 2002, Senol & Iseri, 2004).

Gathering the information from different settings in which individuals with ADHD live, is important in
decision-making and diagnostic process of ADHD. Therefore, gathering the information from teachers of
children, who have risk for ADHD, is important for the diagnosis of ADHD because teachers are frequently
involved in the children’s life. Gathering the information from teachers with non-standards way has some
limitations. One of the most effective ways to prevent these limitations is to use standard scales. For this reason,
the aim of this research is to adapt Vanderbilt Attention Deficit and Hyperactivity Disorder Diagnostic Teacher
Rating Scale (V-ADHD-DTRS) to Turkish.

In Turkey, there were three scales gathering the information from teachers for screening, diagnosing and
assessing the ADHD (Aksu & Turan, 2005; Kaner, Biiyiikoztiirk & Iseri, 2013; Turgay, 1995). The presence of
limited number of scales in Turkey for this purpose suggests that it is important to determine the psychometric
properties of the V-ADHD-DTRS and make it available.

Method

This study was conducted with screening model from the general screening model. The universe of research
is Izmir province in Turkey. Participants are teachers of 101 mainstreaming students who were diagnosed with
ADHD and were studied schools that affiliated to Ministry of National Education. The age of students is
between 6 and 14. A mean age of students with ADHD is 10.65 and standard deviation of their age is 2.22. The
data collection tools of the study were V-ADHD-DTRS (Wolraich, Bard, Neas, Doffing and Beck, 2013) and
Conners Teacher Rating Scale-Revised Short (CTRS-RS) (Kaner, Biiyiikoztiirk & Iseri, 2013). CTRS-RS was
used to determine the criterion-dependent validity of the V-ADHD-DTRS.

Results

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) and Barlett-Sphericity tests were conducted to determine the suitability of the
data gathered with V-ADHD-DTRS to factor analysis. When the KMO sample consistency coefficient and the
Barlett-Sphericity test results were examined, it was found that the data were suitable for explanatory factor

analysis.
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When the results of the exploratory factor analysis are examined, it is seen that the factor structure of V-
ADHD-DTRS is preserved. Similarly, items of subscale were grouped under the same subscales of original
scale. After the varimax rotation applied, it was observed that the factor loadings of the items forming the
subscales of V-ADHD-DTRS changed between .50 and .89 and there was no related items in the Turkish
version of V-ADHD-DTRS.

When the findings were examined in terms of criterion-dependent validity, it was seen that there was a
statistically significant relationship between the total score of CTRS-RS and the total score of V-ADHD-DTRS
(r =.77, p < .01). Similarly, there was a statistically significant relationship between the three subscales of V-
ADHD-DTRS and the total score of CTRS-RS ranging from .44 to .67. There was also a statistically significant
relationship between the subscales of V-ADHD-DTRS and similar subscales of CTRS-RS.

When the results of the reliability analysis are examined, the Cronbach alpha coefficient is .92 for 28 items.
The Cronbach alpha coefficients of the subscales are .90 for Inattention, .92 for Hyperactivity/Impulsivity and

.91 for Oppositional Defiant/Conduct Disorders.

When the split-half reliability test on the V-ADHD-DTRS was examined, Spearman-Brown coefficient was
found as .71. When split-half reliability test on the every subscales of V-ADHD-DTRS were applied Spearman
Brown coefficient was .71 for every subscales of V-ADHD-DTRS.

The item-total score correlation was calculated to determine the relation between the total score of the items
forming the V-ADHD-DTRS and the representation power of the items. The item total score correlation
coefficients of V-ADHD-DTRS change between .23 and .70. It is stated that item-total score correlations of a
scale item should consist of items that are correlated with item-total score of .30 and higher (Tekin, 2004). It is
seen that only within the items constituting the V-ADHD-DTRS, there is a value below .30 of the item one. It is
considered appropriate to remain on the scale because of the fact that the material has given important
information about the school environment in the diagnosis of ADHD.

Discussion

When the results of the analysis are examined, it can be said that V-ADHD-DTRS is possible in terms of the
psychometric properties of using for the opinion of the teachers about the children with ADHD and possible risk
groups. However, the research has four basic limitations. First, the number of participants participating in the
survey is small. For this reason, it will be appropriate to re-examine the psychometric properties of the scale by
increasing the number of participants in future researches. Secondly, the teachers’ information about ADHD
was not checked before the teachers' work. This may have adversely affected the psychometric properties of V-
ADHD-DTRS. Thirdly, students' drug use and special education information were not under control by
researchers. This limitation is the most important limitation of the research. Drug use by students and special
education practices may reduce the visibility of ADHD symptoms. This may have affected the psychometric
properties of the scale negatively. Finally, no data were collected about the demographic information of the
teachers participating in this study. This is due to the fact that the study is a scale adaptation study and it is not

planned to carry out further studies with the demographic information of the teachers.
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Giris

Dikkat Eksikligi ve Hiperaktivite Bozuklugu (DEHB) ¢ocukluk déneminde siklikla karsilagilan gelisimsel
bozukluklardan biridir (American Psychiatric Association - APA, 2013; Barkley, 1998; Biederman, 2005).
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Temel olarak dikkatsizlik, agir1 hareketlilik ve diirtiisellik davranislari ile betimlenen DEHB’ye sosyal, duygusal
ve davranigsal sorunlar ile ¢aligma bellegi, planlama ve duygu kontrolii gibi ¢esitli alanlar1 igeren yiiriitiicii
islevlere ait baz1 bozukluklarin da eslik ettigi ifade edilmektedir (Spencer, Biederman ve Mick, 2007; Thaler,
Allen ve McMurray, 2010). APA tarafindan 2013 yilinda yayinlanan Ruhsal Bozukluklarin Tanisal ve Sayimsal
El Kitabi-5 (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders-5, DSM-5), DEHB’nin {i¢ farkli gériiniime
sahip oldugunu belirtmektedir. Bu goriiniimler dikkatsizligin baskin oldugu goriiniim, hiperektivite/diirtiiselligin
baskin oldugu goriinim ve birlesik goriiniimdiir. Dikkatsizligin baskin oldugu goriiniimiin temel ozellikleri
organize olamama, dikkatin kolayca dagilmasi, yonergeleri takip etmede ve gorevleri tamamlamada zorluk ve
¢alismalarinda dikkatsiz olma olarak ifade edilmektedir (APA, 2013; Rosenberg, Westling ve McLeskey, 2008).
Hiperaktivite/diirtiiselligin baskin oldugu goriiniimiin 6zellikleri ise yasa ve ortama uygun olmayan yiiksek
diizeyde hareketlilik, yerinde duramama, asir1 konusma ve diirtiiselliktir (APA, 2013; Rosenberg, Westling, ve
McLeskey, 2008). Birlesik goriiniim ise diger iki goriiniimiin 6zelliklerinin ayn1 kiside gdzlemlenmesi olarak

tanimlanmaktadir (APA, 2013; Rosenberg ve dig., 2008).

Gelisimsel bir bozukluk olarak tanimlanan DEHB’nin yaygmligina iliskin alan yazinda farkli oranlar ile
karsilasilmaktadir. Biederman ve Farone (2005) diinya genelinde yayginligin % 8—12 oldugunu belirtmislerdir.
Ancak farkli aragtirmacilar yayginligin % 3-9 arasinda degistigini ifade etmektedirler (Barkley, 1998; Greenhill
ve dig., 2002; Senol ve Iseri, 2004).

DEHBmin cinsiyetler arast hem yayginligi hem de gozlemlenen ozellikleri farklilasmaktadir. DEHB
erkeklerde daha sik gézlemlenmekte, hiperaktivite ve diirtiisellik 6zellikleri ile ortaya ¢ikmakta, kizlarda ise
erkeklere oranla daha az gézlemlenmekte ve daha ¢ok dikkatsizlik baskin olarak goriilmektedir (Barkley, 1998;
Oktem, 2010). Ornegin Akdemir ve Cuhadaroglu-Cetin (2008) klinige basvuran 755 ergenin ozelliklerini
incelediklerinde ¢alismada DEHB olgularinin % 25.2’sini erkeklerin, % 10.4’nii ise kizlarin olusturdugunu
belirtmiglerdir. Rutter, Capsi ve Moffitt (2003) ise cocukluk déneminde baslayan pek ¢ok psikiyatrik
bozuklugun erkeklerde daha yaygin gériildiigiinii ifade etmektedirler. DEHB olan ¢ocuklarla yapilan bir bagka
calismada ise ¢alismaya katilan DEHB tanis1 almis ¢ocuklarin % 67.3’niin erkek, % 40.6’smim ise kiz oldugu
raporlanmistir (Hergiiner ve Hergiiner, 2012). Benzer sekilde, bir diger arastirmada ise DEHB’nin erkeklerde ii¢
kat daha fazla goriildiigii ifade edilmistir (Bauermeister ve dig., 2007). Alan yazinda yer alan arastirma sonuglar1
incelendiginde, erkeklerde hiperaktivite ve dirtiiselligin daha yaygin olarak gbzlenmesi erkeklerin daha kolay
fark edilmesine ve tanilanmasina neden olurken DEHB’ nin kizlarda dikkatsizlik 6zelligi ile goriilmesi kizlarin
daha az fark edilmesine ve tanilanmasina neden olmaktadir (Polanczyk ve Jensen, 2008). Bu durum cinsiyetler
aras1 yayginhik farkliliginin nedeni olarak da gosterilmektedir. Ciinkit DEHB'nin erkeklerde davramigsal ve
duygusal ozellikleri daha goriiniirdiir ve bu nedenle tanilama daha kolay yapilabilmektedir. Fakat, kizlarda
DEHB'nin gériilen o6zelliklerin fark edilmesi daha zordur ve bu nedenle tani i¢in daha az basvuruda
bulunulmaktadir (Polanczyk ve Jensen, 2008). Bunun yani sira, Barkley (2003) kizlarmn, erkeklerle benzer
oranlarda DEHB yaygimligina sahip olduklarini ancak kizlarda belirtilerin siddetinin erkeklere gore daha az

oldugu i¢in fark edilmediklerini ve daha az siklikta tan1 aldiklarini belirtmistir.

DEHB’nin goriintimlerinin erkek ve kizlarda ortaya ¢ikan bu farklilasmasi egitsel ve sosyal olarak bazi
sonuglar ortaya cikarmaktadir. Hiperaktivite/diirtiiselligin baskin oldugu erkek olgularda saldirgan davranis

oriintiileri daha yaygin gézlemlenirken, dikkatsizligin baskin oldugu kiz olgularda ozellikle egitsel ortamlarda
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biligsel giigliikler yasandigi belirtilmektedir (Kayaalp, 2008). Bununla birlikte, ¢gocukluk déneminde DEHB
tanist almis ergen ve yetiskinlerin siklikla akademik basarilarinin diisiik oldugu ve buna bagl olarak egitim
stirelerinin kisa oldugu ifade edilmektedir (Mannuzza, Klein, Bessler, Malloy ve LaPadula, 1997). Crijen,
Achenbach ve Verhulst (1997) ise ¢alismalarinda erkeklerde disa yonelim sorunlarinin kizlara gore daha yiiksek
oldugunu, kizlarda ise i¢e yonelim sorunlarmin erkeklere gore daha yiiksek oldugunu belirtmislerdir. Bu durum

DEHB’nin kizlarda daha zor fark edilmesine ve tanilanma oranlarmin diisiik olmasina neden oluyor olabilir.

Diger yetersizliklerde oldugu gibi, DEHB’nin tanilanma siireci uzun ve ayrintili bir siirectir. Bu siireg
genellikle ilk olarak klinik ortamda baslayip klinik degerlendirme, aile ile yapilan ayrintili gériisme Ve gocuga
ait ykii almmasi gibi siiregleri icermektedir (Ogiilmiis, 2017). Bu siire¢ icerisinde daha saglikh, ayrintili ve
karsilastirmali bilgilere ulasmak igin gesitli Slgeklerden de yararlanilmaktadir (Ornegin; Conners Ogretmen
Derecelendirme Olgegi). DEHB, bireyin tiim yasammi Ve etkilesime girdigi tiim ortamlar: etkileyen bir
bozukluk olmasi nedeniyle, degerlendirilen bireyin dahil oldugu farkli ortamlardaki bireylerden bilgi toplanmasi
karar verme ve tan1 koyma siirecinde 6nem tagimaktadir. Bu nedenle, ¢ocuklara iligkin degerlendirme siirecinde
cocuklarn iginde bulundugu ortamlarda yer alan biitiin bireylerden bilgi toplanmasi en saglikli yaklasim olarak
goriilmektedir (Kayaalp, 2008). DEHB’nin tanilanmasi asamasinda bu bilgi gereksinimini gidermek ve
ebeveynlerden bilgi toplamak amaciyla kullanilan bir 6lgme araci da Conners Ana Baba Dereceledirme
Olgegi’dir (CADO-48). CADO-48’in yap1 gecerligine iliskin ¢alismalar 1998 yilinda 9. Ulusal Psikoloji
Kongresinde sunulmustur (Dereboy, Senol, Sener ve Dereboy, 2007). CADO-48 diger bir gegerlilik
caligmasinda ise Conners Ogretmen Dereceleme Olgegi ve DSM-IV temelinde yapilan klinik degerlendirme ile
CADO-48’den alinan sonuglarin karsilastirilmast ile yapilmis ve séz konusu dlgegin giivenilir ve gecerli bir
sekilde kullanilabilecegi goriilmiistiir (Dereboy ve dig., 2007). Soz konusu ¢alisma hem Conners Ogretmen
Derecelendirme Olgegi’nin hem de CADO-48’in DSM-IV tan1 6lgiitleri ile uyumlu oldugunu da gostermektedir
(Dereboy ve dig, 2007). CADO-48, DEHB olma riski tastyan cocuklarm ebeveynlerinden bilgi toplamak igin
gelistirilmistir ve Conners Ogretmen Derecelendirme Olgegi-Yenilenmis Kisa Formu’ndan farkli olarak
psikosomatik ve bunalt ile ilgili maddeleri de icermektedir. Bu arastirmanin sonuglari CADO-48’in DEHB nin

DSM-1V yer alan tan1 dl¢iitlerini kapsadigini ve icerdigini gostermektedir.

DEHB olma olasilig1 olan gocuklarin hayatinda aileleri kadar genis yer kaplayan diger bir yetiskin grubunu
bu ¢ocuklarin 6gretmenleri olusturmaktadir. Bu nedenle, DEHB'nin tanilanmasinda 6gretmenlerden elde edilen
bilgiler énemlidir. Ogretmenler ile yapilan gériismelerde cocugun akademik ve davranigsal 6zelliklerine iliskin
bilgi alinabilmektedir. Ancak bu bilgiler 6gretmenlerin gézlemleri, hatirlama becerileri ve degerlendirme
yetenekleri ile smirh kalabilmektedir. Ayn1 zamanda &gretmenlerin DEHB hakkindaki bilgilerinde de bazi
sinirliklar s6z konusudur (Froélich, Dopfner, Biegert ve Lehmkuhl, 2002). Bu durumda standart bir 6lgme
aracinin varlig1 6gretmenlerin hangi davranislar1 gozlemleyeceklerine dair bir rehber olusturabilir. Ogretmenlere
yonelik gelistirilen standart Olgeklerin kullanilmasi 6gretmenlerin hatirlama, degerlendirme ve goézlemlerini

rapor etmede yasadiklar1 sinirliliklarin giderilmesinde dnemli bir ara¢ olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Her ne kadar DEHB’nin tanilanmasi klinik degerlendirme ve yargiya dayansa da hem ailelerden hem de
ogretmenlerden gelen bilgiler DEHB’nin tanilanmasinda onemlidir (Kayaalp, 2008). Ancak alan yazinda
yapilan caligmalar ailelerin ve Ogretmenlerin ayni ¢ocuk {iizerinde bazi goriislerde farklilasma oldugunu

bazilarinda ise benzerlik oldugunu ifade etmektedir (Oncii, Oner, Oner, Aysev ve Canat, 2002; Pekcanlar-Akay,
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Miral, Yemez ve Cakar, 2002). Yapilan arastirmalar DEHB’nin tanilanmasi siirecinde ailelerden ve
ogretmenlerden gelen bilgilerin dikkat eksikligi konusunda benzerlik gosterdigini ifade etmistir (Oncii ve dig.,
2002; Pekcan-Akay ve dig., 2002). Fakat hiperkativite konusunda tani sirasinda kullanilmak i¢in gerekli olan
bilginin &gretmenlerden ¢ok ailelerden geldigi arastirma raporlarinda belirtilmektedir (Oncii ve dig., 2002;
Pekcan-Akay ve dig., 2002). Bu aragtirma bulgularin yan1 sira, DEHB konusunda yapilan bazi ¢alismalar disa
doniik davranislarin belirlenmesinde aileler ve dgretmenlerin benzer goriislere sahip oldugunu gosterirken ice
doniik davranislarin belirlenmesinde ve raporlanmasinda her iki grubunda giicliik yasadigimi gostermektedir
(Tarren-Sweeney, Hazell ve Carr, 2004). Burada kisaca ifade edilen arastirma bulgulari incelendiginde,
ogretmen ve ailelerin DEHB konusunda, 6zellikle ige doniik davranislarla iligkili goriislerinin farklilastigi ve bu

farkliliginda tan1 sirasinda bazi zorluklara neden olabilecegi sdylenebilir.

Tiirkiye'de DEHB'nin taranmasi, tanilanmasi ve degerlendirilmesinde 6gretmenlerden bilgi toplayan g
ol¢egin oldugu goriilmektedir. Bu 6l¢eklerden ilki 3—17 yas grubundaki ¢ocuk ve ergenlerin DEHB ve problem
davramglarini degerlendirmek amaciyla yaygin olarak kullanilan Conners Ogretmen Dereceleme Olgegi —
28'dir. Bu olgek, 1989’da Bengi—Arslan (Akt. Kaner, Bayrakli, Diken ve Celik, 2012), daha sonra ise Sener,
Dereboy ve Dereboy (1995) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanmis ve psikometrik ozellikleri incelenmistir. Kaner,
Biiyiikoztiirk ve Iseri (2013) Conners Ogretmen Dereceleme Olgegi — Yenilenmis Kisa Formu'nun Tiirkge
uyarlamasini yenilemistir. Ogretmenlerden bilgi toplamak amactyla kullanilan ikinci 6lgek ise Cocuk ve
Ergenlerde Yikici Davranim Bozukluklari icin DSM — IV’e Dayali Tarama ve Degerlendirme Olgegi'dir
(Turgay, 1995). Olgek, hem DEHB hem de karsit olma ve davranim bozuklugunu 6lgen maddeleri icermektedir.
Ofkeli ve kolay kizan duygu durum igerisinde olan, otoriteye karsi siklikla karsi gelen, kin besleyen bu
davraniglari ile ¢evresindeki kisilere ve kendine sikinti yaratan bireyleri tanimlayan karsit olma bozuklugu ve
davranim bozuklugu ¢ogu durumda DEHB’nin diger belirtileri ile karigtirilabilmektedir (APA, 2013). Ayni
zamanda karsit olma/davranim bozuklugu da bazi durumlarda DEHB ile es tani olabilmektedir. Bu nedenle
Olgegin karsit olma ve davranim bozukluguna yonelik maddeler icermesi Onemli bir durum olarak
degerlendirilebilir. Ogretmenler tarafindan DEHB’nin fark edilmesi, taranmasi ve degerlendirilmesinde
kullanilan bir diger 6lgme araci da, Aksu ve Turan (2005) tarafindan Tiirk¢e uyarlamasi yapilarak kullanilan
Dikkat Eksikligi Tan1 Olgegi — Okul Derecelendirme Tani Olgegi’dir. Olgekte, DEHB 6zelliklerine iliskin
maddeler yer almaktadir. Bu dlgekler incelendiginde bir 6lgegin sadece DEHB, bir 6lgegin DEHB ve karsit
olma ve davranim bozuklugunu, bir 6lgegin de DEHB ile birlikte problem davranislar1 6l¢tigii goriilmektedir.
Bu durum Tiirkiye'de DEHB hakkinda &gretmenlerden bilgi almak igin kullanilabilen 6lgek sayisinin sinirli
oldugunu gostermektedir. Alanda sinirli 6lgek bulunmasi nedeniyle bu arastirmanmn amact; Vanderbilt Dikkat
Eksikligi ve Hiperaktivite Bozuklugu Ogretmen Degerlendirme Olgegi’nin (Vanderbilt Attention Deficit and
Hyperactivity Disorder Diagnostic Teacher Rating Scale, V-DEHB-ODO) Tiirkce’ye uyarlanmasidir. V-DEHB-
ODO’niin psikometrik &zelliklerinin belirlenerek kullanir hale getirilmesinin alan katki saglayacagi ve hem

teorik hem de uygulama alani igin 6nemli oldugu diistiniilmektedir.

DEHB’nin degerlendirilmesinde dikkat edilmesi gereken durumlardan biri de DEHB’ye farkli bozukluklarin
eslik edip etmedigidir. DEHB tanisi olan bireylerin genel olarak % 50’sinde bir baska es taninin da (komorbite)
bulunabilecegi belirtilmektedir (Toros ve Tataroglu, 2002). DEHB’ye eslik eden tanilara bakildiginda, siklikla
karsit olma—gelme bozuklugu (KOGB), davranim bozuklugu (DB), depresyon ve anksiyete bozuklugu
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(Herreeias 2001; Oktem 1993) ve otizm spektrum bozuklugu (OSB) (Ames ve White 2011; Koparan, Ardig,
Hiinler ve Akkdse, 2016) ile karsilagilmaktadir. DEHB olan bireylerde KOGB esligine bakildiginda bu oranin %
60 — 65 oldugu (Tahiroglu ve Avci, 2005), DB esliginin ise % 25 oraninda goriildiigii (Biederman, 2005) ifade
edilmektedir. DEHB’ye eslik eden depresyon ve anksiyete bozuklugunu arastiran farkli caligmalar
incelendiginde, depresyonun % 23-33, anksiyete bozuklugunun ise % 25-32 oraninda eslik ettigi goriilmektedir
(Goldstein, 2002; McCraeken 2000; Shekim, Asarnow ve Hess, 1990; Wender, 2000). OSB ile DEHB'nin
birlikte goriilme oran1 her ne kadar tartismali olsa da OSB olan ¢ocuklarin % 87 ile % 47 araliginda degisen
oranlarda DEHB ozellikleri sergiledigini gésteren arastirmalar s6z konusudur (Ames ve White, 2011; de Bruin,
Fredinand, Meester, Nijs ve Verheij, 2007; Koparan ve dig., 2016). Oranlara bakildiginda; DEHB tanilama,
davranis degistirme programi uygulama, DEHB’si olan ¢ocuklarin ailelerine yonelik egitim programi hazirlama
ya da kaynastirma ortaminda yapilacak uyarlamalar siirecinde eslik eden bagka bir taninin ve bu tantyla iligkili
davranigsal ve duygusal ozelliklerin degerlendirilmesinin énemli oldugu diisiiniilebilir. Bu nedenle, DEHB
degerlendirmesine yonelik kullanilacak 6lgme aracinin DEHB ile birlikte farkli alanlar1 da 6lgmesi, hem
cocugun ¢ok yonlii degerlendirilmesini ve birbiriyle neden—sonug iliskisi olan davranislarin belirlenmesini hem
de degerlendirme siirecinin daha verimli olmasini saglayacaktir. Siiphesiz tiim degerlendirme ve karar verme
stirecinde sadece standardizasyonu yapilmis bir Olgekten yararlanmak yetersiz kalacaktir. Ancak bununla
birlikte, 6gretmenlerin bu es taniya yonelik bilgilerin azligi ve ¢ocuklarin davraniglarinin 6gretmen tarafindan
nedensellestirmesinin  sadece  DEHB’ye dayandirilmast es taniyt da Olgmeyi amaglayan Olgeklerin
gelistirilmesinde ve uyarlanmasinda dnemli bir sorun olarak arastirmacilarin karsisina ¢ikmaktadir. Bu etkenler
es tanty1 degerlendirmeye yonelik olan alt dlgeklerin psikometrik 6zelliklerinin diisiik ya da yetersiz ¢ikmasi ile
sonuglanabilmektedir. Ayrica 6gretmenlerin sadece es taniya yonelik degil ayn1 zamanda DEHB ile ilgili
bilgilerinde de simirhiliklar oldugunu gosteren ¢alismalar soz konusudur (Frolich ve dig., 2002). Bu bilgi
sinirliligmin 6gretmenlerin DEHB tanisi olan 6grencilerin davranigsal ve egitsel 6zelliklerine yonelik nasil bir
strateji izleyecekleri konusunda sorun yasamalarina da neden olmaktadir (Toros, 2003). Her ne kadar
Yiiksekogretim Kurumu, 6zel egitim dersini egitim fakiiltelerindeki biitiin 6gretmenlik alanlari i¢in zorunlu ders
haline getirse de s6z konusu dersin igerigi ve kredisi 6gretmenlerin bu alanda yeteri kadar bilgi kazanmalarina
olanak vermemektedir. Bu nedenle bu ¢alismada; Wolraich, Freurer, Hannah, Baumgaertel ve Pinnock (1998)
tarafindan gelistirilen Vanderbilt Dikkat Eksikligi ve Hiperaktivite Bozuklugu Ogretmen Degerlendirme
Olgegi’nin (V-DEHB-ODO) Tiirkce uyarlama c¢aligmasina V-DEHB-ODO’niin DEHB’yi degerlendirmek
amaciyla gelistirilmis Dikkatsizlik (DAO), Hiperaktivite/Diirtiisellik (HDAO) ve Karsit Olma/Davranim
Bozuklugu alt dlgekleri (KDBAO) dahil edilmis Kaygi ve Depresyon alt 6lgegi dahil edilmemistir.

Wolraich ve arkadaslar1 (1998) mevcut 6lgeklerin cesitli siirhiliklar1 nedeniyle V-DEHB-ODO'yii
gelistirdiklerini ifade etmektedirler. V-DEHB-ODO'iin gecerli Ve giivenilir psikometrik 6zelliklere sahip
oldugu ve Amerikan Pediatri Akademisi (American Academy of Peaiatrics—AAP) tarafindan da O6lgegin
kullanimm desteklenmesiyle siklikla kullanilan bir dl¢cek oldugu vurgulanmaktadir (Wolraich, Bard, Neas,

Doffing ve Beck, 2013).

Alan yazinda odl¢egin kullanildig: gesitli ¢aligsmalar bulunmaktadir. Pelham, Gregory ve Massetti (2005)

cocuk ve ergenlerde DEHB degerlendirilmesinde kullanilan 6l¢me araglarini inceledikleri ¢aligmalarinda V-
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DEHB-ODO'niin  gegerliligi ve giivenirliliginin ve diger psikometrik o6zelliklerinin yeterli oldugunu

belirtmektedirler.

Bir baska calismada DEHB’si olan gocuklarin yaklasik %30°una &grenme giicligiiniin eslik ettigi
belirtilerek, 7-11 yas arahiginda ki 128 ¢ocuga Ogrenme giigliigiinii 6lgen Wechsler Bireysel Basar1 Testi
(Individual Achievement Test — WIAT) ile bu g¢ocuklarin ailelerine ve 6gretmenlerine Vanderbilt DEHB
olgekleri (aile ve ogretmen formlar1 kullanilarak) uygulanmistir (Joshua, Vaughn, Brinkman, Froehlich ve
Jeffery, 2010). Arastirmacilar, DEHB 6lgeginde yer alan performans maddelerinin 6grenme giigliigii maddeleri
ile iliskili oldugunu ifade ederek, performans maddelerinin 6grenme giigliigii igin yordayict olabilecegi ve bu
nedenle 6lgegin klinik ortamda kullaniminin yararli olacagmi ifade etmektedirler. Bu durum 6gretmenlerin V-
DEHB-ODO"yii akademik performanslarinda sorun yasayan dgrencilerinin degerlendirilmesinde de etkin olarak

kullanilabilecegine bir kanit olarak degerlendirilebilir.

Mugnaini ve arkadaslar1 (2005) Italya’da yaslar1 6.6-7.4 arasinda degisen 1891 cocukta Ogretmen
degerlendirmelerine bagl olarak DEHB yayginhigimi arastirdiklart cahgmalarnda da V-DEHB-ODO'den
yararlanmiglardir. Arastirma sonuglar1 incelendiginde, katilimcilarin % 7.1’inin bilesik goriiniimiine, DEHB, %
3.8’inin dikkatsizlik goériniimiine ve % 2.3’tniin de hiperaktivite/diirtiisellik goériinimiine sahip oldugu
goriilmiistiir. Arastirma sonuglar1 alan yazindaki DEHB yaygmhgma yonelik bulgular ile karsilastirildiginda V-
DEHB-ODO ile elde edilen yaygmhigm daha yiiksek oldugu goriilmektedir. S6z konusu galismada yaygimligm
daha vyiiksek c¢ikmasinin nedeni olarak V-DEHB-ODO’niin daha duyarli tarama yapmasi olabilecegi
belirtilmistir (Mugnaini ve dig., 2005).

Laurel, Weckerly, Plemmons, Landsverk ve Eastman (2004) ise San Diego DEHB Projesi (SANDAP)
protokoliiniin ve Amerikan Pediatri Akademisi DEHB tani rehberini degerlendirmek ve kanita dayali DEHB
degerlendirmelerinde var olan ek smirliliklart belirlemek amaciyla yaptiklari caligmalarinda kullandiklart veri
toplama araglarindan birini de bu c¢aligmada Tiirkge uyarlamasi yapilan 6lgek olusturmaktadir. Bu durum V-

DEHB-ODO’niin alan yazinda etkin bir sekilde kullanildigin1 géstermektedir.

Alan yazinda yapilan ¢aligmalar incelendiginde 6gretmenlerin DEHB’yi degerlendirmek igin kullandiklari
olgeklerin sinirlt oldugu goriilmektedir. Bunun yani sira alanda calisan dgretmenlerin DEHB ile ilgili temel
bilgilerde bazi sinirliliklara sahip oldugunu ifade eden calismalar da bulunmaktadir (Frélich ve dig., 2002;
Toros, 2003). Bu gereksinimlerin kargilanmasi, 6gretmenlerin siniflarinda bulunan 6grencileri degerlendirirken
etkin bir sekilde kullanabilecegi Olgeklerin sayisinin arttirilmast ve Ogretmenlerin siniflarinda bulunan
ogrencileri degerlendirirken hangi davranislar1 gézlemleyeceklerine yonelik rehber olma olasiliginin olmasi
nedeniyle V-DEHB-ODO niin Tiirk¢e’ye uyarlanmasmin hem teorik hem de uygulama alani igin énemli oldugu

diistintilmiistiir.

Yukarida ifade edilen nedenlerden kaynakli olarak bu arastrmanin amacit V-DEHB-ODO'niin DEHB’yi
degerlendirmek amaciyla gelistirilmis Dikkatsizlik, Hiperaktivite/Diirtiisellik ve Karsit Olma/Davranim
Bozuklugu alt 6lgeklerinin Tiirkge'ye uyarlanmasidir. V-DEHB-ODO niin Tiirkge'ye uyarlanmasiyla DEHB nin
gerek tarama calismalarinda gerekse tanilama asamasinda uzmanlara saglikli ve giivenilir bilgi saglayan bir

6lgme aracin1 uygulama alanina kazandirilmas: amaglanmistir.
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Yontem
Arastirma Deseni

Bu arastirma amact; bir kiiltirde gelistirilmis ve psikometrik 6zellikleri agisindan alan yazinda kabul edilen
oOlgiitleri kargilayan bir dlgme aracinin bir baska kiiltiire uyarlanmasidir. Bu genel amag g¢ergevesinde bu
arastirma, tarama modellerinden genel tarama modeli ile gergeklestirilmistir. Genel tarama modelleri, ¢ok sayida
elemandan olusan bir evren hakkinda genel bir yargiya varmak amaciyla evrenin tiimii ya da evrenden alman bir

orneklem tizerinden yapilabilmektedir (Karasar, 2008).
Arastirma Grubu

Arastirmanin evreni, Tiirkiye Izmir ilinde 6-14 yas arast DEHB tanis1 almis kaynastirma dgrencilerinin
ogretmenleridir. S6z konusu dgrencilerin (karsit gelme bozuklugu disinda) es taniya sahip olmamasi aragtirmaya
katilim igin bir &lgiit olarak belirlenmistir. Bu amagla, Izmir Valiligi ve Milli Egitim Bakanligi (MEB) Izmir il
Milli Egitim Midiirligii'nden gerekli izinler alinarak 4-14 yas arast DEHB tanis1 almis ve kaynastirma 6grencisi
olan cocuklarin dgretmenlerinden V-DEHB-ODO'niin Tiirkge'ye uyarlanmasi amaciyla veri toplanmasi
amaglanmistir. Ancak MEB’e bagli okullarda 4-6 yas aras1 DEHB tanis1 almis 6grenci sayisinin ¢ok az olmasi
(sadece 2 ogrenci) ve ayn1 zamanda bu dgrencilerin 6gretmenlerinin ¢alismaya katilmak istememeleri nedeniyle

bu yas aralig ile ilgili veri toplanamamustir.

Orneklem smirligmm engellemek amaciyla izmir il merkezinde bulunan MEB’e bagl tiim anaokulu, ilkokul
ve ortaokullarda DEHB tanisi almis ve kaynastirma Ogrencisi olan ¢ocuklarm smif rehber Ogretmenleri
aragtirma siirecine dahil edilmistir. Sinif rehber G&gretmenlerin arastirmaya katilimlart goniillik temelinde
gerceklesmistir. Smif rehber 6gretmenlerin arastirmaya katilimci olabilmeleri igin iki Olgiit belirlenmistir; (a)
kaynastirma ogrencisinin bulundugu sinifin, sinif rehber 6gretmeni olmasi ve (b) sinif rehber 6gretmeninin
DEHB tanist olan kaynastirma 6grencisini en az 3 aydir taniyor olmasidir. Bu 6lgiitler disinda arastirmaya
katilim i¢in smif rehber 6gretmenleri acisindan baska bir ol¢iit aranmamustir. Bu amag dogrultusunda toplamda
DEHB tanis1 olan 727 &grenci igin Odgretmenler ile goriisiilmiis ve 236 Ogrenci icin Ogretmenlere form
verilmistir. Verilen bu formalardan 116 tanesi geri donmiistiir. V-DEHB-ODO formlarmin geri déniis oran1 %
49.15°dir. Simf rehber 6gretmenleri tarafindan puanlanan toplam 116 V-DEHB-ODO forumundan 15 tanesi
Olgekler tamamen bos oldugu i¢in analize dahil edilmemistir. Hakkinda smif rehber 6gretmenleri araciligiyla
veri toplanan dgrencilerin yas ve cinsiyete gore dagilimlar1 Tablo 1°de rapor edilmistir. Arastirma grubunda 21
kiz (% 20.8) ve 80 erkek (% 79.2) olmak iizere 101 ogrenci, smif rehber Ogretmenleri tarafindan
degerlendirilmistir (Tablo 1). Arastirma siirecinde hakkinda veri toplanan DEHB tanis1 almis kaynastirma
Ogrencilerinin yaglarinin ortalamasi 10.65 ve standart sapmasi 2.22°dir. Arastirma grubunda yer alan

ogrencilerin 42 tanesi ilkokul (% 37.8); 59 tanesi ortaokul diizeyindedir (% 62.2).

Tablo 1.

DEHB Tanist Almis Kaynastirma Ogrencilerinin Yas ve Cinsiyete Gore Frekanslar:
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Cinsiyet Toplam
Yas
Kadin Erkek n %
6 1 1 2 2.0
7 1 2 3 3.0
8 4 10 14 13.9
9 5 18 23 22.8
10 2 8 10 9.9
11 4 7 11 10.9
12 0 8 8 7.9
13 5 12 17 16.8
14 0 13 13 12.9
Toplam 21 80 101 100

Veri Toplama Araglari

V-DEHB-ODO, Wolraich ve arkadaslari tarafindan mevcut dlgeklerdeki smirliliklart gidermek amaciyla
1998'de gelistirilmistir. Olgek daha sonra yeni veriler toplanarak yenilemislerdir (Wolraich ve dig., 2013). Olgek
DEHB’yi degerlendirmek i¢in Dikkatsizlik ve Hiperaktivite/Diirtiisellik alt Olgeklerinden ve es taniy
degerlendirmek icin Karsit Olma/Davranim Bozuklugu ve Kaygi/Depresyon alt lgeklerinden olugsmaktadir. V-
DEHB-ODO’niin dort alt 6lgegi toplam 35 madde icermektedir. Bu dort faktdre ek olarak dlgekte akademik
performans ve smif i¢i davranis performans: maddelerini iceren bir performans degerlendirme boliimi yer
almaktadir. Olgekte yer alan dort alt dlgege bakildiginda, DSM-IV davranislarini igeren 18 DEHB maddesi,
karsit olma/davranim bozukluguna yénelik 10 madde ve “Pediatrik Davranis Olcegi”nden (Lindgren ve Koeppl,
1987) alinmis yedi anksiyete bozuklugu ve depresyon maddesi bulundugu gozlemlenmektedir. V-DEHB-
ODO’nin ilk alt 6lgegi olan Dikkatsizlik alt lgegi 1-9. maddelerden olusmaktadir. Olgegin ikinci alt lgegi olan
Hiperaktivite/Diirtiisellik alt olgegi 10-18. maddelerden olusmaktadir. Ugiincii alt 6lgek olan Karsit
Olma/Davranim Bozuklugu alt Slgegi 19-28. maddelerden olusmaktadir. V-DEHB-ODO’nin son alt 6lcegi olan
Kaygi/Depresyon alt dlgegini ise 29-35. maddeler olusturmaktadir. Olgekte her bir madde igin, davranisin

goriilme sikligina gore isaretlenebilecek, 0 — 3 arasinda degisen toplam dort puan tiirii bulunmaktir.

V-DEHB-ODO, DEHB’ nin baskin gériiniimlerinin belirlenmesinde de kullanilmaktadir. Dikkatsizlik baskin
goriintimii i¢in Dikkatsizlik alt olgeginde yer alan dokuz maddeden alti puan ya da daha fazlasini,
hiperaktivite/diirtiisellik goriiniimii i¢in Hiperaktivite/Diirtiisellik alt 6lgeginde yer alan dokuz maddeden alt ya
da daha fazlasint ve DEHB’nun birlesik goriiniimii igin ise her iki alt Ol¢ekten (Dikkatsizlik ve

Hiperaktivite/Diirtiisellik) her birinden alti puan veya daha fazlasmni almak gereklidir (Wolraich ve dig., 2013).

Olgegin i¢ tutarliligi Cronbach Alpha katsayisi ile degerlendirilmistir. Olcegin alt Slceklere gore Cronbach
Alpha i¢ tutarhlik katsayilar1 su sekildedir: Dikkatsizlik alt &lgegi (DAO) .96, Hiperaktivite/Diirtiisellik alt
olcegi (HDAO) .95, Karsit Olma/Davranim Bozuklugu alt dlcegi (KDBAO) .93 ve Kaygi-Depresyon alt dlgegi
(KDAO) .89. Olgegin gecerligi dlgiit bagimli gegerlilik agisindan da degerlendirilmistir. Veri toplama siirecinde
hedef 6l¢ek ile birlikte kullanilan “Giigliikler ve Zorluklar Anketi” ile 6lgegin alt 6l¢ekleri arasindaki korelasyon
katsayisimin .72-.87 arasinda degismektedir (Wolraich ve dig., 2013). Olgegin yordama gegerliliginin
istatistiksel olarak anlamli sonug¢ vermektedir ancak degerlere bakildiginda goreceli olarak diisiik bir biiyiikliige

sahip olduklar1 goriilmiistiir.
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V-DEHB-ODO'nin Ozgiin Formunun Tiirkcelestirilmesi

V-DEHB-ODO’nin Tiirk¢e’ye kazandirilmasi amactyla dlgegin orijinal dili olan ingilizce'ye ve hedef dil
olan Tiirkge'ye hakim iki 6zel egitim uzmani Ve {i¢ psikolog olmak iizere bes kisilik bir geviri ekibi tarafindan
ol¢ek maddelerinin Tiirkge ¢evirisi yapilmistir. Elde edilen metin daha sonra bir uzman tarafindan yeniden
Ingilizce’ye ¢evrilmis Ve orijinal metinle tutarhi@i incelenmistir. Bu incelemeden sonra V-DEHB-ODO’yii
olusturan maddelere son hali verilmistir. Bu son hali ile 10 &gretmene uygulanmis ve 6gretmenlerin 6lgek
hakkinda goriisleri almmuistir. Pilot ¢alismaya katilan 6gretmenler daha 6nce siniflarinda DEHB tanist almis
ogrencilerin bulmasi temelinde segilmistir. Ogretmenlerin dort tanesi ilkokul diizeyinde sinif dgretmeni iken alt1
tanesi ortaokul diizeyinde brans 6gretmenidir. Ogretmenlerin maddeleri anlasilir bulmasi ve hata belirtmemeleri

nedeniyle herhangi bir diizeltme yapilmamustir.
Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Veriler Izmir ilinde MEB’na bagl anaokulu, ilkokul ve ortaokullarda DEHB tanisi almis kaynastirma
ogrencilerinin sinif rehber dgretmenlerinden toplanmistir. Bu amag dogrultusunda Izmir Valiligi ve Izmir il
Milli Egitim Midiirliigi’ne gerekli basvuru gerceklestirilmistir. izmir Valiligi ve Izmir 11 Milli Egitim
Miidiirliigii’nden izin alindiktan sonra izmir il Milli Egitim Miidiirl{igii’niin DEHB olan &grencilerinin ve kayitli
olduklar1 okullarin isimlerini yasal nedenlerden dolayr vermemesi nedeniyle izmir il merkezinde bulunan
okullar aragtirmaci tarafindan teker teker gezilmistir. Okullara gidildiginde ilk dnce okul midiirii ile goriisiilmiis
ve arastirmanin amact anlatilarak izin alinmistir. Okul miidiiriinden izin alindiktan sonra okul rehberlik servisi
ile goriisme gergeklestirilmistir. Okul rehberlik servisinden okulda bulunan DEHB tanist olan kaynastirma
ogrencilerin ve sinif rehber &gretmenlerinin isimleri 6grenilmistir. Daha sonra s6z konusu 6grencinin sinif
rehber 6gretmeni ile goriislilmiis aragtirmanin igerigi, onemi ve dlceklerin 6zellikleri hakkinda bilgi verilmistir.
Sinif rehber 6gretmenlerine DEHB konusunda herhangi bir bilgi verilmedigi gibi 6gretmenlerden de DEHB
hakkinda herhangi bir soru gelmemistir. Olgekler (V-DEHB-ODO ve CODO-YK) DEHB tanisi almis
kaynastirma 6grencilerinin bulundugu okullara arastirmaci tarafindan ulastirilmistir. Goniillii olan sinif rehber
dgretmenlerine dlgek ve yazili onam formu verilmistir. Ogretmenlerin bir kismi formu hemen doldururken bir
kismi daha sonra dolduracaklarini ifade etmistir. Goniillii olan smif rehber 6gretmenlerin dolduruldugu 6lgekler

daha sonra aragtirmacilar tarafindan toplanmis ve analiz edilmistir.

Yukarida kisaca ifade edilen siiregte bazi okullarin okul miidiirleri, bazi okul rehberlik servisleri
aragtirmaya MEB’in 6grenci bilgilerinin paylasilmasini engelleyen yonetmeligini gerekge gostererek katilmayi
ret etmislerdir. Benzer sekilde, smif rehber Ogretmenlerinden bazilart arastirmaya katilmayr MEB
yonetmeliklerini, zaman yoklugu, is yogunlugu, bilgi paylasimini riskli bulmalar1 ve arastirmalarin onlara
herhangi bir katki saglamamasini gerekce gostererek kabul etmemislerdir. Ogretmenlerin arastirmaya katilmada
gosterebilecekleri direncin artmamasi amaciyla 0gretmenlerin kendileri hakkindaki demografik bilgiler ile
DEHB olan o6grencilerin tani1 alma yaglari, aldiklar1 destek egitim ve siiresi, ilag kullanip kullanmadiklar
konusundaki bilgiler aragtirmada toplanmamistir. S6z konusu bilgilerin toplanmamasinin bir diger nedeni de bu
bilgilerin bazilar1 i¢in 6gretmenlerin ¢ocuklarm ailelerinden izin almalar1 gerektigidir. Bu durum 6gretmenlere

DEHB olan ¢ocuklarin ailelerinle goriisme ve izin alma zorunlulugu getireceginden ve aynt zamanda
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ogretmenlerin bu durumu yiik olarak algiyabileceginden dolayr bu bilgilerin toplanmamasinin uygun olacagi

diisiniilmiistiir.

V-DEHB-ODO’nin psikometrik 6zellikleri ve 6lgegin DEHB’nin tanilanmasi amaciyla kullanilan
Dikkat (DAOQ), Hiperaktivite/Diirtiisellik (HDAO) ve Karsit Olma/Davranim Bozuklugu alt &lgeklerinin
(KDBAO) faktor yapisinin Tiirk dgretmenleri igin ne derece gegerligi oldugu agimlayici faktor analizi (AFA) ile
incelenmigtir. AFA, Ol¢eklerin yapilarinin belirlenmesinde kullanilan temel yontemlerden biridir (Celik ve
Yilmaz, 2013).

V-DEHB-ODO nin 8lgiit bagimli gegerliginin belirlenmesi amactyla Conners Ogretmen Dereceleme Olgegi
— Yenilenmis Kisa Formu (CODO-YK), V-DEHB-ODO ile birlikte uygulanmistir. V-DEHB-ODO'nin ii¢ alt
Ol¢eginin hem toplam puan ile hem de kendi aralarindaki iliski Pearson korelasyon katsayisi ile incelenmistir.
Olgek puanlarmin i¢ tutarhgi Cronbach Alfa katsayist ile analiz edilmistir. Olgegin giivenirliginin
hesaplanmasinda test-tekrar test yontemi kullanilmasi amaglanmis ancak &gretmenlerin ayni Ogrenciler
tizerinden tekrar ayni olgegi doldurma konusunda gostermis olduklar1 katilimin ¢ok diisiik olmasi nedeniyle
Spearman-Brown iki yar1 giivenilirligi hesaplanmistir. Ayrica 6lgek puanlari madde-toplam korelasyonlari

acisindan da analiz edilmis ve sonuglar bulgular kisminda rapor edilmistir.
Bulgular

DEHB tanist almis kaynastirma 6grencilerinin sinif rehber 6gretmenleri tarafindan puanlanan V-DEHB-
ODO formlarindan elde edilen veriler ile V-DEHB-ODO’nin gegerlik ve giivenirlik analizleri yapilmis ve analiz

sonuglar1 takip eden bdliimde rapor edilmistir.
Gecerlik Calismalar:

V-DEHB-ODO’nin gegerligini belirlemeye yonelik iki analiz gerceklestirilmistir. Ilk olarak dlgegin orijinal
yapisinin korunup korumadigini degerlendirmek amaciyla elde edilen veriler ile agimlayici faktor analizi
yapilmistir. Ikinci olarak, V-DEHB-ODO’niin uygunluk gegerligi Conners Ogretmen Dereceleme Olcegi —

Yenilenmis Kisa Formu ile analiz edilmistir.

Ac¢imlayict Faktor Analizi (AFA): AFA, dlgegi olusturan degiskenler arasindaki iligkilerin incelenerek 6lgegi
olusturan faktdrlerin bulunmasma yonelik istatistiksel bir analizdir (Biiyiikéztiirk, 2010). V-DEHB-ODO ile
toplanan verilerin faktor analizine uygunlugunu belirlemek amaciyla Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Barlett-
Sphericity testleri yapilmistir. AFA’ni yapabilmek i¢cin KMO degerinin .60 ve iizerinde olmasi ve Barlett-
Sphericity testi sonuglarmin da anlamli ¢tkmasi gerekmektedir. V-DEHB-ODO ile toplanan verilerin KMO
orneklem uygunluk katsayisi .83’tlir. Bu deger temelinde 6rneklem biiyilikliiglintin faktér analizi i¢in uygun
oldugu soéylenebilir. Yapilan analiz sonucunda Barlett-Sphericity testininde anlamli oldugu gorilmiistiir
(¢%378=2102.779, p < .01). AFA sonuglari incelendiginde V-DEHB-ODO’nin DEHB’nu 6l¢gmek igin kullanilan
ic alt oOlgeginin faktoér yapisini korudugu goriilmektedir. Yamacg birikinti grafigi incelendiginde tiglincii
faktorden sonra bir platonun olusmaktadir (Sekil 1). Ayni1 zamanda, {igiincii faktérden sonra bir¢ok faktér ortaya
¢ikmis ancak bu faktorlerin 6zdegerleri arasinda ciddi farkliliklarin olmadigr goriilmistir. AFA analiz
sonuclarma gére V-DEHB-ODO’nin DEHB’nu 6lgmek icin kullamlan ii¢ alt dlgeginin de faktdr yapisini

korudugu goriilmektedir.
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Sekil 1. Scree Plot Faktor Dagilimlar

Elde edilen bulgular dogrultusunda AFA, varimax rotasyonu ile ile tekrarlanmistir. Varimax rotasyonu,
faktorler arasindaki eksen agisini bozmadan faktor dondiirme islemini gerceklestirdigi icin tercih edilmistir.
Faktor dondiirme sonuglarma gére V-DEHB-ODO nin alt 6lgekleri ve alt Slgeklerinin faktor yiikleri Tablo 2°de
verilmistir. Tablo 2 incelendiginde maddelerin faktor yiiklerinin .50 ile .89 arasinda degistigi goriilmektedir. V-
DEHB-ODO’nin Tiirkge uyarlamasi binisik madde igermemektedir. Bu nedenle &lgekten madde
cikarilmanugtir. Tablo 2°de veriler alt dlgekler boyutunda incelendiginde DAO’niin dokuz maddeden olustugu
ve bu maddelerinin faktér yiiklerinin .53 ile .89 arasindaki degistigi goriilmektedir. HDAO’niin dokuz
maddeden olustugu ve maddelerin faktor yiikleri .63 ile .85 arasinda deger almaktadir. KDBAO’ii 10 maddeden
olusmakta ve bu maddelerin faktor yiik degerleri .50 ile .85 arasinda degigsmektedir. AFA sonuglar
incelendiginde V-DEHB-ODO nin Tiirk¢e uyarlamasinda dlgegin orijinal yapismin korundugu, dlgegin madde

kaybina ugramadigi ve faktorleri olusturan maddelerin degismedigi goriilmektedir.
Tablo 2.

V-DEHB-ODO 'niin A¢imlayict Faktor Analizi Sonuglar

# Madde DAO HDAO KDBAO
1 Detaylara dikkat etmede basarisizdir ya da 6devlerinde .78
dikkatsizce hatalar yapar.
2 Odev ya da etkinliklere dikkatini vermekte zorlanr. .89
3 Dogrudan konusuldugu zaman dinliyormus gibi .53
gorinmez.
4 Yonergeleri takip etmez ve d6devlerini bitirmez (Bu g7
durum zitlagma davranisi ya da anlama zorlulugu ile
aciklanamaz).

5 Odev ve etkinlikleri organize etmekte zorlanir. .82




Tablo 2 (devami)

548

6

©

11

12

13

14

15
16
17
18

19
20

21
22
23
24
25

26
27
28

Siirdiiriilebilir zihinsel ¢aba gerektiren ddevleri
yapmaktan hoslanmaz, isteksizdir ya da kaginur.

Okul 6devleri ve etkinlikleri i¢in gerekli olan nesneleri
(6dev kagitlarmi, kalemleri ya da kitaplart) kaybeder.
Dikkati dig uyaranlar tarafindan kolayca dagilir.
Giinliik etkinlikleri yaparken sarsaktir.

Elleri ayaklari kipir kipirdir ya da oturdugu yerde
kipirdanir.

Sinifta ya da yerinde oturmasi beklenen diger
durumlarda yerinden kalkar.

Yerinde oturmasi beklenen durumlarda kosturur ya da
bir yerlere tirmanir.

Sessizce oyun oynamada ya da bos zaman etkinliklerini
gerceklestirmekte zorlanir.

Siirekli hareket halindedir ya da motor takilmis gibi
hareket eder.

Cok konusur.

Daha soru tamamlanmadan cevabint verir.

Sira beklemekte zorlanir.

Baskalarmin soziinii keser ya da lafina karigir
(Oyunlara ya da karsilikli konugmalara burnunu sokar).
Sogukkanliligmi kaybeder.

Yetiskinlerin isteklerine ya da kurallarina uymayi
rededer ya da kars:1 koyar.

Sinirli ya da giicenmistir.

Kindar ve intikamcidir.

Digerlerini tehdit eder, korkutur ya da zorbalik yapar.
Kavga cikarir.

Bir sey elde etmek ya da yiikiimliiliiklerinden kagmak
icin yalan soyler (Baskalarmi kandirir).

Insanlara kars1 fiziksel olarak zalimce davranur.
Maddi degeri olmayan esyalar1 calar.

Bagkalarinin malina kasith olarak zarar verir.
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.81

.55
.69

73
.79
.85
.76
.69
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.50
.57

Olgiit Bagimli Gegerlik; V-DEHB-ODO’nin 6l¢iit bagiml1 gegerligi Conners Ogretmen Dereceleme Olgegi —

Yenilenmis Kisa Formu ile analiz edilmistir. S6z konusu yontem alan yazinda “benzer 6lgek gegerlig

ol¢tit

bagmtili gegerlik” adlari ile de bilinmektedir. Bu gegerlik hesaplama tiiriniin temel mantidi, yeni uyarlanan

olgek ile daha onceden gecerligi calisilmis ve gecerligi yiiksek bulunmus bir 6lgek ayni gruba uygulanir.

Boylece bireylerin hem yeni olgekten hem de gegerligi hesaplanmis 6lgekten aldiklart puanlar arasindaki

korelasyon incelenir. Eger s6z konusu korelasyon yiiksek ise yeni 6lgegin Ol¢lit bagimli gecerliginin yiiksek

oldugu sdylenebilir (Ozgiiven, 2000). Bu amagla her iki lgegin alt dlgekleri ile toplam puanlar1 arasindaki

korelasyon incelenmis ve sonuglar Tablo 3’te rapor edilmistir (N= 98).

Tablo 3.
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V-DEHB-0ODO 'niin CODOY-K ile Ol¢iit Bagimli Gegerlik Analiz Sonuglar

CODO- CODO-YK  CODO-YK CODO-YK CODO-YK  CODO-
YK Karsit  Biligsel Hiperaktivitt DEHB indeksi- DEHB YK
Olma Problem- Dikkatsizlik Indeksi- Toplam
Dikkatsizlik Hiperaktivite
V-DEHB- .07 A49** 31** 53** 24* A4**
ODO DAO
V-DEHB- 37F* .08 J9** 29%* J6** .62**
ODO HDAO
V-DEHB- .80** .10 B1** .30** J70** 67**
ODO
KDBAO
V-DEHB- 58** 27** J8** AT** 78** JT**
ODO Toplam

*p<.05, **p<.01

Tablo 3’te verilen korelasyon katsayilar1 6lgiit bagimli gecerlik agisindan incelendiginde, CODO-YK toplam
puani ile V-DEHB-ODO toplam puani arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliskinin oldugu goriilmektedir
(r=.77, p < .01). Benzer sekilde, V-DEHB-ODO’nin ii¢ alt 6l¢egi ile CODO-YK toplam puani arasinda .44 ile
.67 arasinda degisen istatistiksel olarak anlamli bir iliski bulunmaktadir. Bunun yan1 sira V-DEHB-ODO’niin alt
oleekleri ile CODO-YK nin benzer alt 6lcekleri arasinda da istatistiksel olarak anlamli bir iligki bulunmaktadir.
V-DEHB-ODO DAO ile CODO-YK Bilissel Problem-Dikkatsizlik alt 6lgegi arasinda .49 (p < .01) ve CODOY-
K DEHB iIndeksi-Dikkatsizlik arasida ise .53 (p < .01) diizeyinde anlamli bir iliski oldugu goriilmektedir.
Benzer sekilde V-DEHB-ODO HDAO ile CODO-YK Hiperaktivite alt lgegi arasmda .79 (p < .01) ve
CODOY-K DEHB indeksi-Hiperaktivite arasmda .76 (p < .01) diizeyinde anlamli bir iliski bulunmaktadir. V-
DEHB-ODO KDBAO ile CODOY-K Karsit Olma alt dlgegi arasda .80 (p < .01) diizeyinde istatistiksel olarak
anlaml1 bir iligkinin oldugu goriilmektedir. Tablo 3’te verilen korelasyon katsayilarina incelendiginde V-DEHB-

ODO’niin dlciit bagiml1 gegerliginin oldugu sdylenebilir.

Gegerlik analizlerinde kullanilan bir diger analiz yontemi de ol¢egi olusturan alt lgeklerin birbirleriyle ve
alt dlgeklerin dlgegin toplam puaniyla iliskisinin incelenmesidir. Tablo 4’te V-DEHB-ODO niin ii¢ alt 6lgeginin
birbirleriyle ve V-DEHB-ODO toplam puami arasindaki korelasyon Kkatsayilar1 verilmistir. Tablo 4
incelendiginde DAO’niin, HDAO ile diisiik ancak istatistiksel olarak anlamli bir iliskisinin oldugu
goriilmektedir (p < .01). Ancak, DAO ile KDBAQO arasinda istatistiksel olarak anlamli bir iliski
bulunmamaktadir (p > .05). KDBAO ile HDAO arasinda istatistiksel olarak anlaml bir iliski s6z konusudur (p
< .01). Tablo 4 incelendiginde, V-DEHB-ODO toplam puanimnm biitiin alt 6lcekleri ile istatistiksel olarak

anlaml1 bir iligkisi bulundugu goriilmektedir.
Tablo 4.

V-DEHB-ODO Alt Olgekleri Arasinda ve Alt Olgekler ile V-DEHB-ODO Toplam Puan Arasinda

Korelasyon Katsayilart

DAO HDAO KDBA
DAO -
HDAO 29%*
KDBA 19 56**

Tablo 4 (devami)
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V-DEHB-ODO 59** 84** 81**
Toplam Puan

*p <.05, **p<.01
Giivenirlik Calismalar

V-DEHB-ODO niin giivenirligi i¢ tutarhlik giivenirligi agisindan incelenmistir. Bu amagla 6lgek puanlari
Cronbach alfa katsayisi, madde-toplam puan korelasyonu ve Spearman-Brown iki yar1 giivenirligi ile analiz

edilmistir.

I¢ Tutarhilik Giivenirligi-Cronbach Alfa: V-DEHB-ODO’ niin i¢ tutarhmi belirlemek amactyla dlgegin ve
alt dlgeklerinin Cronbach alfa katsayilar1 incelenmistir. Olcegin 28 madde iizerinden Cronbah Alfa katsayis
.92’dir. V-DEHB-ODO niin alt élgeklerinin Cronbach alfa katsayilar1 su sekildedir: DAO icin .90, HDAO igin
.92 ve KDBAO igin .91.

Iki Yart Giivenirligi: V-DEHB-ODO’niin alt dlgeklerini olusturan tiim maddeler iizerinde yapilan iki yari
giivenirligi incelendiginde tiim Olgegin Spearman-Brown iki yar1 giivenirligi .71 olarak bulunmustur. Sz
konusu iki yar1 giivenirlik katsayis1 diisiiktiir. Ancak iki yar1 giivenirligi dlgekler igin giivenirligin en disiik
sinirt vermektedir. Bu nedenle bu iki yar1 giivenirligi igin bu katsaymnin yeterli oldugunu sdylemek miimkiindiir.
iki yar1 giivenirligi alt dlgekler iizerinden de incelenmistir. V-DEHB-ODO iki yar1 giivenirligi incelendiginde

tiim Glgegin Spearman-Brown iki yar1 giivenirligi .71 olarak bulunmustur.

Madde-Toplam Puan Korelasyonu: V-DEHB-ODO’yii olusturan maddelerin toplam puan ile iliskisini ve
maddelerin temsil giiciinii belirlemek amaciyla madde-toplam puan korelasyonu hesaplanmis ve Tablo 5’te
rapor edilmistir. Tablo 5°te verilen V-DEHB-ODO’nin madde toplam puan korelasyonu incelendiginde dlcegi
23 ile .70 arasinda degistigi goriilmektedir. Bir 6lgegi olusturan maddelerin madde-toplam puan
korelasyonlarmin .30 ve daha yiiksek madde-toplam puan korelasyonundan olusan maddelerden olusmasi
gerektigi belirtilmektedir (Tekin, 2004). Tablo 5 incelendiginde V-DEHB-ODO’ni olusturan maddeler iginde
sadece 1. maddenin .30’un altinda bir deger aldig1 goriilmektedir (rix=.23). S6z konusu maddenin DEHB’ nun

tanilanmasinda okul ortamina ydnelik 6nemli bir bilgi vermesi nedeniyle Olgekte kalmasinin uygun olacagi

diistiniilmiistir.
Tablo 5.

V-DEHB-ODO Madde-Toplam Puan Korelasyonlar

Madde No Fix Madde No Fix Madde No Fix
1 .23 11 .68 21 .52
2 .39 12 .67 22 51
3 .50 13 .66 23 .64
4 45 14 .60 24 .66
5 .36 15 .57 25 .58
6 .32 16 .66 26 .67
7 .34 17 .70 27 .33
8 45 18 .51 28 40
9 .50 19 .60
10 .66 20 .63
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Sonu¢ ve Tartisma

Bu aragtirmanim amaci; Vanderbilt Dikkat Eksikligi ve Hiperaktivite Bozuklugu Ogretmen Degerlendirme
Olgegi'nin (V-DEHB-ODO) Tiirkce’ye uyarlanmasi ve psikometrik dzelliklerinin belirlenmesidir. Bu amagcla
DEHB tanisi almis 101 6grencinin sinif rehber 6gretmeninden veri toplanmig ve veriler analiz edilmistir. Analiz
sonuglar1 incelendiginde V-DEHB-ODO’nin DEHB olan ¢ocuklarm taranmasinda giivenilir ve gegerli bir arag

oldugu sdylenebilir.

V-DEHB-ODO’niin Tiirkce’ye uyarlanmasi siirecinde yapilan ilk analiz agimlayici faktor analizdir (AFA).
AFA sonuglar1 incelendiginde 6l¢egin DEHB’yi tanilamak igin kullanilan alt &lgeklerin faktdr yapisini
korundugu goriilmektedir. Bu analiz sonucunda binisik maddelerin olmadigi ve maddelerin 6lgegin orijinal
formunda olan faktorler (DAO, HDAO ve KDBAOQ) altinda toplandigi bulunmustur. Olgegi olusturan
maddelerin faktor yiiklerinin .50 ile .89 arasinda degismesi nedeniyle V-DEHB-ODO, AFA temelinde

psikometrik ol¢iitleri karsiladig1 sdylenebilir.

Olgiit bagimli gegerlik icin kullanilan CODO-YK ile V-DEHB-ODO arasindaki hem toplam puan hem de alt
olgek puanlar1 arasindaki korelasyon katsayilari incelendiginde V-DEHB-ODO toplam puani ile CODOY-K
toplam puani arasinda .77 diizeyinde istatistiksel olarak anlamli bir iligkinin oldugu goriilmektedir. S6z konusu
korelasyon katsayisi alan yazinda yiiksek korelasyon katsayisi oldugu belirtilmektedir (Hopkins, 2002). Bu
durum V-DEHB-ODO nin 6l¢iit bagimh gegerligine bir kanit oldugu sdylenebilir.

V-DEHB-ODO nin 6l¢iit bagimli gecerligine bir diger kanit ise V-DEHB-ODO alt dlgekleri ile CODO-YK
benzer alt dlgekleri arasindaki iliskidir. V-DEHB-ODO’niin alt 6l¢ekleri ile CODO-YK’nin benzer alt Slgekleri
arasindaki korelasyon katsayilar1 incelendiginde V-DEHB-ODO DAO ile CODO-YK Bilissel Problem-
Dikkatsizlik alt 6lgegi arasinda orta diizeyde istatistiksel olarak anlamli bir iligkinin oldugu goriilmektedir
(Hopkins, 2002). Bu durumun nedeninin CODO-YK Biligsel Problem-Dikkatsizlik alt élgeginin DEHB olan
égrencilerin bilissel problemlerini de dlgmeye yonelik maddeler icermesi ancak V-DEHB-ODO DAO’niin bu
tiir maddeleri az miktarda igermesi oldugu diisliniilmiistiir. Bunun yani sira s6z konusu iki dlgek arasindaki orta
diizeydeki anlamli iligkinin bir diger nedeni de &gretmenlerin DEHB’nin ice doniik 6zelliklerinin
belirlenmesinde yasadiklar: giicliik olabilir (Tarren-Sweeney ve dig., 2004). V-DEHB-ODO DAO’niin, CODO-
YK DEHB indeksi-Dikkatsizlik alt dlcegi ile biiyiik istatistiksel anlaml1 bir iliski gostermektedir. Bu durumun
nedeninin CODO-YK DEHB indeksi-Dikkatsizlik alt 6l¢eginin madde 6zelliklerinin V-DEHB-ODO DAO niin
madde yapisina yakin olmasi oldugu diisiiniilmiistir. V-DEHB-ODO’nin ikinci alt 6lgegi olan HDAO ile
CODO-YK Hiperaktivite alt dlcegi ve CODO-YK DEHB Indeksi-Hiperaktivite alt dlgegi arasinda yiiksek
diizeyde istatistiksel olarak anlamli bir iliskinin oldugu goriilmektedir (Hopkins, 2002). Benzer sekilde V-
DEHB-ODO KDBAO ile CODO-YK Karsit Olma alt 6lcegi arasinda ise yiiksek diizeyde istatistiksel olarak
anlaml1 bir iliski bulunmaktadir (Hopkins, 2002). V-DEHB-ODO’nin alt 6lgekleri ile CODO-YK’nin benzer alt
olcekleri arasmndaki iligki incelendiginde V-DEHB-ODO’nin 6lciit bagimh gegerligi i¢in kanit olusturduklar

goriilmektedir.

V-DEHB-ODO’nin orijinal formunun psikometrik o6zellikleri incelendiginde 6lgiit bagimli gegerlik
katsayilarinin bu ¢aligmadan yiiksek oldugu goriilmektedir. Olgegin gelistirilmesi sirasinda V-DEHB-ODO’nin
“Giigliikler ve Zorluklar Anketi” ile 6l¢iit bagimli gegerlik katsayilar1 .72 ile .87 arasinda degisirken (Wolraich
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ve dig., 2013) V-DEHB-ODO’nin Tiirkge uyarlamasmin CODO-YK toplam puani ve alt dlgekleri ile 6lgiit
bagimli gecerlik katsayilari .44 ile .77 arasinda degismektedir. V-DEHB-ODO DAO ile CODO-YK toplam
puani arasindaki korelasyon katsayisi .44’diir. Her ne kadar ifade edilen korelasyon katsayisi .01 diizeyinde
anlaml1 olsa da diisiik oldugu sdylenebilir. V-DEHB-ODO DAO ile CODO-YK toplam puani arasindaki diisiik
korelasyonun olas1 nedeninin; CODO-YK’da dikkatsizlikle iliskili maddelerin dgrencinin genel durumu 6lgen
maddelerken V-DEHB-ODO’de yer alan maddelerin okul performansiyla iliskili olmasi olabilecegi
diisiiniilmiistiir. Bu durum her ne kadar V-DEHB-ODO’nin &lgiit bagimli  gegerliginin psikometrik olarak
sinirli oldugunu gosterse de elde edilen katsayilarin kabul edilebilir sinirlar i¢inde olmasi 6lgegin tarama

amaciyla gegerli bir sekilde kullanilabilecegini diigiindiirtmektedir.

V-DEHB-ODO’nin gegerligi son olarak V-DEHB-ODO’nin alt dlceklerinin birbirleriyle ve toplam puanla
iligkisine bakilarak degerlendirilmistir. V-DEHB-ODO DAO’niin V-DEHB-ODO toplam puam ile biiyiik
anlamli bir iliskisinin oldugu gériilmektedir. Ancak s6z konusu korelasyon katsayisi diger alt dlgeklere gore
diigiiktiir. Bu durumun nedenin Ogretmenlerin dikkatsiz olma durumu ile iliskili belirtileri daha zor
gozlemlemeleri oldugu diisiiniilmiistiir. V-DEHB-ODO HDAO ve KDBA ile olgek toplam puani arasinda
yiksek diizeyde anlamli bir iligkinin olmast bu durumu destekler niteliktedir. Analiz sonuglari
degerlendirildiginde, V-DEHB-ODO’nin alt &lgeklerinin birbiriyle ve alt dlgeklerin dlgek toplam puaniyla
iliskisinin V-DEHB-ODO’nin gegerligine kanit sagladig1 sdylenebilir.

V-DEHB-ODO niin giivenirlik caligmalari ii¢ farkli analiz ile gergeklestirilmistir. Arastirmanin konusu olan
V-DEHB-ODO’niin giivenirlik analizi ilk olarak Cronbach alfa katsayisi ile analiz edilmistir. V-DEHB-
ODO’nin gelistirilmesi sirasinda elde edilen Cronbach alfa katsayilar1 Tiirkgeye uyarlama calismasinda elde
edilenlerden yiiksektir (Wolraich ve dig., 2013). Ancak aradaki farkin kii¢iik olmasi ve uyarlama ¢alismasinda
elde edilen Cronbach alfa katsayilarmm .90’nin {izerinde olmasi nedeniyle Olgegin i¢ tutarliligin oldugu

sOylenebilir.

V-DEHB-ODO’niin ikinci giivenirlik analizi iki yari giivenirligi ile analiz edilmis Ve iki yar1 giivenirlik
katsayis1 V-DEHB-ODO’niin tamamu igin .71°dir. Bu katsayr biraz diisiik olmasma ragmen kabul edilebilir
sinirlar icindedir. Ayn1 zamanda da V-DEHB-ODO niin tanilama amaciyla degil tarama amaciyla kullanilmasi
nedeniyle s6z konusu giivenirlik katsayisinin yeterli oldugu diigiiniilmiistiir. Bunlarin yani sira iki yari
giivenirligi dl¢egin giivenirliginin son sinirini vermesi nedeniyle iki yar1 giivenirligi agisindan katsayinm kabul
edilebilir oldugu sdylenebilir. V-DEHB-ODO’niin alt 6lceklerinin iki yar1 giivenirlik katsayis1 .85 ile .87

arasinda degismektedir. Bu degerler kabul edilebilir sinirlar icindedir.

V-DEHB-ODO’niin  giivenirligini belirlemek amaciyla yapilan son analiz madde-toplam puan
korelasyonudur. Bu yontem ile yapilan hesaplamalar her ne kadar bir 6lgegin giivenirligi i¢in 6nemli bir kanit
olarak kabul edilse de bu analiz sonuclart ayni zamanda Olgegin gegerligi icinde bir kanit olarak
degerlendirilmektedir. Madde-toplam puan korelasyonu katsayisi .30 ve {iizeri olan maddelerin 6lgekte
kalabilecegi belirtilmektedir (Tekin, 2004). V-DEHB-ODO’ni olusturan maddeler icinde sadece madde 1’nin
madde-toplam puan korelasyonu .30 degerinin altindadir (rx= .23). Ancak bu maddenin Ozellikleri
incelendiginde maddenin okul ortaminda 6devlerde gerceklesen dikkatsizligin dl¢iilmesinde 6nemli bir madde

oldugu goriilmistiir. Bunun yan1 sira, DEHB’nun dikkatsizlik gériiniimiiniin tespit edilmesinin daha zor fark
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edilmektedir. Bu durumun, bu maddenin diigsiik madde-toplam puan korelasyon katsayisina sahip olmasinin
olas1 nedenleri arasinda oldugu soylenebilir. Ayrica yapilan ¢aligmalarda DEHB olan ¢ocuklarin okul ve sinif
ortaminda dikkat toplamada sinirlilik, anlatilanlari dinlemede giigliik, unutkanlik, bir ya da birka¢ uyarana
dikkat etmekte giicliik gibi problemler yasadiklar1 belirtilmektedir (Aktas, 2000; Jacobs ve Peterman, 2008).
Ancak ogretmenlerin okul ve sinif ortaminda dikkat ve dikkat ile iligkili diger davranigsal 6zelliklerden ¢ok
zarar verici davraniglara daha ¢ok odaklandiklari vurgulanmaktadir (So, Noh, Kim, Ko ve Koh, 2002). Selguk
(2001) da 6gretmenlerin smif igindeki hareketlilige daha ¢ok vurgu yaptiklarini dile getirmektedir. Hiperaktivite
ve dirtisellige 6zgii davranislarin daha goriinlir olmasi nedeniyle &gretmenlerin dikkatini bu alana
yonlendirmesi anlamli goriinmektedir. Ancak hiperaktiviteye eslik eden dikkatsizligin veya dikkatsizlik baskin
goriiniimiine sahip ¢ocuklarm belirlenmesi olduk¢a énemlidir. Ogretmenlerin hizmet i¢i egitim ve benzer
uygulamalar ile duyarliliklarinin bu baglamda da arttirilmasi bir kez daha 6nem kazanmaktadir. Bu nedenlerden

kaynakli olarak maddenin 6lgekte kalmasina karar verilmistir.

Sonug olarak analiz sonuglar1 incelendiginde, V-DEHB-ODO’nin DEHB olan ve olast risk grubunda olan
cocuklar hakkinda ogretmenlerden goriis almak amaciyla kullanilmasinin psikometrik ozellikleri agisindan
miimkiin oldugu sdylenebilir. Bunun yan1 sira bu ¢alisma bazi siirliklara sahiptir. {1k olarak katilime1 sayisinin
az olmasi bu aragtirmanin en énemli smirliligidir. Bu smirlihik V-DEHB-ODO’nin 6lgme modelinin psikometrik
ozelliklerini olumsuz etkilemis olabilir. Katilimer sayisinin az olmasinin olast nedenleri su sekilde siralanabilir.
ik olarak, MEB’in kaynastirma ogrencilerin isim ve okul bilgilerinin arastirmacilarla paylasilmamasina dair
yonetmelik maddesi hem aragtirmacinin  kaynastirma Ogrencilerine ulagsmasini zorlagtirmig hem de
ogretmenlerin arastirmaya katilmamak igin bir gerekceye sahip olmasina neden olmustur. Ikinci olarak,
ogretmenlerin is yiikii, calisma zamanlar1 ve arastirma sonuglarinin onlarin smif i¢inde yasadiklar1 sorunlara
¢ozlim tretmedigi konusundaki diisiinceleri nedeniyle aragtirmaya katilmak istememeleridir. Bu arastirmanin
ikinci sinirligy; katilimer olan 6gretmenlerin DEHB’na yonelik bilgi ve algilarinin kontrol edilmemis olmasidir.
Bu arastirmaya katilimci olan ogretmenler DEHB hakkindaki bilgileri ve algilari V-DEHB-ODO
puanlamalarinda katilimer temelli yanliliga olumlu ya da olumsuz yonde neden olmus olabilir. Bu durumu
engellemek amaciyla 6gretmenlere DEHB konusunda bir bilgi verilmemistir. Bu bilginin verilmemesinin nedeni
s6z konusu 6gretmenlerin katilimin 6niinde yeni bir engel olusturmamaktir. Ciinkii bu sekilde bir bilgi paylasimi
icin Ogretmenlerin zaman ayirmasi gerekmektedir. Bu uygulamanin 6gretmenlerin katilim oranlarini gok
diisiirecegi diisiiniilmiistiir. Uciincii ve belki de en énemli simirlilik ise dgretmenlerin puanladig: dgrencilerin
DEHB ile ilgili olarak kullandiklari ila¢ ve egitim hizmetlerinin etkisinin kontrol altina alimmamis olmasidir. Bu
smnirliigin bazi nedenleri s6z konusudur. Arastirmanin katilimeilarmin - 6gretmenler olmasi nedeniyle
aragtirmacilar DEHB tanist almis Ogrencilerin tedavi ve rehabilitasyon bilgilerinin 6gretmenlerin sahip
olamayacagmi diisinmiistiir. Bunun yan1 sira 6gretmenlerin puanlama yaptiklar1 6grenci hakkinda bu bilgileri
paylagsmalar1 ancak Ogrencilerin velilerin izini ile miimkiindiir. Aragtirmaya bu degiskenin eklenmesi
Ogretmenlerin bu bilgileri 6grencilerin ailelerinden almalar1 ve ayni zamanda bu bilgiyi paylasmak igin
ailelerden izin almalarmi gerektirmektedir. Bu durum Ogretmenlere yeni bir sorumluluk yiikleyecektir.
Arastirmanin planlanmasindan verilerin toplanmasina kadar gegen biitiin asamalarda en temel problem katilimer
sayist olmasi nedeniyle aragtirmaci bu yeni sorumlulugun katilimei sayisint daha da azaltacagini diiginmiis ve

bu nedenle bu etkeni kontrol altma almamistir. Aragtirmanin son sinirliligs ise katithimer 6gretmenlerin
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demografik bilgilerinin arastirma siirecinde toplanmamis olmasidir. Bu smirliligim arastirmaci agisindan en
temel gerekgesi soz konusu arastirmanin 6lgek uyarlama c¢aligmasit olmasidir. Bu arastirma kapsaminda
katilimeilarin demografik bilgilerine gore ileri bir ¢aligma planlanmadigi ve ayrica yapilacak ¢aligmanin V-
DEHB-ODO’niin psikometrik &zelliklerinin yeterli olmasi durumunda yeni katilimcilarla gerceklestirilmesi
gerektigi icin bu bilgiler toplanmamustir. Biitiin bu smrlihklar V-DEHB-ODO’niin psikometrik &zelliklerini
olumsuz yonde etkilemis olabilir. Bu arastirmanin sonuglart degerlendirilirken sonuglarin bu smirliliklar ve

evren Ozellikleri temelinde degerlendirilmesi uygun olacaktir.

V-DEHB-ODO’niin Tiirk kiiltiiriine uyarlanmas: ile gegerlik ve giivenirlik analizlerinin yapilmas1 amaciyla
gergeklestirilen bu arastirmada elde edilen bulgular sonucunda bu alana yonelik bazi ¢aligmalarin yapilmasi ve
baz1 konulara dikkat edilmesi onerilebilir. ilk olarak DEHB’nun okul ortaminda daha etkin taranmasi ve bu
yetersizlige sahip olma olasilig1 olan 6grencilerin yonlendirilmesi amaciyla yapilacak olan 6lgek uyarlama veya
Ol¢ek gelistirme ¢alismalarinda katilimer olacak Ogretmenlerin uygulama o6ncesinde DEHB hakkinda
bilgilendirilmesi uygun olacaktir. ikinci olarak sdz konusu ¢aligmalarda katilimeilar igin tek kaynagin MEB’e
bagl okullar ve bu okullarda calisan 6gretmenler olmasmin yaratacagi olumsuzluklarin &niine gegmek icin
gelistirilecek Olgegin birkag farkli katilime:r grubuna yonelik olarak hazirlanmasi ve bu sekilde veri toplanmast
veri giivenirligini saglayabilir. Son olarak bu arastirmanin konusu olan V-DEHB-ODO’niin daha fazla ve farkli
katilimer ile bu katilimcilarin DEHB konusunda bilgilendirilmesi ile gerceklestirilmesi psikometrik agidan daha

olumlu sonuglar verebilecegi diisiiniilmiistiir.
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Bu ¢aligmamn amaci, lise 6grencilerinin programlamaya kargi tutumlarim olgebilecek gecerli ve giivenilir bir tutum olgegi
gelistirmektir. Arastirmanin 6rneklemini farkli il ve ilgelerdeki 12 okulda 6grenim goren 214 lise 6grencisi olusturmaktadir.
Alanyazin taramasi sonras1 hazirlanan 64 maddelik 5° li Likert tipi 6l¢egin kapsam gegerliliginin tespiti i¢in ilgili alanlarda
dort uzman tarafindan incelenmistir. Uzman goriislerinden sonra 21 madde olarak uygulanan deneme formundan yapilan
aciklayict ve dogrulayict faktor analizleri sonucunda 7 madde atilarak 14 maddeden olusan 3 faktorli bir Slgek
gelistirilmigtir. Faktor isimleri sirasiyla programlamaya yénelik istek, programlamamn yararina yénelik inang,
programlamaya yonelik ilgi seklindedir. Olgegin Cronbach Alfa giivenirlik katsayis1 .89, lcegin toplam varyans degeri ise
% 65.71 olarak hesaplanmistir. Hesaplanan bu istatistiksel veriler dogrultusunda gelistirilen 6lgegin gegerli ve giivenilir
oldugu goriilmiistiir.

Anahtar Kelimeler: Programlamaya yonelik tutum, 6lgek gelistirme, gegerlik, giivenirlik

Abstract

The aim of this study is to develop a valid and reliable attitude scale that measures the attitudes of high school students
towards programming. The sample of the study consisted of 214 high school students studying in 12 schools in different
provinces and districts. The 5-Likert type of 64-item scale was prepared after the literature review and the scale was
evaluated by four experts in the related fields in order to determine the scope validity of the scale. After the evaluation of the
judges, a 21 item form was constructed. As a result of explanatory and confirmatory factor analyses, 7 items were discarded
and a 3-factor solution consisting of 14 items demerged. Factors were labeled as demand towards programming, faith
towards the benefit of programming and interest towards programming. The Cronbach Alpha of the scale were calculated as
.89, and the total variance of the scale was calculated as 65.71 %. Psychometric properties indicated that the scale was valid
and reliable.
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Extended Abstract
Introduction

The technological developments in recent years have created the needs such as collaborative work, analytical
thinking, productive, producing solutions to complex problems and technology literacy (Giinii¢, Odabasi &
Kuzu, 2013). For this reason, it is seen that programming education which is created with a learning
infrastructure parallel to the constructivist approach based on exploration is spreading all over the world (Kert &
Ugras, 2009).

Brennan and Resnick (2012) suggested that programming should be considered in three dimensions as
concepts, practices and perspectives. These dimensions summarize the basics of the algorithm developed for the
solution of a problem, including special commands and symbols, such as variable, condition statements and
loops of programming languages. Lye and Koh (2014) suggest that programming is more than coding, and that
students are exposed to the idea of problem solving and numerical thinking useful in their daily lives by using
computer science concepts. However, because of the complex structure of programming, students have
difficulty in programming courses (Bennedsen & Caspersen, 2008). It is stated that the abstract operations in
programming does not attract much attention, only the data appearing on the "screen" is the problem of focusing
on students (Kafai, 2016). The negative perception of programming leads students to exhibit a negative attitude
towards the course (Anastasiadou & Karakos, 2011), because attitude is the result of perceptions (Akande,
2009).

According to Ulgen (1994), the attitude is a phenomenon that is gained through learning, directs the
behavior of the individual and causes bias in the decision-making process. There are three dimensions of
attitude: cognitive, affective and behavioral. Many studies were to determine the attitudes of students towards
any lesson in the literature. Since attitude is defined as a key concept in behavioral sciences (Iinceoglu, 2010).
For this reason, it is also important to determine the attitudes of the students towards programming because they
are more successful in the courses they develop in their positive attitude (Hongwarittorrn & Krairit 2010). As a
matter of fact, many scales have been developed in the literature in order to determine attitudes towards
programming in recent years. However, the research universes and target groups of all scales developed are
university students (Cetin & Ozden, 2017; Korkmaz & Altun, 2014; Ozyurt & Ozyurt, 2015). Simsek (2002)
stated that learning based on student characteristics is more permanent, more effective and easier. The age,
education level, cultural or economic levels of the student group are important factors in their attitudes towards
activities in the learning environment. Therefore, it was concluded that the attitude scale of the target audience
of the university cannot be used to measure the attitudes of high school students in any subject. So, the aim of
this study was to develop an attitude scale that measures the attitudes of high school students towards

programming.
Method

The sample of the study was consisted of 214 students in 10th grade in vocational and technical high schools

in the 2017-2018 academic years. The students of the sample were studying in 12 schools in different provinces
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and districts. After the examinations, a pool of 64 items was created under 3 factors to cover the entire content
of programming. In order to determine the validity of the 5-Likert-type scale with 64 items, it was examined by
four experts in the related fields. LISREL 8.72 and SPSS 20.0 were used to analyze the collected data.

Results

For the reliability of the scale, Cronbach's alpha internal consistency coefficient was calculated as .89. For
the construct validity of the scale, factor loads with varimax rotation were accepted as at least .40 and
explanatory factor analysis (AFA) was made by using basic component analysis. However, Demir and Yurdugiil
(2014) stated that factor analysis alone is not sufficient to determine the construct validity because it is used
only in the factorial validity and estimation of the measurement model. Therefore, Fornell and Larcker (1981)
have developed a method of testing the validity of the convergent and divergent validity for a method that is
easier to resolve is used. With this method, the shared variance values were obtained by means of confirmatory
factor analysis (DFA) in order to test the accuracy of the structure and the averaged variance (AVE) for
construct validity. They stated that AVE values should be smaller than the internal consistency reliability values
for convergence validity in this method which is based on AVE value. In addition, each AVE value should be

greater than .50.
Discussion

In this study, the structural reliability of the factors was found to be .81 and .97, while the AVE values of the
factors were between .59 and .68. Therefore, the study provides the convergence validity. In addition, since the
structural reliability values are higher than .70, it is seen that the scale developed also provides the reliability
requirement. Fornell and Larcker (1981) have reported that the square roots of AVE values were higher than the
relationship coefficients between latent variables, supporting divergent validity, ie, distinctive validity. In the
study, the square roots of the AVE values of the factors were found between .83 and .77. In addition, the square
roots of all AVE values were found to be higher than the relationship coefficients between latent variables. This
situation revealed that the factors in the study provide divergent and distinctive validity. As a result, the results

of the analysis support the structural validity and structural reliability of the scale.
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Giris
Son yillardaki teknolojik gelismeler, isbirlik¢i galisabilme, analitik diisiinebilme, tiretken olabilme, karmasik
problemlere ¢6ziim iiretebilme ve teknoloji okuryazarligi gibi ihtiyacglar: ortaya ¢ikarmistir (Giiniig, Odabasi ve
Kuzu, 2013). Farkli yontemler kullanilarak gelistirilen bu becerilerin etkili ve verimli kullanilabilmesini
saglamak icin bireylerin programlama 6grenmeye yonelmesi onerilmektedir (Akpinar ve Altun, 2014). Ayrica
tiretken bir iilke olabilmek igin yazilim alaninda yetismis yaratici bireylere ihtiyag duyulmaktadir (Sak ve
Demirer, 2016). Bu nedenle kesfetmeye dayali yapilandirmact yaklagima paralel bir 6grenme altyapisiyla

olusturulan programlama egitimlerinin tiim diinyada yayginlastig1 goriilmektedir (Kert ve Ugras, 2009).

Brennan ve Resnick (2012), programlamanin kavramlar, uygulamalar ve perspektifler olarak {i¢ boyutta ele
alinmasimi 6nermistir. Bu boyutlar, bir problemin ¢dziimii i¢in gelistirilen algoritmanin programlama dillerinin
degisken, kosul ifadeleri ve dongiiler gibi 6zel komut ve sembollerini igeren temelleri 6zetlemektedir. Ancak
Lye ve Koh (2014), programlamanin, sadece programlama dillerine ait semantigin ve sdz diziminin kullanim
ile smirli olmadigini, programlamanin kodlamadan daha fazlasi oldugunu, ogrencileri bilgisayar bilimleri
kavramlarini kullanarak problem ¢6zme Ve giinliik yasamlarinda yararli olan sayisal diisiinme diislincesine
maruz biraktigini belirtmektedir. Ayni zamanda bireylerin karar verme, mantikli ve elestirel diigiinme, yaratici
diistinme, ¢oztimleri kesfetme, verileri analiz etme, diizenleme, somutlagtirma ve genelleme gibi st diizey
bilissel becerilerinin de gelismesine yardimci olmaktadir (Fesakis ve Serafeim, 2009; Kalelioglu, Giilbahar ve

Kukul, 2016).

Ogrencilerin kiiciik yastan itibaren ulastig1 bilgilerden yeni bilgiler iiretebilen, iirettigi bilgileri kullanabilen
kisiler olarak yetistirilmesi i¢in gereken programlama egitimi, tilkemizde Bilisim Teknolojileri ve Yazilim dersi
adr altinda ilkdgretim 5. Smiftan itibaren Ogrencilere Ogretilmeye baslanmustir. Fakat programlamadaki
karmagik yap1 sebebiyle 6grenciler programlama derslerinde zorlanmaktadir (Bennedsen ve Caspersen, 2008).
Ersoy ve digerleri (2011), &grencilerin dersin basinda programlama ile ilgili zorluklarla miicadele etmeye

basladiklarini fakat ileriki asamalarda bu islemden sikildiklarini belirtmistir.

Sayginer ve Tiiziin (2017), programlama egitimde karsilasilan zorluklarmm programlama dilinin yapisi,
programlama dilinin olusturulamamasi, Programlama o6grenim ve &gretim yontemleri, Program yazarken
yabanct dil kullanimi gibi etkenlerden kaynaklandigma isaret etmislerdir. Ayrica programlamadaki soyut
islemlerin ¢ok fazla ilgi ¢ekmedigi, yalnizca ekranda goriinen verilerin ogrencilerde odaklanma sorunu
olusturdugu belirtilmektedir (Kafai, 2016). Bu durum 6grencilerde motivasyon diisiikliigiine, derse karst ilginin
azalmasma Ve akademik basarmin diismesine sebep olmaktadir (Jenkins, 2002). Programlama 6grenimdeki
olumsuz alg1 6grencilerin derse karsi olumsuz tutum sergilemesine yol agmaktadir (Anastasiadou ve Karakos,

2011), giinkii algilarin sonucunda tutum olugmaktadir (Akande, 2009).
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Tutum, “insanlarin herhangi bir nesne, insan veya konulara iliskin olumlu veya olumsuz duygular1” (Petty ve
Cacioppo, 1996), “bireye atfedilen ve bireyin psikolojik bir obje ile ilgili diisiince, duygu ve davranislarini
diizenli bir bigimde olusturan egilim” olarak tanimlanir (Smith, 1968). Ulgen’e (1994) gore tutum, “dgrenmeyle
kazanilan, bireyin davraniglarina yon veren, karar verme siirecinde yanliliga neden olan” bir olgudur. Tutumun
davranigsal duyussal ve biligsel olmak {izere {i¢ boyutu vardir. Biligsel boyut, bireyin tutum objeleri hakkindaki
gercege dayanan bilgi ve degerlendirmeleri ile inanglarindan olusmaktadir (Tavsancil, 2002). Duyussal boyut,
bireyin 6nceki deneyimlerine bagli olarak degisen, kisinin degerler sistemi ile yakindan alakali olan, ilgili tutum
nesnesinden hoslanma-hoslanmama yoniinii olusturan bir bilesendir (Tavsancil, 2002). Davranissal boyut,

bireyin ilgili tutum nesnesine yonelik takindig1 tavir, séz veya hareketlerinden olusur (Inceoglu, 2010).

Alanyazinda herhangi bir derse karsi 6grencilerin tutumlarini belirlemek igin bir¢ok calisma yapilmustir.
Ciinkii tutum, davranis bilimlerinde anahtar bir kavram olarak tanimlanmaktadir (Inceoglu, 2010). Bu nedenle,
ogrencilerin olumlu tutum gelistirdikleri derslerde daha basarili olmalar1 (Hongwarittorrn ve Krairit, 2010)
sebebiyle programlamaya kargi tutumlarinin belirlenmesi de nemlidir. Tutum, insan davranislarini belirleyen,
dogrudan gozle goremedigimiz psikolojik bir degisken (Anderson, 1988) oldugu i¢in sosyal psikologlar tutum
olglimil icin likert tipi Olgek yontemini gelistirmistir. Nitekim alanyazinda son yillarda programlamaya karsi
tutumlarin belirlenmesi i¢in bir¢ok dlgek gelistirilmistir. Fakat gelistirilen tiim ol¢eklerin aragtirma evrenleri ve
hedef kitleleri iiniversite dgrencileridir (Cetin ve Ozden, 2017; Korkmaz ve Altun, 2014; Ozyurt ve Ozyurt,
2015). Simsek (2002) 6grenci ozelliklerine gore gerceklestirilen 6grenmenin daha kalici, daha etkili ve kolay
oldugunu belirtmistir. Ogrenci grubunun yasi, dgrenim diizeyi, kiiltiirel ya da ekonomik diizeyi 6grenme
ortamindaki etkinliklere karsi sergiledikleri tutumda 6nemli etmenler oldugunu sdylemistir. Bu yiizden hedef
kitlesi {iniversite olan tutum Olceklerinin lise 6grencilerinin herhangi bir konudaki tutumlarini 6lgmede
kullanilamayacagi sonucu elde edilmistir. Bu c¢aligmanin amaci da, lise dgrencilerinin programlamaya karsi

tutumlarini 6lgen bir tutum 6lgegi gelistirmek ve alanyazindaki bu boslugu doldurmaktir.
Yontem

Bu bolimde, Programlamaya yédnelik tutum dlcegi gelistirme calismasma katilan calisma grubunun

ozellikleri ve dlgegin gelistirme asamalari alt bagliklart yer almaktadir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin evrenini, 2017-2018 egitim 6gretim yilinda mesleki ve teknik anadolu liselerinde 6grenim
goren 10. Smif lise Ogrencileri olusturmaktadir. Arastirmanin Orneklemi ise bu evrenden secilmis 214
ogrenciden olusmaktadir. Orneklemi olusturan &grenciler farkh il ve ilgelerde bulunan 12 okulda 6grenim

gormektedir. Calismaya katilan 6grencilerin cinsiyet dagilim verileri Tablo 1’°de verilmistir.
Tablo 1.

Cinsiyet Degiskenine Gore Ogrenci Sayilart

Degisken Alt Degisken n %
Kadin 70 32.71

Cinsiyet
Erkek 144 67.28
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AFA igin 6rneklem oranmin 1:5 olmasi gerektigi belirtilmektedir (Hair, Black, Babin & Anderson, 2005;
Tabachnick & Fidell, 2001). Aragtirmamizda madde sayis1 21 oldugu igin 214 kisilik bir érneklem yeterli bir
sayidir.

Olcek Gelistirme Asamalari

Bu calisma bes asamada ger¢eklesmistir. Sekil 1’ de olgek gelistirme siirecinde kullanilan adimlar

verilmistir.

Problemi Tanimlama

Maddelerin Yazimi

Olcek Gelistirme

Asamalari Uzman Goriisii Alma

Verilerin Toplanmasi

Verilerin Analizi

Sekil 1. Olcek gelistirme siirecinde kullanilan adimlar

Problemin tamimlanmasi. Alanyazinda o6grencilerin derslere karsi tutumlarini belirlemek igin bir¢ok
calisma yapilmistir. Ogrencilerin akademik basarilartyla dogru orantili olan tutumun (Hongwarittorrn ve Krairit,
2010) belirlenmesi bu anlamda 6nemlidir. Bu ylizden bu ¢alismada 10. Sinif 6grencilerinin programlamaya kars1
tutumlarinin belirlenmesi amaglanmistir. Konuyla ilgili alanyazinda incelemeler yapilmis ve belirlenen hedef

kitleye yonelik bir caligma bulunamamustir.

Maddelerin yazimi. Yapilan incelemelerden sonra programlama konusunda tiim igerigi kapsayacak sekilde
3 faktor altinda 64 maddelik bir soru havuzu olusturulmustur. Kay (1993), bilgisayar tutum alanindaki benzer
arastirma egilimlerinde tutum yanitlarinda ii¢lii model kullanmay1 6nermistir: etki, bilis ve ¢aba. Benzer sekilde,
bu ¢alismada da tutumun duyus, bilis ve davranis boyutlari ele alinmistir. Bu asamada boyutlarin madde sayisi
bakimindan oransal olarak birbirine esit olup olmamasina bakilmamis, daha ¢ok ilgili boyutun tiim 6zelliklerinin

kapsanmasina dikkat edilmistir.

Uzman goriisii alma. Olusturulan madde havuzu, icerik gecerliligi, dilbilgisi ve netlik acisindan ilgili
alanlarda dort uzman tarafindan incelenmistir. Uzmanlardan goriis alinabilmesi i¢in 3’ lii derecelendirme formu
kullanilmistir. Hazirlanan formda uzmanlarin her bir madde i¢in aynen kullanilabilir, diizenlenmeli ve
cikarilabilir seceneklerinden birini se¢meleri beklenilmistir. Tiim uzmanlardan gelen formlar birlestirilerek tek
bir form olarak yapilandirilmis ve her bir madde i¢in onay veren uzman sayisi belirlenmistir. Bu siiregte

uzmanlardan alinan goriislere gére her maddenin Kapsam Gegerlik Oran1 (KMO) hesaplanmistir. Bu oran
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Veneziano ve Hooper (1997; akt. Yurdugiil, 2005) tarafindan gelistirilmis ve asagidaki formiil ile elde
edilmektedir.

KGO=1"—1
1/$

Burada; NG, maddeye aynen kullamlabilir seklinde goriis belirten uzman sayisini, N ise ilgili madde igin
goriis belirten uzman sayisinin toplamini gostermektedir. Bu teknikte, maddelere iliskin kapsam gecerlik orani
hesaplanmaktadir ve bu deger istatistiksel bir kriterle karsilastirilmamaktadir. Bu yerine .80 degeri kistas kabul
edilmekte (Yurdugiil, 2005) ve .80nin {izerindeki KGO yiiksek giivenirlilige isaret etmektedir (Altman, 1991;
Landis & Koch, 1977). Buna gore kapsam gegerlik orani .80’ den daha az olan maddeler ¢alismanin disina
almmistir. Bu ¢alismalarin ardindan 21 maddelik bir deneme formu olusturulmustur. Olgek maddeleri Kesinlikle
Katilmiyorum, Katilmiyorum, Kararsizim, Katilyyorum ve Kesinlikle Katilyyorum seklinde 5°1i Likert tipi olarak

diizenlenmistir.

Verilerin toplanmasi. 21 maddelik deneme formu arastirmaya goniillii olarak katilmay: kabul eden 214 lise
ogrencisi tarafindan doldurulmustur. Deneme formunun doldurulmasi i¢in hem bir link olusturulmus hem de

kagit ¢iktist alinmustir.

Verilerin analizi. Arastirmada, deneme formunu dolduran 214 6grenciden gelen cevaplar kullanilarak
gerekli gegerlik ve giivenilirlik ¢alismalar1 yapilmistir. Toplanan verilerin analiz edilmesinde, LISREL 8.72 ve
SPSS 20.0 paket programlari kullanilmistir. Olgegin giivenirligine iliskin olarak Cronbach Alfa degeri
hesaplanmis ve Olgegin yap1 gecerligi icin agiklayici faktor analizi (AFA) yapilmistir. Bu analizde temel
bilesenler analizi kullanilarak, varimax dondiirme ile faktor yiikleri en az .40 kabul edilmistir. Olgme modelinin
¢oziimlenmesinde faktor analizi, giinlimiizde yaygin bir sekilde kullanilmaktadir (Bartholomew, 1995). Fakat
aciklayict faktor analizi sadece faktoriyel gecerlilikte ve 6lgme modelinin ¢oziimlenmesinde kullanildigi icin
yapt gegcerligini belirlemede tek bagina yeterli degildir (Demir ve Yurdugiil, 2014). Byrne (1994) da yap1
gecerliginin belirlenmesi i¢in daha {ist seviye islemlere ihtiya¢ oldugunu belirtmistir. Bu ylizden Campbell ve
Fiske (1959) yapilar arasindaki iliskiyi ortaya koymak i¢in hesaplama isleminin daha basit oldugu Coklu-
Ozellik Coklu-Yéntem (multitrait-multimethod) matrisini gelistirmislerdir. Bu matris ile yap1 gecerligini test
etme yontemi olan iraksak (divergent) ve yakinsak (convergent) gecerliklerin sinama islemi daha kolay
olmaktaydi. Fakat daha sonra Larcker ve Fornell (1981) yap1 gegerligi i¢in ¢ok daha kolay ¢6ziimlenebilen
Ortalama Agiklanan Varyans (AVE) yontemini gelistirmislerdir. Bu arastirmada da yapi gecerligi AVE
degerleri araciligiyla ve olusan yapinin dogrulugunun 6l¢iilmesi icin paylasilan varyans degerleri dogrulayici

faktor analizi (DFA) araciligiyla elde edilmistir.
Bulgular

Bu béliimde, Programlamaya Yoénelik Tutum Olgegi (PYTO) icin gecerlik ve giivenilirlik calismalarmna
iligkin bulgulara yer almaktadir.

Aciklayicl Faktor Analizi (AFA)

Olgek gelistirme caligmasinda, yap1 gegerligini belirlemek ve faktdr yiiklerini ortaya koymak amaci ile

aciklayici faktor analizi sonuclari bu baslik altinda sunulmaktadir. ilk olarak toplanan verinin uygunlugunu
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belirlemek icin Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) katsayist hesaplanmigs ve Bartlett Sphericity testi
gerceklestirilmistir. Biylikoztliirk” e (2006) gore KMO degerinin .60’ tan, Alpar’ a (2010) gore ise .80’ den
biiyiikk olmast gerekmektedir. Bu calismada elde edilen sonuglara gore ise KMO sonucu .92 bulunmustur.
Bartlett Sphericity test (x>= 2564.7, p = .000) sonucu da anlamli ¢ikmustir (George & Mallery, 2011). Yapilan
AFA islemi sonucunda dl¢ek 6z degeri 1°den bilyiikk 3 faktor altinda toplanmustir. Bu faktorlerin agikladigi
toplam varyans % 59,9’dur. 21 maddenin elde ettikleri madde faktor yiikleri incelendiginde ise madde faktor
yiikleri .40’1n altinda ve binisiklik gdsteren toplam 7 madde (m1, m10, m11, m14, m17, m19 ve m21) ¢ikarilmis

ve analiz 14 madde ile tekrarlanmustir.

Tekrarlanan analiz sonucunda, ti¢ faktoriin agikladig varyans ise % 65.7°dir. Tablo 2’ de gerceklestirilen

analiz sonrasi faktor yiikleri ve DFA ile tahminlenen t degerleri sunulmustur.
Tablo 2.

Faktor Analizlerine Ait Madde Faktor Yiikleri

Faktor Madde AFA DFA Error t R?

M7 82 87 34 15.29 75

M8 86 87 35 15.43 62

M9 84 83 48 14.30 69

- M13 78 78 46 13.14 62
5

& M15 75 75 63 12.41 57

M16 77 76 68 12.63 58

M18 66 64 92 9.92 41

M20 62 67 86 10.47 44

M5 87 82 46 12.86 67

;i M6 84 85 41 13.56 73

T M12 60 60 94 8.71 36

M2 75 59 1.16 7.40 35

§ M3 79 73 72 8.76 53

M4 .76 .60 1.01 7.46 .36
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Tablo 2° de t degerleri incelendiginde, faktdr yiiklerinin istatistiksel olarak anlamli oldugu goriilmektedir.
Sonug olarak 6l¢ek formu, madde faktor yiikleri .60 ile .87 arasinda degisen toplam 14 madde ve ii¢ faktérden
olusmaktadir. Tablo 2’de goriildiigii gibi birinci boyutta 8 madde bulunmakta ve faktor yiikleri .62 ile .86
arasinda degismektedir. Ikinci boyutta 3 madde bulunmakta ve faktér yiikleri .60 ile .87 arasinda degismektedir.
Ukiincii boyutta ise 3 madde bulunmakta ve faktér yiikleri .75 ile .79 arasmda degismektedir.

Bunlara ek olarak 6l¢egin li¢ faktérden olusan yapisi toplam varyansin % 65.71’ini agiklamaktadir. Birinci
faktor toplam varyansin % 35.54’{nil agiklamakta olup, hoslanma, zevk alma ve kabul etme gibi ifadelerden
olusmaktadir ve Programlamaya Yonelik Istek olarak adlandirilmustir. ikinci faktdr toplam varyansn %
16.37’sini agiklamakta olup, problem ¢ozme, inang ve beklenti ifadelerinden olugsmaktadir. Bu nedenle bu faktor
Programlamanin Yararina Yonelik Inang seklinde isimlendirilmistir. Uciincii faktor ise toplam varyansm %
13.80’ini aciklamakta olup, sevme, almaya acik olma ve ilgi duyma gibi ifadelerden olusmaktadir. Ugiincii

faktor ise Programlamaya yonelik ilgi olarak isimlendirilmistir.
Dogrulayic1 Faktor Analizi (DFA)

Maddelerin faktorii yordayip yordamadigm smamak amaciyla DFA yapilmistir. Analiz sonucunda elde

edilen model sekil 2' de sunulmaktadir. DFA sonucunda ortaya konulan yapinmn dogrulandig1 gériilmektedir.
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Sekil 2. Yapisal esitlik modeli ve modifikasyon sonrasi standart degerler

DFA sonucunda elde edilen istatistik degerler Schermelleh-Engel ve Moosbrugger'e (2003) gore kabul

edilebilir ve iyi uyum degerleri ile birlikte tablo 3’de sunulmaktadir.

Tablo 3.

Dogrulayici Faktor Analizine Ait Istatistiksel Degerler (RMSEA, S-RMR, GFI, AFFI, CFI Degerleri)

X2 X2/df

RMSEA

S-RMR GFI AGFI CFI

Tek faktorlii yapr

221.21 2.98

.099

.062 .93 .87 .96
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RMSEA : Root Mean Square Error of Approximation
GFI : Goodness of Fit Index

AGFI : Adjusted Goodness of Fit Index

S- RMR : Standardized RMR

CFI : Comparative Fit Index

DFA’da, RMSEA, GFI, AFGI ve S-RMR degerleri, kabul edilebilir uyum degerleri araliginda, CFI ve X%df
degerlerinin ise iyi uyum degerleri araliginda olmasi modelin kabul edilebilir oldugu anlamini tagimaktadir

(Kline, 2005; Schermelleh-Engel ve digerleri, 2003)

Yap gecerligi. Fornell ve Larcker (1981) bir 6lgegin yap1 gecerliligini belirlemek icin her bir faktérden elde
edilen AVE degerine gore raksak ve yakinsak gecerliklerin ortaya kondugu bir teknik dnermistir. Buna gore
AVE degerlerinin i¢ tutarlik giivenirlik degerlerinden kiigiik olmasinin yakinsak gecerligi ortaya koydugunu
ifade etmisglerdir. Ayrica her bir faktériin AVE degerinin ise .50 degerinden biiyiik olmasi gerekmektedir. Tablo
4’te programlamaya yonelik tutum olgeginin (PYTO) uygulanmasindan sonra elde edilen veriler ile yapilan

¢oziimleme isleminden sonra ortaya ¢ikan AVE ve Cronbach Alfa degerleri verilmistir.
Tablo 4.

PYTO Yapilarina Iliskin AVE ve Giivenirlik Katsay: Degerleri

Boyutlar AVE 1) a
Programlamaya yonelik istek .68 .97 .92
Programlamanin yararina yonelik .61 .82 .78
inang
Programlamaya yonelik ilgi .59 .81 g1

Nunnally ve Bernstein (1994) gore giivenirlik katsayis1 .70’ten yiiksek olan bir 6lgek, giivenilir olarak kabul
edilebilmektedir. Bu sartin da saglandigi Tablo 4’ te goriilmektedir.

Tablo 5.

AVE Degerlerinin Karekokleri ve Gizil Degiskenler Arasindaki Iliski Katsayilar:

Bovutl Programlamaya Programlamanin Programlamaya
oyutiar yonelik istek yararina yonelik inang yonelik ilgi
Programlamaya yonelik .83*

istek
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Programlamanin .62 78*

yararma yonelik inang

Programlamaya yonelik .35 A2 A7*
ilgi

Fornell ve Larcker (1981) gizil degiskenler arasindaki iliski katsayilarmin AVE degerlerinin karekoklerinden
daha diisiik olmasinin raksak gecerligi destekledigini yani ayirt edici gegerligin kanitlandigini belirtmislerdir.
Tablo 5 incelendiginde matrisin kdsegen olmayan elemanlarmm AVE degerlerinin karekoklerine tekabiil eden
matrisin kosegen elemanlarindan daha diisiik oldugu goriilmektedir. Sonug olarak yapilan analiz sonuglari

gelistirilen dlgegin yap1 gegerligini destekler niteliktedir.
Tartisma

Alanyazinda programlamaya yonelik tutum 6lgegi gelistirilmesi amacina yonelik birgok ¢aligma yapilmstir
(Cetin ve Ozden, 2017; Korkmaz ve Altun, 2014; Ozyurt ve Ozyurt, 2015), fakat tiim bu galismalarda 6rneklem
olarak {niversite Ogrencileri seg¢ilmistir. Simsek (2002) &grenci grubunun yasi ve Ogrenim diizeyi gibi
degiskenler 6grenme ortaminda sergiledikleri tutumda 6nemli etmenler oldugunu sdylemistir. Bu yiizden bu
calismada lise Ogrencilerinin programlamaya yonelik tutumunu 6lgecek gecerli ve giivenilir bir 6lgme aract

gelistirmek amaglanmistir.

Problem durumu belirlendikten sonra programlama konusunda tiim igerigi kapsayacak sekilde 64 maddelik
bir soru havuzu olusturulmus ve ilgili alanlarda dort uzmandan goriis alinmistir. Uzmanlardan gelen goriisler tek
bir formda birlestirilerek her bir maddenin kapsam gecerlik orani hesaplanmistir. KGO orani .80 altinda olan
maddeler atilarak 21 maddelik deneme formu olusturulmustur. Alanyazina gore drneklem oraninin 1:5 olmasi
gerektiginden miimkiin oldugunca fazla 6rnekleme ulasilmaya calisilmistir. Bu kapsamda farkl il ve ilgelerde
bulunan 12 okulda &grenim géren 214 &grenciye ulasilmistir. Ogrencilere galismanin amaci agiklanmis ve

goniilliiliik esasina gore formlar doldurulmustur.

Toplanan verilerin analiz edilmesinde, LISREL 8.72 ve SPSS 20.0 paket programlar1 kullanilmistir. Olgegin
giivenirligine iliskin olarak Cronbach Alfa i¢ tutarlik katsayis1 .80 olarak hesaplanmistir. Olcegin yap1 gecerligi
icin aciklayict faktor analizi (AFA) yapilmistir. Bu analizde temel bilesenler analizi kullanilarak, varimax
dondiirme ile faktor yiikleri en az .40 kabul edilmistir. Fakat faktor analizi yalnizca faktoriyel gecerlilikte ve
6lgme modelinin kestiriminde kullanildigr i¢in yap1 gegerligini belirlemede tek basina yeterli olmadigi (Demir
ve Yurdugiil, 2014) goriistinden dolay1 Fornell ve Larcker’ m (1981) gelistirdigi raksak ve yakinsak gecerligi
belirlemek amaciyla daha basit ¢oziimlenebilen bir sinama yoéntemi kullanilmistir. Bu yontem ile yap1 gegerligi
AVE degerleri aracilifiyla ve ¢ikan yapmin dogrulugunun olciilmesi icin paylasilan varyans degerleri DFA
aracilifiyla elde edilmistir. AVE degeri lizerine kurulu olan bu yontemde yakinsak gegerligi icin i¢ tutarlik
giivenirlik degerlerinin AVE degerlerinden biilyiilk olmasi gerektigi ifade edilmistir. Ayrica her bir AVE
degerinin ise .50 degerinden biiyiik olmasi gerekmektedir. Bu ¢alismada faktorlerin yapisal giivenirligi .81 ile
.97, faktorlerin AVE degerleri ise .59 ile .68 arasinda bulunmustur. Dolayisiyla caligma yakinsama gecerligini
saglamaktadir. Ayrica yapisal giivenirlik degerleri .70 ten yiiksek oldugu i¢in gelistirilen dlgegin gilivenilirlik
sartin1 da sagladig1 goriilmektedir. Fornell ve Larcker (1981) gizil degiskenler arasindaki iligski katsayilarinin
AVE degerlerinin karekoklerinden daha diisiik olmasinin iraksak gegerligi destekledigini yani ayirt edici
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gegerligin kanitlandigint belirtmislerdir. Calismada faktorlerin AVE degerlerinin karekokleri .83 ile .77 arasinda
bulunmustur. Ayrica gizil degiskenler arasindaki iliski katsayilari tiim AVE degerlerinin karekdklerinden diisiik
olarak bulunmustur. Bu durum g¢alismadaki faktorlerin iraksak yani ayirt edici gecerligi sagladigini ortaya
koymustur. Sonug olarak yapilan analiz sonuglar1 gelistirilen dlgegin yap1 gecerligini ve yapisal giivenirligini

destekler niteliktedir.
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