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Cocuklarin Cografi Farkindaliklari: Montessori
Egitiminin Yansimalar1®

Geographical Awareness of Children: The Reflections of
Montessori Education

Semiha YUKSEK USTA!, Fatma TEZEL SAHIN?

1Kirsehir Ahi Evran Universitesi, Temel Egitim Boliimii, Okul Oncesi Egitim
Anabilim Dali. semihayuksek@gmail.com
2Gazi Universitesi, Temel Egitim Béliimii, Okul Oncesi Egitim Anabilim Dal.
ftezel68@gmail.com

Makalenin Gelig Tarihi: 22.05.2018 Yayina Kabul Tarihi: 24.09.2018

0z

Bu aragtirmada kozmik egitimin verildigi Montessori anaokuluna devam eden ¢ocuklar ile devlet
anaokuluna devam eden g¢ocuklarin, Diinya ve cografi kavramlara yéonelik farkindaliklarinin
belirlenmesi amaglanmistir. Bu amag dogrultusunda Ankara’min Cankaya ilgesinde Montessori
yaklasimi ile egitim veren bir anaokulundaki 16 ¢ocuk ile aym ilcede Milli Egitim Bakanlig
Programi’na gore egitim veren bir devlet anaokulundaki 16 ¢ocuk arastirmanmin ¢alisma grubunu
olusturmustur. Nitel desende yapilan bu arastirmamin verileri ¢ocuklarla yapilan goriismeler
sonucunda elde edilmistir. Arastirmamn sonucunda, Montessori anaokuluna devam eden
¢ocuklarin Diinya’'min sekli, Diinya’'nin hareketinin sonuglari, Ay in fazlari, gece-giindiiz olusumu
ve yagmurun olusumu ile ilgili daha fazla bilimsel anlayisa sahip olduklar: bulunmugtur.

Anahtar Sdzciikler: Okul oncesinde cografya, Kozmik egitim, Montessori yaklasimi, Cografi
farkindalik

ABSTRACT

The aim of this study is to investigate awareness levels of preschool children about the Earth and
geographical concepts who attend Montessori kindergarten where the cosmic education is given and
children who attend regular state kindergarten,. The study was conducted with 32 children, half of the

participants attend Montessori kindergarten and the other half attend regular state kindergarten. The study

* Alintilama: Yiiksek Usta, S. ve Tezel Sahin, F. (2019). Cocuklarmn cografi farkindaliklart:
montessori egitiminin yansimalar1. Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 39 (1), 1-35.

Bu aragtirmanin bir kismi V. Uluslararasi Okul Oncesi Egitim Kongresinde sozlii bildiri olarak
sunulmus ve 6zet kitapgiginda dzet bildiri olarak yaymlanmistir.
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is designed in a qualitative research design. The data of the research were obtained via interviews with
children. According to the results of the study, children who attend the Montessori kindergarten have more
scientific understanding of the Earth's shape, the results of the Earth's movement, the phases of the Moon,

day-night cycle and rain formation.

Key Words: Geography in preschool, Cosmic education, Montessori approach, Geographical awareness
GIRIS

“...Cocuklarimizla doga arasindaki zedelenmig bagi onarmaya ihtiyacimiz var,
yalnizca estetik ya da vicdani duygularimiz nedeniyle degil, ayni zamanda zihinsel,
fiziksel ve manevi saghgimiz da buna bagl oldugu icin. Burada ayni zamanda yer
kiirenin saghgi da soz konusu. Genglerin dogaya bakislar: ve kendi ¢ocuklarini
yetistirme bicimleri, sehirlerimizin ve evlerimizin tasarimint ve kogullarini, yani giinliik
yasamlarimizi da sekillendirecek’’. (Louv, 2010, s4.)

Icinde bulundugumuz ¢agda ¢ocuklarin dogadan ve dogal yasamdan olduk¢a uzak
oldugu bir gergektir. Bu durum, insan dogasmna aykirt olmasi nedeniyle birtakim
problemlere neden olmaktadir. Yapilan ¢aligmalar, bireylerin dogadan ayri bir yagam
stirmelerinin giiniimiizde gittik¢e artan fiziksel ve psikolojik saglik problemlerini
beraberinde getirdigini gostermektedir (Bratman, Hamilton ve Daily, 2012; Pearson ve
Craig, 2014). Psikolojik saglik, dogal yasamdan uzak sentetik yasamla birlikte zarar
gormektedir. Dogadan uzak bir yasam, bireyin yasadigi diinyaya baghlk
hissedememesine ve diinyaya, canlilara kars1 saygi gelistirememesine neden olarak,
diger canlilarin yasamini ve diinyayr olumsuz etkileyen tutumlara, anlayisa sahip
olmasina neden olmaktadir. Cocuklarin ve bireylerin etraflarindaki hayat zincirini
anlama ve kendilerinin bu hayat zincirindeki yerini ve roliinii kavramalari, yeryiiziinii
korumanin temeli olan bir tliriin hayatinin baska bir tiire bagh oldugunu fark etmekte

yatmaktadir (Seefeldt, Castle ve Falconer, 2015).

Tiim evrende isleyen bir plan vardir. Biitliin canli cansiz her sey bu plana bagl hareket
etmektedir. Dogadaki faktorler kendi gelisim yasalarina gore, olabilecek en miikkemmele
yakin bir isleyistedirler. Tim bu evrensel diizeni anlamak ve hayranlik duymak, bir

vizyon gelistirmeyi gerektirmektedir. (Grazzini,2013). Bu vizyonu gelistirmek, evrene
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ve kendine saygi duymanin, kendi amacini fark etmenin, diger insanlar1 ve kiiltiirleri
anlamanin, dogay1 ve kaynaklari koruma bilincinin temelini olusturmaktadir (Duffy ve
Duffy, 2009). Diinya ve diinya ile ilgili kavramlari gelistirmek c¢ocuklarin diinyay1
koruma konusunda da olumlu tutumlar gelistirmelerine katkida bulunmaktadir (Seefeldt
vd., 2015). Montessori "ye (1948) gore bireyde bu tutumun ve vizyonun temeli yagamin
erken donemlerinde atilmaktadir. Montessori (1948) bu vizyonu kazandirmak igin
¢ocuklarin bagimsiz, insan tiriiniin bir pargasi, bir {ilkenin vatandasi, evrenin ve
ekolojinin bir {liyesi olarak kim olduklarimi sorgulamalarini saglayan bir egitim olarak
Kozmik Egitim’i ortaya koymustur (Stephenson, 2015). Bu egitimde, cocuklara
astronomi, cografya, tarih ve biyoloji gibi konulari kapsayan baglamlar ve bu
baglamlara yonelik deneyimler sunulmaktadir. Bu egitimin temel amaci, ¢ocuklarin
evrendeki kokenlerini fark ederek hayranlik duymasi, evrendeki yerlerini anlamasi ve

kendi yasamlarindaki roliinii kavramasidir (Grazzini,2013).

Tiirkiye’de ¢ocuklar bu disiplinlere yonelik igeriklerle ilk kez ilkokulda ve ayr1 disiplin
olarak ise lise diizeyinde karsilagmaktadir. Okul Oncesi egitim programlarina
bakildiginda ise, cografya, tarih veya sosyal bilimlere ayri bir alan olarak yer
verilmedigi, fen etkinliklerinin igerisinde yer aldig1 goriilmektedir (Oztiirk, 2013).
Montessori’nin soz ettigi vizyonu kazanmak i¢in erken yaslarda ¢ocuklarin bu konular
hakkindaki farkindaliklarini arttirmanin 6nemli oldugu g6z 6niinde bulunduruldugunda,
gec kalindig1 diistiniilebilir. Okul 6ncesi egitim alaninda tarih, cografya gibi disiplinlere
yonelik egitimin verilmesi ile ilgili smirli sayida ¢alisma mevcuttur (Unli, 2001; Giiler
ve Tugrul, 2007; Can Yasar, inal, Uyanik ve Yazici, 2012; Soydan, 2014; Oztiirk,
Giren, Yildinm ve Simsek, 2015; Simgsek Cetin ve Akhan, 2015) . S6z konusu
¢aligmalar, ¢cocuklarin dogustan getirdikleri merak duygusu ve kesfetme istegi ile dogal
cografyacilar olduklarint ve bu &zelliklerinin okul dncesi donemden itibaren gelisim
diizeylerine uygun, yaparak yasayarak ve eglenerek 6grenmelerine firsat verecek sekilde
planlanmig cografya egitimi ile desteklenmesinin énemli oldugunu ifade etmektedirler.
Ayrica, cografya egitiminin ¢ocuklarin ¢evreye uyumunu, etrafinda gelisen olaylar fark

ederek yorumlama giicii kazanmasini, diger insanlarla ve g¢evre ile olan etkilesimini
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giiclendirmesini, kendini tanimasini saglayacagini belirtirken, problem ¢6zme, akil
ylirlitme, planlama, farkli araclart kullanma, zaman kavramini anlama becerilerinin
gelisecegini ifade etmislerdir (Can Yasar, inal, Uyanik ve Yazici, 2012; Giiler ve
Tugrul, 2007). Bu baglamda, bu arastirmada Montessori yaklasimi ile egitim veren
anaokuluna ve bir devlet anaokuluna devam eden okul oncesi dénem g¢ocuklarmnin,
cografi olay ve durumlara kars1 farkindaliklarini belirlemek amaglanmistir. Bu calisma,
cocuklarin evrensel plan ve diizenin farkinda olabilmeleri ve saygi gelistirebilmeleri
icin en temel diizeyde dikkatlerini yoneltmeleri gereken faktorlerle ilgili
farkindaliklarina Montessori yaklasiminin etkilerinin incelemesi bakimimdan farklilik

gostermektedir. Bu anlamda alanyazina katki saglayacagi diistintilmektedir.
YONTEM

Arastirma Yontemi

Bu aragtirmada nitel aragtirma deseni kullanilmigtir. Temel nitel arastirmalar, egitim ile
ilgili arastirmalar basta olmak iizere bircok disiplin alaninda kullanilabilir. Nitel
aragtirmalarda veriler goriisme, gbzlem ya da dokiiman analizi araciligryla elde edilir.
Verilerin analizi ise, verilerin karakteristik tekrarlarin1 belirleme yoluyla yapilir. Bu
analiz sonucunda elde edilen bulgular, tekrarlayan kaliplar veya verilerin destekledigi
temalardir. Bulgular, aragtirmacinin katilimcinin hangi fenomenle ilgilendigini anlamasi

ile edinilir (Merriam, 2013).
Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu, amagli 6rneklem yontemi ile belirlenmistir. Amagh
orneklem i¢in segilen kisiler, ¢aligma problemine ve ¢aligmanin merkezinde yer alan bir
fenomene dair bilgileri verebilecek kisilerdir (Creswell, 2013). Bu aragtirmanin
amacinin Montessori anaokulu ile devlet anaokuluna devam eden c¢ocuklarin cografi
farkindaliklarini belirlemek olmasi sebebiyle arastirmanin ¢alisma grubunu, Ankara’nin
Cankaya ilgesinde bulunan, Montessori egitim programi uygulayan bir anaokuluna

devam eden 4-6 yaglar1 arasinda 8’i kiz 8’i erkek 16 ¢ocuk ve aym ilcede Milli Egitim
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Bakanligina bagli anaokuluna devam eden 4-6 yaslar1 arasinda 8’i kiz 8’i erkek 16

¢ocuk olmak iizere toplam 32 ¢ocuk olusturmaktadir.

Tablo 1. Anne ve Baba Ogrenim Durumu

Montessori Anaokulu (n) Devlet Anaokulu (n)
[kogretim 0 0
Anne Ogrenim  Ortadgretim 0 2
Durumu Yiiksekogretim 16 14
[kdgretim 0 0
Baba Ogrenim Ortadgretim 0 2
Durumu Yiiksekogretim 16 16

Tablo 1, ¢alisma grubundaki c¢ocuklarin anne ve babalarinin 6grenim durumlarini
gostermektedir. Tabloya gore, Montessori anaokulundaki ¢ocuklarin anne ve
babalarinin tamam yiiksekogretim diizeyinde 6grenime sahiptir. Devlet anaokulunda
egitime devam eden 2 cocugun anne ve babasi ortadgretim, 14 ¢ocugun ise

ylksekogretim diizeyinde 6grenime sahip oldugu goriilmektedir.
Veri Toplama Araci ve Siireci

Aragtirmanin verilerinin elde edilmesinde, arastirmacilar tarafindan gelistirilen yari
yapilandirilmig “Cocuk Goriigme Formu” kullanilmistir. Goriisme formu iki bdliimden
olugmaktadir. Birinci bolimde, yas, cinsiyet, anne ve baba 6grenim durumlaria dair
bilgilere yonelik sorular ve ikinci boliimde ise, ¢ocuklarin cografi farkindaliklarina
yonelik hazirlanmis olan sorular yer almaktadir. Goriigme sorularmin hazirlanmasinda,
cografya egitimine rehberlik etmek icin Amerika Birlesik Devletleri'nde ilk kez 1994
yilinda yaymlanan ve 2012 yilinda revize edilen Ulusal Cografya Standartlari’ndan
faydalamlmistir. Bu standartlar, 18 cografi bilgi standardi ve 6 temel faktorden
olusmaktadir. Bu faktorler, 1) Mekansal Terimlerle Diinya; 2) Yerler ve Bolgeler; 3)
Fiziksel Sistemler; 4) Beseri Sistemler; 5) Cevre ve Toplum; ve 6) Cografyanin
Kullanimi olarak belirlenmistir. Fiziksel sistemler, yeryiizii sekilleri, su kiitleleri, iklim,

toprak, bitki ortiisti gibi fiziki Ozellikler ve insanlarin yagamlarini bigimlendiren
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6zellikleri icermektedir. Sorularin hazirlanmasinda ayrica Montessori tarafindan kozmik
faktor olarak belirtilen Giines, hava, su ve toprak faktorleri temel alinarak g¢ocuklarin
etrafinda olup biten degisimlerin farkinda olup olmadiklarmi ve bunlar1 nasil
anlamlandirdiklarini ortaya ¢ikarabilecek sorular hazirlanmistir. Hazirlanan sorular, bir
Montessori egitmeni, bir cocuk gelisgim uzmani ve bir okul dncesi egitim uzmani ve bir
uzman cografyact olmak iizere 4 uzmanm goriisiine sunulmustur. Uzmanlardan gelen
goriigler dogrultusunda forma son hali verilmigtir. Gorlisme formunun son halinde,
Diinya’nin sekli ve hareketi, Glines ve Ay, dogal fenomenler ile ilgili toplam 10 ana
soru ve detaylandirmak i¢in 3 alt soru bulunmaktadir.

Cocuklarin cografi farkindaliklarini belirlemek amaciyla ¢ocuklarla birebir, yiiz yiize
goriisme yapilmustir. Gerekli izinler alindiktan sonra, goriismeler i¢in okul yonetim ile
goriisiilerek ayr1 bir oda ayarlanmis ve ¢ocuklar sira ile tek tek goriigmeye alinmistir.
Gorlisme, ses kayit cihazi ile kayit altina alinmis ve ayni zamanda arastirmacilar
tarafindan her bir katilime1 igin ayr1 hazirlanmis olan forma kaydedilmistir. Goriismeler
yaklagik 15 dakika silirmiistiir. Cocuklarin demografik bilgileri, okul yodnetiminde

bulundurulan dosyalardan elde edilmistir.
Veri Analizi

Goriisme yontemi kullanilarak elde edilen arastirmanin verileri, gériisme esnasinda hem
aragtirmaci tarafindan yazilarak kaydedilmis hem de daha sonra transkript edilmek
amacityla ses kaydina alinmistir. Elde edilen veriler transkript edilmis ve cevaplardan
ortak temalar ¢ikartilarak daha sonra kategorize edilmistir. Veriler ierik analizi yoluyla
analiz edildikten sonra bulgular yorumlanmustir. igerik analizi, verilerin daha énceden
belirlenen temalara gore sunulmasi islemidir. Bu baglamda, veriler aragtirma
sorularmin ortaya koydugu temalara gore diizenlenebilir (Merriam,2013).

Verilerin kategorilestirilmesinde konu ile ilgili daha dnce yapilmis olan g¢alismalar
incelenmis ve birden fazla kategorilestirme bicimi kullanilmistir. Ozellikle diinyanin
sekline yonelik cocuklarin algisi ile ilgili yapilan oncii ¢alisma olan Vosniadou ve
Brewer (1992) cocuklarin diinyanin sekline iliskin zihinsel modellerini naif, sentetik ve

zihinsel model olmak {izere ii¢ kategoride toplamistir. Bu arastirmada diinyanin sekli ile
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ilgili cevaplar bu kategorilere gore diizenlenmistir. Diger sorulara verilen cevaplarin
kategorilestirilmesinde ise, cografi kavramlara yonelik cocuklarla yapilan onceki
caligmalar incelenmis ve bu caligmalarin birgogunun verilen cevaplari, bilimsel,
bilimsel olmayan ve yar1 bilimsel gibi kategorilere ayirdiklari gortilmistiir. Birgcok
calismada, bilimsel bilgiye yakin ancak tam olarak bilimsel kabul edilemeyen cevaplar1
yerlestirdikleri kategoriyi yart bilimsel veya sentetik isimlerle adlandirdiklari
goriilmiistiir (Blake, 2005; Kikas, 2000; Malleus, Kikas ve Marken,2016; Panagiotaki,
Nobes ve Banerjee 2006; Hannust ve Kikas, 2010). Bu aragtirmada yari bilimsel
kavranu kullanilmistir. Ozetle, bu ¢alisma igin diinyanin sekli ile ilgili genel literatiirde
bulunan a) Sentetik Model, b) Naif Model, c) Bilimsel Model temalar1 kullanilmistir.
Diger sorular icin, a) Bilimsel Olmayan Model, b) Yar1 Bilimsel Model, c) Bilimsel
Model temalar1 kullanilmustir.

Aragtirmanin bulgular1 arasinda ¢ocuklarin sorulara verdikleri cevaplara yer verilmistir.
Cocuklarn isimleri galismada verilmemis olup kodlar ile ifade edilmistir. Ornegin;
MONTI11,K,6 kodlamasi ¢ocugun Montessori anaokulunda on birinci siradaki ¢ocuk,
cinsiyetinin kiz ve alt1 yasinda oldugunu, MEP11,E,5 kodlamasinin ise ¢ocugun devlet
anaokulunda Milli Egitim Programi’na gore egitim alan on birinci siradaki ¢ocuk,

cinsiyetinin erkek ve bes yasinda oldugunu ifade etmektedir.
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BULGULAR

Bu boliimde ¢ocuklarla yapilan yiiz yilize goriismelerden elde edilen goriislerine ve

yorumlanmasina yer verilmistir.

Tablo 2. Diinyanin Sekli Nasildir? /Neye Benziyor?

Montessori Devlet
Anaokulu (n) Anaokulu (n)
Sentetik Model Top 6 6
Diger ( Ay’a) 1 1
Naif Model Daire /Cember 4 5
Bilimsel Model Kiire 5 0
Fikir Belirtilmedi 0 4

Montessori ve devlet anaokulundaki ¢ocuklarm diinyanin sekline yonelik en fazla
Sentetik Modele (n=7) sahip olduklar1 goriilmektedir. Ancak devlet anaokulundaki
cocuklar Bilimsel Model olarak kabul edilen “Kiire” cevabini hi¢ vermezlerken,
Montessori anaokulundaki ¢ocuklardan diinyanin seklinin “Kiire” olduguna yonelik 5
cevap alinmustir. Devlet anaokulundaki ¢ocuklarin cevaplarina bakildiginda en fazla

Sentetik Model (n=7) ve Naif Modele (n=5) sahip olduklar1 gériilmektedir.

Tablo 3. Diinyanin Sekli Diiz Olsaydi Ne Olurdu?

Montessori Devlet
Anaokulu (n) Anaokulu (n)
Bilimsel Model Yasamsal
Sorun/Diinya 2 2
hareketleri ile
ilgili sorun
Bilimsel Olmayan Sekilsel degisim 8 3
Model Eylemsel degisim 4 4
Fikir belirtilmedi 4 6

Diinyanin seklinin diiz olmasi halinde nelerin degisecegine yonelik sorulan varsayimsal
soru, ¢ocuklarin diinyanin yuvarlak olmasinin islevlerine yonelik bir farkindaliklarinin
olup olmadigini ortaya ¢ikarmak ve diinyanin yuvarlak olmasinin sonuglarina dair neler

diisiindiigiinii anlayabilmek icin yoneltilmigtir. Montessori anaokulundaki cocuklar
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(n=12) ile devlet anaokulundaki ¢ocuklar (n=7) en fazla Bilimsel Olmayan Model
kategorisinde cevaplar vermislerdir. Montessori anaokulundaki ¢ocuklar diinyanin diiz
olmast halinde Bilimsel Olmayan Model kategorisinde olusabilecek sekilsel
degisimlerden bahsetmislerdir (n=8). Iki grupta da en diisiik sayida Bilimsel Model

kategorisinden cevaplar verilmistir (n=2).
Montessori anaokulundaki ¢ocuklarin verdikleri cevaplardan bazilar1 sdyledir;

“ Diinyanin iizerinde yasiyoruz, diiz olsa yasayamazdik.” (MONTI16,E,5) (Bilimsel
Model)

“ Diinya diiz olsaydi iilkeler yarim yarim olurdu. Daha az iilke olurdu.” (MONT3,K,6)
(Bilimsel Olmayan Model/ Sekilsel degisim)

Devlet anaokulundaki ¢ocuklarin verdikleri cevaplardan bazilari soyledir;

“Diinya diiz olsaydi, donemezdi ya da takla atar gibi doénerdi.”(MEP10,E,6) (Bilimsel
Model)

“Diinya diiz olsaydi, insanlar zor yirirdi.” (MEP11,K,6) (Bilimsel Olmayan Model/
Eylemsel Degisim)

Tablo 4. Diinya Hareket Eder mi?

Montessori Devlet
Anaokulu (n) Anaokulu (n)
Diinya hareket 11 11
eder/doner.
Bilimsel Diinya kendi etrafinda 1 3
Model doner.
Diinya Giines’in 5 1
etrafinda doner.
Bilimsel Diinya hareket etmez. 0 1
Olmayan Diger (Ayin etrafinda 1 0
Model doner.)

Cocuklarmm “Diinya hareket eder mi?” sorusuna verdikleri cevaplara bakildiginda,
Montessori anaokulundaki ¢ocuklarin (n=17) ve devlet anaokulundaki g¢ocuklarin

(n=15) en fazla Bilimsel Model kategorisinde cevaplar verdikleri goriilmektedir.
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Montessori anaokulundaki gocuklarin bu kategorideki cevaplarinda, diinyanin kendi

etrafindaki hareketine oranla giines etrafindaki hareketinden daha fazla s6z ettikleri

(n=5) devlet anaokulundaki cocuklarin ise diinyanin giinesin etrafindaki hareketine

oranla kendi etrafindaki hareketinden daha fazla soz ettikleri goriilmektedir (n=3). Iki

grubun da diinyanin hareket ettigine dair bilimsel modele sahip olduklar1 goriilmistiir.

Montessori anaokulu ¢ocuklarinin verdikleri cevaplardan bazilar1 sdyledir;

“Diinya hareket etmeseydi bir yil ge¢cmezdi, hep ayni zamanda kalirdik.” (MONT

2,K,5) (Bilimsel Model)

“Yer ¢ekimi olmazdi ve biz de olmazdik.” (MONT 16, E,5) (Yar1 Bilimsel Model)

“Diinya dursaydi, insanlar da dururdu.” (MONT4,E,6) (Bilimsel Olmayan Model)

Devlet anaokulu ¢ocuklarmin verdikleri cevaplardan bazilari sdyledir;

“Gece ve giindiiz olmazdi.” (MEP14,K,5) (Bilimsel Model)

“ Insanlar gidemezdi. Arabalar yokuslarda durur, gidemezdi.” (MEP10,E,6) (Bilimsel

Olmayan Model)

Tablo 5. Diinya Hareket Etmeseydi Ne Olurdu?

Montessori Devlet
Anaokulu Anaokulu
(n) (n)
Bilimsel Model Mevsimler 2 1
degismez.
Yillar gegmez. 3 1
Gece giindiiz 3 2
olmaz.
Yasam olmaz. 1 3
Yer ¢ekimi olmaz. 1 0
Bilimsel Olmayan Model Insanlarin 3 4
hareketleri
Kisitlanir.
Sekilsel Degigsim 0 2
Fikir belirtilmedi 4 5
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Diinya’nin kendi etrafinda ve giinesin etrafinda doénmesinin iglevlerine yonelik
¢ocuklarin algilarii ortaya ¢ikarmak i¢in ¢ocuklara yoneltilen bu varsayimsal soruya
verilen cevaplara bakildiginda, Montessori anaokulu ¢ocuklarmin (n=10), devlet
anaokulundaki ¢ocuklara (n=7) oranla daha fazla Bilimsel Model kategorisinde yer alan
cevaplar verdikleri goriilmektedir. Devlet anaokulu ¢ocuklarinin Montessori anaokulu
cocuklarindan daha fazla “Bilimsel Olmayan” kategoride cevaplar verdikleri

goriilmektedir.

Tablo 6. Giines Neden Vardir/ Ne Ise Yarar?

Montessori Devlet
Anaokulu (n) Anaokulu (n)

Bilimsel Model Is1 ve Isik 2 4

Is1 ya da Isik 13 8

Diger (Su 1 0

Dongiisii)
Bilimsel Olmayan Diger (Giines 1 0
Model Pili, Sarj)

Uyanmak 2 2

Saghk 0 2

Cocuklarin gilinesin islevine dair algilarinin ortaya c¢ikarilmasi amaciyla ydneltilen
soruya verilen cevaplarin dagilimina bakildiginda, Montessori anaokulundaki ¢ocuklar
(n=16) ve devlet anaokulundaki ¢ocuklarmm (n=12) en fazla Bilimsel Model
kategorisinde cevaplar verdikleri goriilmektedir. Ayrica iki grupta da cocuklar biiyiik
oranda giinesin 1s1 ve 1sik islevinin yalmzca birinden s6z etmiglerdir. Devlet
anaokulundaki cocuklarin giinesin 1s1 ve 1sik islevinin ikisini bir arada ifade etme
oranlari  Montessori  anaokulundaki ¢ocuklardan daha fazladir. Montessori
anaokulundaki ¢ocuklar (n=3) ve devlet anaokulundaki ¢ocuklar (n=4) yakin oranlarda

Bilimsel Olmayan Model Kategorisi’nde cevaplar vermistir.
Montessori anaokulundaki ¢ocuklarin verdikleri cevaplardan bazilari soyledir;

“Isitmak ve su i¢in. Giines suyu isitiyor, buhar oluyor, suya doniigiiyor.” (MONT11,E,6)
(Bilimsel Model)
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“Diinya’nimn  bir pargasini aydmlatmast i¢in. Sabah olan tarafi aydmlatir.”

(MONT15,E,5) (Bilimsel Model)

“Giines pili var onu sarj etmek i¢in.” (MONT10,K,6) (Bilimsel Olmayan Model)
Devlet anaokulundaki ¢cocuklarin verdikleri cevaplarin bazilari sdyledir;
“Diinya’y1 aydinlatir ve 1sitir.” (MEP12,E,6) (Bilimsel Model)

“Soguk hasta eder. Giines hasta etmez.” (MEP15,K,6) (Bilimsel Olmayan Model)

Tablo 7. Giines Hareket Eder Mi?

Montessori Devlet
Anaokulu (n) Anaokulu (n)
Bilimsel Olmayan Eder. (Batar/Doner) 3 4
Model
Bilimsel Model Etmez. 13 12

Cocuklarin giines hareket eder mi sorusuna verdikleri cevaplarin dagilimlarina
bakildiginda, Montessori anaokulu ¢ocuklarmin (n=13) ve devlet anaokulundaki
cocuklarm (n=12) en fazla Bilimsel Model Kkategorisinde cevaplar verdikleri

goriilmektedir.

Tablo 8. Ay Neden Vardir / Ne ise Yarar?

Montessori Devlet
Anaokulu (n) Anaokulu (n)
Yari Bilimsel Model Isik 11 10
Uyku /Gece 4 6
Bilimsel Olmayan olmasi
Model Diger ( Denizde 1 0
Su Olmasi)

Cocuklarin “Ay neden vardir? Ne ise yarar?” sorusuna verdikleri cevaplarin
dagilimlarina bakildiginda, Montessori anaokulundaki g¢ocuklar (n=11) ve devlet
anaokulundaki ¢ocuklarin (n=10) en fazla Yar1 Bilimsel Model Kategorisi’nde cevaplar
verdikleri goriilmektedir. Ancak ¢ocuklarin bir kismi Ay’in islevinin geceyi getirmek

veya uyumayi saglamak oldugunu ifade ettikleri Bilimsel Olmayan Model kategorisinde
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cevaplar vermislerdir. Devlet anaokulundaki c¢ocuklarin (n=6) Montessori

anaokulundaki ¢ocuklardan (n=4) daha fazla bu fikre sahip olduklar1 gériilmektedir.
Montessori anaokulundaki ¢ocuklarin verdikleri cevaplardan bazilari sdyledir;
“Gece diinyay1 aydinlatir.” (MONT11,E,5) (Yar1 Bilimsel Model)

“Ay uyumak icin vardir. Ay olmasa uyuyamazdik. Giindiiz uykumuz kagar.”

(MONT4,E,6) (Bilimsel Olmayan Model)

Devlet anaokulundaki ¢ocuklarin verdikleri cevaplardan bazilar soyledir;
“Geceleri 151k saglar.” (MEP16,K,5) (Yar1 Bilimsel Model)

“Gece olsun diye vardir.” (MEP7,E,6) (Bilimsel Olmayan Model)

Tablo 9. Ay’in Sekli Nasildir?

Montessori Devlet
Anaokulu (n) Anaokulu (n)
Bilimsel Model Dolunay 2 2
Hilal 7 4
Yarim 11 5
Ik dérdiin/Son 1 1
dordiin
Bilimsel ~ Olmayan Yuvarlak/Daire/ 15 7
Model Tabak/Oval
Muz/Tiirk 1 6
Bayragindaki Sekil

Cocuklarin etraflarindaki temel doga olaylarini gézlemleme durumlarinin anlasiimasina
yonelik olan soruya verdikleri cevaplarin dagilimlarina bakildiginda, Montessori
anaokulundaki ¢ocuklarin cevaplari (n=21) devlet anaokulundaki ¢ocuklara oranla
(n=12) daha fazla Bilimsel Model kategorisinde olmustur. Montessori anaokulundaki
cocuklar (n=16) ve devlet anaokulundaki ¢ocuklar (n=13) Bilimsel Olmayan Model

kategorisinde cevaplar vermislerdir.
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Tablo 10. Daglar Nasil Olmugtur?

Montessori Devlet
Anaokulu (n) Anaokulu
(n)
Dogal Sebepler 4 4
Maddesel Igerik 4 2
Bilimsel Olmayan (Komiir, Tas, Su)
Model Kisi 0 1
Teolojik Model Giice Baglama (Allah) 1 0
Fikir Belirtilmedi 7 10

“Cocuklara yoneltilen daglar nasil olmustur?” sorusuna verdikleri cevaplarin
dagilimlarina bakildiginda iki grupta da c¢ocuklarin en fazla daglarin olusumuna dair
fikirlerinin olmadig1 goriilmektedir. Ayrica ¢ocuklardan Bilimsel Model kategorisinde
hi¢ cevap alinmamustir. Bilimsel Olmayan Model kategorisindeki cevaplara gore
Montessori (n=4) ve devlet anaokulundaki (n=4) ¢ocuklar, daglarin olusumunu en fazla
firtina, rlzgar, yagmur gibi dogal sebepler ile agiklamiglardir. Montessori
anaokulundaki ¢ocuklar, ayni oranda daglarin yapisinda bulundugunu diisiindiikleri,

komiir, kum, tas gibi maddesel igeriklere yonelik cevaplar vermistir ( n=4).
Montessori siifindaki ¢ocuklarin verdikleri cevaplardan bazilar soyledir;

“ Kum firtmas1 ¢iktiginda kumlar yiiksele yiiksele dag olmustur.” (MONTS,E,6)
(Bilimsel Olmayan Model/ Dogal Sebepler)

“ Kayalardan. Diinyay1 da kayalar olusturdu. Birbirlerine degerek bir yuvarlak
olusturmustur.” (MONT13,K,5) (Bilimsel Olmayan Model/ Maddesel igerik)

“Daglar1 Allah yaratmistir.” (MONTG6,E,6) (Teolojik Model)
Devlet anaokulundaki ¢ocuklarin verdikleri cevaplardan bazilar1 sdyledir;

“Buzlarla. Buzlar onlar1 yapistirmis sonra riizgar ¢ikip sem sert yapmis.” (MEP11,K,6)
(Bilimsel Olmayan Model/ Dogal Olaylar)

“Kayalardan. Kayalar ist {iste gelince olmustur.” (MEP4,K,5) (Bilimsel Olmayan
Model/ Maddesel Igerik)



Yiiksek Usta & Tezel Sahin 15

“Daglar ekerek olmugtur. Bah¢ivanlar ekmistir.” (MEP16,K,5)

Tablo 11. Mevsimler Nasil Olusur?

Montessori Devlet
Anaokulu (n) Anaokulu (n)
Yari Bilimsel Model ~ Diinyanin 1 1
Doénmesi
Diinya-Giines 3 2
Mesafesi
Gilinesin Hareketi 2 1
B;!;g:el Olmayan Zaman/ Sira 4 4
Hava Durumlar1 6 2
Diger (Cigeklerin 2
acmast/Cemre
Diigsmesi)
Fikir Belirtilmedi 0 4

Cocuklarin mevsimler nasil olustugu sorusuna verdikleri cevaplarin dagilimlarina
bakildiginda, Montessori anaokulundaki c¢ocuklar (n= 11) ve devlet anaokulundaki
¢ocuklarin (n=8) en fazla Bilimsel Olmayan Model kategorisinde cevap verdikleri
goriilmektedir. Montessori anaokulundaki ¢ocuklar, mevsimlerin olusumunu Bilimsel
Olmayan Kategoride en fazla mevsimlerin sonucu olan hava durumlar ile
aciklamiglardir (n=6). Devlet anaokulundaki ¢ocuklar tarafindan Bilimsel Olmayan
Model kategorisinde en fazla verilen cevap, zaman gegtigi i¢in mevsimlerin de degistigi
ve sirast geldikge mevsimlerin olustugu yoniinde olmustur (n=4). Ayica, Montessori
anaokulundaki ¢ocuklar (n=5) ve devlet anaokulundaki ¢ocuklar (n=3) ikinci sirada

mevsimlerin olusumunu Bilimsel Olmayan Model kategorisinde bulunan, Diinya ile

Giines arasindaki mesafeyle ac¢iklamiglardir.
Montessori Anaokulundaki ¢cocuklarin verdikleri cevaplardan bazilari soyledir;
“ Diinyanin donmesi ile ilgili.” ( MONT1,E,6) (Yar1 Bilimsel Model)

“Giinesin en yakin zamaninda yaz. {lkbahar da yakinlasirken. Sonbahar biraz daha
uzaklagirken. Kis en uzakken.” (MONTS,E,6) (Bilimsel Olmayan Model/ Diinya-Giines

Mesafesi)
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Devlet Anaokulundaki ¢ocuklarin verdikleri cevaplardan bazilar1 s6yledir;

“Simdi kis mevsimindeyiz. Yavas yavas gidiyor. Diinya donerek gotiiriiyor. Sonra

bagka mevsim.” (MEP11,K,6) (Yar1 Bilimsel Model)

“Kendiliginden, sirayla gelir.” (MEP15,K,6) (Bilimsel Olmayan Model/Zamanla-
Sirayla)

“Ug cemre var biri topraga biri ¢cimene diiser, havalar 1smir.” (MEP14,K,5) (Bilimsel

Olmayan Model/ Diger)

Tablo 12. Gece Giindiiz Nasil Olusur?

Montessori Devlet
Anaokulu (n) Anaokulu (n)
Bilimsel Model Diinyanin Dénmesi 4 1
Yar1 Bilimsel Model  Giinesin Diinyanin 3 1
Diger Tarafim1 /
Amerika’y1
Aydinlatmasi
Bilimsel ~ Olmayan Giinesin Hareketi 3 3
Model Gines ile Ay’in Yer 7 6
Degistirmesi
Zamanla/  Uyuma 0 5

ve Uyanma Ile

Gece ve giindiiziin olusumu hakkindaki diislincelerini anlamak amaciyla ¢ocuklara
sorulan soruya verdikleri cevaplarin dagilimlarina  bakildiginda Montessori
anaokulundaki ¢ocuklarin gece ve giindiiziin olusumunu en fazla (n=7) Gtines ile Ay’in
yer degistirmesiyle agikladiklar1 gériilmektedir. Ayrica Montessori anaokulu gocuklari
Diinya’nin donmesi sonucu gece giindiiziin olustugunu (n=4) devlet anaokulundaki
¢ocuklardan (n=1) daha fazla belirtmistir. Devlet anaokulundaki ¢ocuklar en fazla (n=6)
Giines ile Ay’m yer degistirmesi ve uyuyup uyanmalari- zamanin gegmesi (n=5) ile
gece giindiiz olusumunu agiklamislardir. Bu cevap Montessori anaokulu cocuklari
tarafindan hi¢ verilmemistir. Gece ve giindiiziin olusumuna yo6nelik bilimsel bilgi olarak
kabul edilen Diinya’nin dénmesi cevabi ise devlet anaokulunda en diisiik oranda (n=1)

verilen cevap olmustur. Ayrica Montessori anaokulu ¢ocuklar1 (n=3) devlet anaokulu
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¢ocuklarindan daha fazla (n=1) Yar1 Bilimsel Kategoride bulunan Giinesin Diinya’nin

diger tarafini/ Amerika’y1 aydinlatmasi ile gece ve giindiizii agiklamiglardir.

Tablo 13. Yagmur Nasil Olugur?

Montessori Devlet
Anaokulu (n) Anaokulu (n)

Bilimsel Model Su Dongiisii 6 0
Yar1 Bilimsel Bulutlar ile 10 10
Bilimsel Olmayan Simsek/Gok 1 3

Gurltisi ile

Diger (Sudan, 0 4

bulutlardaki

kapak)

Yagmurun nasil olustuguna yonelik soruya verilen cevaplarin dagilimlarma
bakildiginda, iki gruptaki ¢ocuklarin da 10’ar cevap ile yagmurun olusumunu en fazla
Yar1 Bilimsel Model olarak kabul edilen bulutlarla iliskilendirerek agikladiklari
goriilmektedir. Montessori anaokulu ¢ocuklar1 dnemli bir oranda (n=6) yagmurun
olusumunu su dongiisii ile agiklamislardir. Devlet anaokulu ¢ocuklarindan yagmurun

olugumunu su dongiisii ile agiklayan olmamustir.
Montessori anaokulundaki ¢ocuklarin verdikleri cevaplardan bazilari sdyledir;

“Sicak su buharlasir. Bulut olur. Bulutlar ¢ok biiyiiylince yagmur yagar.”(MONTS5,E,6)
(Bilimsel Model)

“Bulutlardan. Bulutlar birbirine ¢arpisinca yagmur yagar.” (MONT4,E,6) (Yar1 Bilimsel
Model/Bulutlardan)

Devlet anaokulundaki ¢ocuklarin verdikleri cevaplardan bazilar soyledir;
“Kara bulutlarin gelmesiyle olusur.” (MEP16,K,5) (Yar1 Bilimsel Model/Bulutlardan)

“Simsekler ¢akar ve yagmur yagar.” (MEP3,K,5) (Bilimsel Olmayan Model/ Simsek-
Gok Giiriiltisii)
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Tablo 14. Yagmurun Yagacagi Onceden Anlasilir M1?

Montessori Devlet
Anaokulu (n)  Anaokulu (n)
Bilimsel Model Karabulut/ Simsek /Gok 10 7
Giiriiltiisii ile
Yar1 Bilimsel TV/Telefon/Hava 7 5
Durumu ile
Bilimsel Olmayan Anlasilamaz 0 4

Cocuklarin yagmurun yagmadan Once anlasilip anlasilmayacagina yonelik cevaplarina
bakildiginda, Montessori anaokulu ¢ocuklari (n=10) ve devlet anaokulu ¢ocuklarinin
(n=7) en fazla bulutlar, simsek ve gok giriiltiisiiyle yagmurun yagmadan Once
anlagilacagini belirttikleri goriilmektedir. Ayrica Montessori anaokulu ¢ocuklart (n=7)
ve devlet anaokulu ¢ocuklar1 (n=5) 6nemli oranda televizyon, telefon ve hava

durumlarindan yagmurun yagip yagmayacaginin anlasilabilecegini ifade etmislerdir.
TARTISMA ve SONUC

Montessori ve devlet anaokuluna devam eden ¢ocuklarin cografi farkindaliklarini ortaya
koymak amaciyla yapilan aragtirmada ¢ocuklara ilk olarak “Diinya’nin sekli nasil ve
neye benziyor?” sorusu yoneltilmis ve cocuklarin diinyanin sekline dair verdikleri
cevaplar incelendiginde, Montessori anaokulundaki ¢ocuklarin daha fazla bilimsel
modele sahip olduklart gériilmiistiir. Diinya’nin sekli bilimsel olarak basik kiire (Oblate
Spheroid) veya basik elipsoit (Oblate Ellipsoid) seklinde tarif edilmektedir. Bu anlamda
kiire, Diinya’nin seklini temsil eden basit ve kabul edilebilir bir modeldir. Naif modele
sahip g¢ocuklar Diinya’nin disk, daire veya kare oldugunu diisiinmektedir. Ayrica
insanlarin bdyle bir diinyanin {izerinde yasadigima inanmaktadirlar. Sentetik modele
sahip cocuklar ise, gilinliik bilgileri ile okul bilgilerini tutarsiz bigimde birlestirmeye
caligirlar. Bu model Bilimsel ve Naif modellerin birlesimidir. VVosniadov ve Brewer
(1992) sentetik model igin, igi bos kiire veya yassi kiire gibi ornekler vermistir. Bu
arastirmada, ¢ocuklarin Diinya’nin topa benzedigine yonelik cevaplarinin bu kategori
icinde degerlendirilmesinin sebebi, bilimsel ve naif modellerin tutarsiz bir bigimde

birlestirildiginin diistintilmesidir. Topun hem kiireye benzerligi hem de bilimsel olmayip
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giinliik yasamdan bir 6rnek olmast bu cevabin sentetik model kategorisinde
degerlendirilebilecegini diisiindiirmektedir. Bu baglamda arastirmanin sonuglarma
bakildiginda, iki gruptaki c¢ocuklarin en fazla sentetik modele sahip olduklari
goriilmektedir. Ancak Montessori anaokulundaki cocuklarin diinyayr kiireye
benzetmeleri diinyaya iliskin zihinsel modellerinin bilimsel modele daha yakin
oldugunu diisiindiirmektedir. Devlet anaokulundaki g¢ocuklarin diinyay1 daire ya da
cembere benzetmeleri ise diinyanin sekline yonelik naif zihinsel modele sahip

olduklarint gostermektedir.

Diinya’nin sekliyle ilgili bilimsel bir anlayis gelistirmek hem diizliik hem de yuvarlaklik
ozelliklerinin  birlikte diisiinlilmesini ve bu baglamda bir senteze ulagmay1
gerektirmektedir. Bu durum cocuklara yaglar1 geregi zor gelmektedir (Vosniadou ve
Brewer, 1992). Bazi aragtirmalarin sonuglarina gére okul 6ncesi déonem ve ilkokulun ilk
yillarindaki ¢ocuklarin ¢ogunlukla naif modele, daha biiyiikk ¢ocuklarin diinyanin
sekline yonelik bilimsel modele sahip olduklar1 bulunmustur ( Blown ve Bryce, 2006;
Kallery, 2011; Ozsoy, 2012; Sackes ve Korkmaz, 2015; Vosniadov ve Brewer, 1992).
S6z konusu bu aragtirmalarin bulgularmin aksine kiiciik ¢ocuklarin dahi diinyanin
sekline yonelik bilimsel zihin modeline sahip oldugunu ifade eden arastirmalar da

mevcuttur ( Nobes vd., 2003; Nobes vd.,2005; Schoultz vd., 2001; Siegal vd., 2004)

Smurlt sayida calismanin ortaya koymus oldugu, kiigiik cocuklarin diinyanin sekline
iliskin bilimsel zihin modeline sahip olduklar1 diisiincesi, bu calismada Montessori

yaklagimina gore egitim alan ¢ocuklarin cevaplari ile kismen dogrulanmustir.

Cocuklarin diinyanin yuvarlak olmasmin sonuglarina dair neler disiindiigiini
anlayabilmek i¢in Diinya’nin seklinin diiz olmas: halinde nelerin degisecegi
soruldugunda iki grupta da c¢ocuklar en fazla bilimsel olmayan kategoride cevaplar
vermislerdir. Montessori grubu daha c¢ok sekilsel degisimi ifade ederken diger grup

eylemsel degisimi ifade etmistir.

Bilimsel Olmayan Model kategorisinde eylemsel degisim temasina ait cevaplarin daha

benmerkezci cevaplar oldugu goriilmektedir. Diinya’nin seklinin degismesinin
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kendilerinin veya insanlarin bazi eylemlerini kisitlayacagini diigiinen ¢ocuklara oranla
sekilsel degisimlerin olacagini ifade eden ¢ocuklarin bilimsel bilgiyi kavramaya daha
hazir olduklar1 diisiiniilebilir. Ornegin “Diinya diiz olsaydi daha az iilke olurdu.”
cevabini veren ¢ocugun Diinya’nin yiiz 6lglim olarak degisime ugrayacagini diistindiigi
sOylenebilir. Cocuklarin Diinya’nin diiz olmasi halinde yasam olmayacagini sdylemeleri
daha nesnel bir bakis agisin1 yansitmaktadir. Ancak iki grupta da ¢ocuklar en az bu
cevabi vermis ve hayal gii¢lerini kullanarak Diinya’nin seklinde ve eylemlerde meydana

gelecek degisimlerden bahsetmislerdir.

Cocuklara, Diinya’nin hareket edip etmedigi sorulmus ve hareket ettigini sOyleyen
cocuklara da eger hareket etmeseydi ne olacag sorulmustur. Iki gruptaki cocuklarm
tamami Diinya’nin hareket ettigini sdylemislerdir. Montessori grubu en fazla Diinya’nin
giines etrafindaki hareketinden, devlet anaokulundaki ¢ocuklar ise en fazla Diinya’nin

kendi etrafindaki hareketinden bahsetmislerdir.

Dogru ve Seker’in (2012) yaptiklar1 5-6 yasindaki ¢ocuklarin fen aktiviteleri ile kavram
kazanmalarina iligkin ¢aligmalarinda uygulama 6ncesi ve sonrasi ¢ocuklarla goriismeler
yapilmis ve c¢izimleri degerlendirilmistir. Calismanin bulgularina goére, c¢ocuklar
uygulama oncesi % 62.5 oraninda ve uygulama sonrasinda ise % 91.7 oraninda
Diinya’nin hareket ettigini belirtmislerdir. Bu c¢alismanin sonuglarina paralel olan
arastirmanin  bulgularina dayanarak cocuklara uygun ortamlar ve etkinlikler
saglandiginda bilimsel bilgiyi kavramak i¢in hazir bulunusluklar1 olacagini sdylemek

mumkiindir.

“Diinya hareket etmeseydi ne olurdu?” sorusuna Montessori anaokuluna devam eden

cocuklarin daha fazla bilimsel model kategorisinde cevaplar verdikleri goriilmiistiir.

Valanides, Gritsi, Kampeza ve Ravanis (2010) okul 6ncesi dénem ¢ocuklarinin gece
giindiize yonelik algilarii inceledikleri ¢aligmalarinda yalnizca birer gocugun gece
giindiiz olusumunda Diinya’nin kendi etrafinda donmesinin etkili oldugunu belirttikleri
goriilmiistiir. Kiiciikdzer ve Bostan (2010) tarafindan yapilan ¢ocuklarin Diinya’nin

sekli, gece gilindiiziin olusumu ve Ay’in fazlarma yonelik anlayislarini inceledikleri
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arastirmada 52 okul oncesi ¢ocuk ile goriismeler yapilmigtir. Cocuklarin% 29°u gece
giindiiz olusumunu Diinya’nin kendi etrafinda donmesi ile agiklarken % 21,1’1

mevsimlerin olusumunu Diinya’nin Giines etrafinda donmesi ile agiklamistir.

Cocuklara yoneltilen “Diinya hareket etmeseydi ne olurdu?” sorusunda Diinya’nin
kendi etrafinda veya Giines’in etrafindaki hareketlerinden hangisi ile ilgili oldugu
belirtilmemistir. Ancak Montessori anaokulundaki c¢ocuklarin ¢ogu mevsimlerin ve
yillarin degismeyecegini soyleyerek Tablo 3’te verilen degerler ile paralel olarak
diinyanin hareketinden ilk olarak Diinya’nin Giines etrafindaki hareketini anladiklart
goriilmektedir. Tablo 4 ile tablo 5’ te verilen bulgular arasindaki iliskiye bakildiginda,
devlet anaokulu ¢ocuklarinin Diinya’nin kendi etrafinda donmesine yonelik bilgilerinin
oldugunu ancak bunun nasil bir islevi olduguna dair iliski kuramadiklar

diistiniilmektedir.

Cocuklara Giines’in neden var oldugu, ne ise yaradigi soruldugunda alinan cevaplar iki

grupta da bilimsel model olan 1s1 veya 151k iglevine yonelik olmustur.

Piaget’e (1988) gore 2-6 yas arasindaki cocuklar, benmerkezci diisiinceye sahip
olduklarindan etraflarinda olup biten olaylarin kendileri i¢in oldugunu diisiiniirler.
Piaget’in bu diisiincesine gelen elestiriler, inanc1 ve egitimsel tecriibeleri goz ard1 ettigi
yoniindedir (Seefeldt vd., 2015). Bu elestirilere dayanarak c¢ocuklarin egitimsel
tecriibeleri arttikga giinesin 1s1 ya da 151k islevinden dolay1 var oldugu diigiincesine,
kendilerinin uyanmasi veya hasta olmamalari i¢in oldugu diisiincesinden daha fazla
egilimli olduklarim s6ylemek miimkiindiir. Ayrica Montessori anaokulundaki ¢ocuklar
Giines’in hareket etmedigine dair daha fazla cevap vermislerdir. Dogru ve Seker’in
(2012) yaptiklar1 ¢alismada, ¢ocuklarin “Giines hareket eder mi?” sorusuna uygulamalar
Oncesi “Diinya’nin ve gezegenlerin etrafinda doner.” cevabi oram %20.8 iken bu oran
uygulama sonras1 %18.8’e gerilemistir. Uygulama oncesi ¢ocuklardan alinan “Giines
hareket etmez.” cevabi oran1 % 14.6 iken uygulama sorast % 52’ye yiikselmistir. Bu
sonuglar da g¢ocuklarmm uygun deneyimlerle okul oncesi donemde bilimsel bilgiyi

kavrayabileceklerini gostermektedir.
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Cocuklara Ay’in ne igin var oldugu, ne ise yaradig1 sorulmustur. Iki grupta da gocuklar

en fazla Ay’in varliginin gece 151k vermek i¢in oldugunu belirtmislerdir.

Piaget’e (1988) gore bu donem cocuklar bu 6rnekte oldugu gibi Ay’in gelmesine bagl
olarak gecenin geldigini veya benmerkezci diisiinceyle uyumalari i¢in geldigini
diistinebilirler. Cocuklarin gecenin olmasi i¢in Ay’in var oldugu veya uyumalar i¢in
Ay’m oldugu disiincesi, islem 6ncesi donemde goriilen 6zelden 6zele akil yiiriitme ile
aciklanabilir.  Sonuglara gore devlet anaokulundaki c¢ocuklarin Montessori
anaokulundaki ¢ocuklara oranla daha fazla benmerkezci diisiinceye bagl kaldiklart
sOylenebilir. Ayni yas grubunda olmalarina ragmen iki gruptaki ¢ocuklarin hepsinin
Ozelden Ozele akil yiiriitme yapmamalari g6z Oniinde bulunduruldugunda devlet
anaokulu g¢ocuklarin doga ile ilgili faktorlere yonelik egitimsel iceriklerle yeterince

karsilasmamus olduklar diistiniilebilir.

Cocuklara sorulan “Ay’in sekli nasildir? Her zaman ayni mudir?”” sorusuna Montessori
anaokulundaki ¢ocuklar daha fazla hilal, dolunay, yarim gibi bilimsel model
kategorisinde cevaplar vermislerdir. Sharp (1995) Ingiltere'de 6 ve 7 yaslarindaki 20
¢ocugun kavram bilgilerini resim ve somut modeller kullanarak aragtirmigtir. Bunun
icin yaptig1 goriisme sonuglarimi 9 grupta kategorize etmistir. Cocuklarm Ay’ sekline
iliskin tanimlamalari; (a) kiire (4); (b) biiyiik daire (4); (c) bir muz (3); (d) top (2); (e)
'D' sekli fakat daha ince (1); (f) bazen yuvarlak (1); (g) katilan iki sekil (1); (h) Giines
ve Diinya ile ayni (1) ve (i) emin degil (3) olarak kategorize edilmistir. Diinya, Glines
ve Ay hakkinda ¢ocuklarin anlamlandirmalarini kiiltiirlerarasi olarak inceleyen Bryce ve
Blown (2013), cocuklara ay ile ilgili “Sekli nedir? Her zaman ayn1 midir?” sorularina
kiiltiirel farkliliklar1 yansitan cevaplar almiglardir. Calismanin sayisal verilerine gore
kiigiik ¢ocuklarin da Ay, Diinya ve Giines ile ilgili bilimsel kavrayisa sahip oldugu
ortaya ¢cikmistir. Bu ¢alismalara da dayanarak Ay’in gocuklar tarafindan merak edilen
ve sik¢a gozlemleme firsati bulduklar1 bir dogal faktér oldugu sdylenebilir. Cocuklar
her ne kadar kendi gézlemlerini kendi benzetmeleri ile tanimlamaya calissalar da Ay’ in
fazlarina yonelik bilimsel bilgiye egitimsel deneyimler ve rehberlik sayesinde

ulagabildikleri sdylenebilir.
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Cocuklara daglarin nasil olustugu soruldugunda iki gruptaki ¢ocuklar da en fazla dogru

olmayan dogal sebeplerle daglarin olustugunu sdylemislerdir.

Montessori anaokulundaki c¢ocuklardan biri daglarin olusumunu teolojik olarak
aciklarken, devlet anaokulundaki cocuklardan biri de daglarin olusumunu kisiye
baglamistir.  Piaget’in (1988) cocuklardaki diisiince bicimlerini ortaya koydugu
arastirmasinda daglarin olusumuna iligkin agiklamalarda cevaplarda iki asama
goriildiiglinii ve bunlardan birincisinin daglarin insanlar tarafindan yapildigina yo6nelik
oldugu ve ikincisinin dogal agiklama niteliginde oldugunu belirtmistir. Ancak bu birinci
asamadaki ¢ocuklarin yarisinin daglara (bitkiler gibi) topraktan g¢iktiklar1 anlaminda
canli goziiyle baktiklarini bildirmistir. Harwood ve Jackson (1993) 9-11 yaslarindaki
cocuklarin daglarin bir tohum gibi topraga ekildikten sonra ortaya ¢iktiini veya taslarin

yagmur gibi yagarak daglar1 olusturdugunu sdylediklerini belirtmislerdir.

Trend, Everett ve Dove (2010) cocuklarla daglarin olusumu hakkinda yaptiklari
goriismeler sonucu 7-9 yasindaki gocuklarin %57 oraninda en fazla bilmediklerini
soylemislerdir. % 25 oraninda dogal sebeplerle (volkan, deprem, patlama, levha
hareketi) agiklamiglardir. %3,6 oraninda Tanri, insan, su gibi sebeplerle agiklamislar ve
%10,7 oraninda yerden biiyiidiigii, kayalardan olustugu, yere yapismis oldugu gibi

dogru olmayan dogal siireglerle agiklamiglardir.

Yapilan aragtirmanin sonuglart Piaget (1988), Harwood ve Jackson’un (1993)
arastirmalarmin  bulgularina oranla Trend ve arkadaslarmin (2010) arastirmalarinin
bulgular1 ile daha fazla paralellik gostermektedir. Cocuklar daglarin olusumunu yiiksek
oranda dogru olmayan dogal siireglerle (firtina, Kkar, riizgdr vb.) agiklamaya
egilimlidirler.

Cocuklara mevsimlerin nasil olustugu soruldugunda, Montessori anaokulundaki
¢ocuklar en fazla hava durumlariyla mevsimlerin olusumunu agiklamiglardir. Devlet
anaokulundaki cocuklar ise en fazla mevsimlerin sirayla ve zamanla oOlustugunu
belirtmiglerdir. Verilen cevaplar g6z o6niinde bulunduruldugunda iki grupta da

cocuklarin mevsimlerin olusumu ile ilgili bilimsel bir kavrayisa sahip olmadiklar
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anlasilmaktadir. Bu noktada ¢ocuklarin Piaget’in (1988) islem 6ncesi doneme atfettigi

0zelden 6zele akil yiirlitme yaptiklar1 gortilmektedir.

Bu konuda yapilan ¢alismalarin sonuglari, ¢ocuklar ve yetigkinlerin mevsimlerin
olusumu ile ilgili yanilgilarinin mesafe modeline isaret ettiini gostermistir (AKt.
Sagkes, 2015; Kikas, 1998). Mesafe modeli, giinesin diinyaya yakinlagmasi ile yaz
gelecegi ve uzaklagmasi ile kis gelecegine yonelik benimsenen zihinsel modeldir.
Cocuk ve yetiskinler, 6grenme deneyimleri sunulduktan sonra bile bu modele egilim

gosterebilmektedirler (Kikas, 1998).

Kikas (2000), Estonya’daki Waldorf okullar1 ve devlet okullarindaki ¢ocuklarin gece
giindiiz ve mevsimlerin olusumu ile ilgili farkindaliklarin1 karsilagtirmak amaciyla
aragtirma yapmustir. Cocuklara gece, giindiiz ve mevsimlerin nasil olustugu sorularak
cevaplarin1 ¢izmeleri istenmistir. Arastirmanin sonucunda, mevsimlerin olusumu
konusunda devlet okulunda okutulan konu kitaplarinin kavram yanilgilarina sebep
oldugu ve daha c¢ok gelistirilmesi gerektigi vurgulanmistir. Cevaplari agisindan
kargilastirildiginda devlet okulu g¢ocuklarmin &gretilen s6zel ifadeleri kullandiklari
goriiliirken Waldorf Okulu cocuklarmm daha basit betimsel cevaplar verdikleri

gorilmiistiir.

Tao, Oliver ve Venville (2012) yapmis olduklari c¢aligmada Avustralya ve Cinli
cocuklara mevsimlerin olusumu ile ilgili sorular sormuslardir. Cinli ¢ocuklarin islem
oncesi distinme bigimlerine uygun cevaplar verdikleri, Avustralyali ¢ocuklarin ise
mevsimlerin olusumunu bilyiik oranda teolojik olarak yani Tanri ve din kavramlarina

dayandirarak agikladiklar1 gériilmiistiir.

Bu aragtirmanin sonuglarinda ise, iki grupta da ¢ocuklarin mevsimlerin olusumuna
yonelik bilimsel bilgiye sahip olmadiklar1 sdylenebilir. Ancak ¢ocuklarin mevsimlerin
olusumunu Diinya’nin donmesi ile agiklamalarinin disinda verdikleri cevaplarin
¢ogunlugu bilimsel olmasa da bu yas grubu g¢ocuklar i¢in mevsimlerin olusumunun

diinya veya giines gibi faktorlerle iligskilendirmeleri, bilimsel bilgiyi kavramaya hazir
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olduklarint ve bilimsellik Oncesi bir zihinsel modele sahip olduklarini

diisiindiirmektedir.

Cocuklara gece giindiiziin nasil olustugu soruldugunda, iki grupta da gocuklar bilimsel
olmayan cevaplar vermislerdir. Ancak Montessori anaokulundaki ¢ocuklar daha fazla
bilimsel ve yar1 bilimsel kategorisinde cevaplar vermislerdir. Montessori ¢ocuklarinin
yari1 bilimsel kategorisinde ele alinan giinesin Diinya’nin diger yarisin1 veya Amerika’y1
aydinlattigini séylemeleri bilimsel bilgeye tam olarak sahip olmasalar da kavramaya
¢ok yakin olduklarimi gostermektedir. Devlet anaokulundaki ¢ocuklar Montessori
anaokulundaki ¢ocuklardan daha fazla gecenin ve giindiiziin olusumunu kendilerinin
uyumalar1 veya uyanmalari i¢in oldugunu ifade etmislerdir. Bu durum Montessori
anaokulunda cocuklara verilen Kozmik egitim ile birlikte dogadaki faktorlere yonelik
farkindaliklarinin daha fazla gelismis olmasina baglanabilir. Kiigiikozer ve Bostan
(2010) yaptiklar1 aragtirmada 52 okul Oncesi donem ¢ocuga gece ve giindiiziin nasil
olustugunu sormuslardir. Bu ¢ocuklar en fazla %28.9 oraninda Diinya’nin kendi
etrafinda donmesi ile gece giindiiz olustugunu sdéylemislerdir. En fazla verilen ikinci
cevap ise %19.2 orani ile Giines’in hareketi ve %13.5 oraninda Ay’in hareketleri
sonucunda gece ve giindiiziin olustugu yoniindedir. Valanides ve arkadaslarinin (2010)
okul oncesi donemdeki 33 c¢ocukla yaptigi caligmada, miidahale egitimi &ncesinde
cocuklarla yaptiklar1 gériismede gece ve giindiiziin nasil olustugunu sormuslardir. Bu
soruya ¢ocuklarin en fazla verdikleri yanls cevap Giines’in hareketlerinin sonucunda
gece giindiiziin olustugu yoniindedir. Kallery’nin (2011) arastirmasinda ¢ocuklar, gece
ve giindiiz olusumunu en fazla Giines’in hareketi ve Giines’in giiciinii giin iginde

kaybetmesi ile agiklamislardir.

Bu aragtirmada iki gruptaki ¢ocuklar, gece ve giindiiz olusumunun en fazla Giines ve
Ay’m yer degistirmesine bagli oldugunu belirtmislerdir. Ayrica Diinya’nin donmesi ile
olustuguna yonelik bilimsel bilgiye en fazla Montessori anaokulundaki ¢ocuklarin sahip
oldugu goriilmektedir. Devlet anaokulundaki ¢ocuklarin uyuyunca/zaman gegince gibi
cevaplar verdigi, Montessori anaokulundaki cocuklarin ise bu cevabi vermedikleri

goriilmektedir.
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Montessori yaklasiminda, ¢ocuklara giinlik yasam becerileri ve duyu egitiminin yan
sira kozmik egitim verilmektedir. Bu egitim ile birlikte ¢ocuklar diinya, su, fizik, bitki
ve hayvanlar, diinyadaki farkli insanlar hakkinda yeni deneyim ve bilgiler kazanmaya
ve bu gelisim déneminde, s6z konusu disiplin alanlarina kars1 biiyiik bir merak ve sevgi
duymaya baglamaktadirlar. Montessori’ye gore g¢ocuklar, dogru cevre, materyal ve
olanaklar sunulursa iist seviyede oldugu disiiniilen bu ilgi alanlarina rahatlikla

ulasabilmektedirler (Stephenson,2015).

Cocuklara yagmurun nasil olustugu ve yagmurun yagacaginin Onceden anlasilip
anlagilmayacagt sorulmustur. Montessori anaokulundaki c¢ocuklar su dongiisiinden

bahsederek daha fazla bilimsel model ile yagmurun olusumunu agiklamiglardir.

Erken ¢ocukluk donemindeki cocuklarin yagmur ve yagmurun olusumu hakkindaki
goriislerinin incelenmesi tizerine birtakim caligmalar yapilmistir. Piaget’in ¢ocuklarin
goziinden diinyay1 inceledigi ¢aligsmasi da dahil olmak {izere bu konuda giiniimiizden
uzak zamanda yapilan ¢alismalar (Inbody, 1963; Miner, 1992; Munn, 1974; Za’rour,
1976; Bar, 1989; Oakes, 1947) kii¢iik ¢ocuklarin yagmurun sudan olustugunu kabul
etmelerine ragmen bulutlardan geldigini kabul etmediklerini, ¢linkii g¢ocuklarin
bulutlarin, tas veya pamuk gibi nesnelerden olustugunu diisiindiiklerini ileri
stirmektedir. Bu yanlig anlagilmalara ek olarak ¢ocuklarin bulutlara insansi 6zellikler
yikledigi ve  bulutlarda olan  degisiklikleri  yagmurun  yagmasi ile
iliskilendiremediklerini ifade etmislerdir. Russel ve Watt (1990) ¢ocuklarin su dongiisii
stirecini 10-11 yaslarindan Once kavrayamayacagimi ifade etmislerdir. S6z edilen
arastirmalarin bulgularinin aksine bu arastirmada iki gruptaki ¢ocuklarin da bulutlar ile
ilgili daha nesnel olarak biiyiik oranda yagmurun bulutlardan geldigini diistindiikleri
goriilmektedir. Yapilan ¢alisma ¢ocuklarin gelisim diizeylerine uygun sekilde verilen

bilimsel bilgiyi kavrayabileceklerini gdstermistir.

Sacgkes, Flevares ve Trundle (2010) tarafindan yapilan g¢aligmada, erken ¢ocukluk
doneminde olan 20 cocuk ile goriisme yapilmis ve ¢ocuklara yagmurun olusumu ile

ilgili sorular yoneltilmigtir. Arastirmanin sonucunda cocuklarin hepsinin yagmuru
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bulutla iligkilendirdikleri ve 14 ¢ocugun da bulutlarda olan renk degisiminin yagmur

habercisi oldugunu ifade ettikleri goriilmiistiir.

Bu calismada iki gruptaki gocuklar en fazla yagmurun bulutlar, simsek ve gok giiriiltiisii
aracilif ile olustugunu ifade etmislerdir. Montessori anaokulundaki ¢ocuklardan alinan
6 cevapta cocuklarin yagmurun olusumunu su dongiisii ile agiklamas: dikkat ¢ekicidir.
Bu sonu¢ hem Montessori yaklagiminda ¢ocuklara verilen kozmik egitimin ¢ocuklara
egitimsel deneyim sagladigini hem de ¢agin degismesi ile giiniimiiz c¢ocuklarinin
diisiince bigimlerinin degistigini diisiindiirmektedir. ki binli yillarin baginda yapilan
bazi ¢aligmalar da ¢ocuklarin erken dénemde su dongiisii fenomenini kavramaya hazir

olduklarini ileri siirmiislerdir (Tytler, 2000; Tytler ve Peterson, 2004).

Ayrica yagmurun yagacaginin Onceden anlasilmasi i¢in cocuklarin 6nemli oranda
havaya bakmak, bulutlar1 gozlemlemek gibi isaretler aramak yerine teknolojik
cihazlarin kullanilabilecegini sdylemeleri 21. yiizy1l yagam kosullari agisindan beklenen
bir sonugtur. Giinlimiiz ¢ocuklar1 artik dijital yerliler olarak tanimlanmaktadir.
Teknolojik ¢evrenin i¢inde diinyaya gelen bu ¢ocuklar tiim ihtiyaglarini kargilamak igin
bir teknolojik cihaz ile etkilesime girmektedirler. Oyun ihtiyaci, sosyallesme ve bilgi
edinme, eglenme gibi tiim ihtiyaclarin1 teknolojik cihazlar vasitasi ile kargilamakta ve
giderek geleneksel yontemlerden uzaklagmaktadirlar (Prensky, 2001). Bu durumda
¢ocuklarin yagmurun yagmasi gibi olagan bir dogal fenomenin anlasilmasi i¢in dogay1
gozlemleyerek neden sonug iliskisine dayali tahminler yiiriitmek yerine teknolojik
imkanlardan edindikleri verilerden faydalanmayi tercih etmeleri olduk¢a normal

goriinmektedir.

Ozet olarak, Montessori anaokuluna ve devlet anaokuluna devam eden cocuklarin
cografi farkindaliklarini belirlemeyi amaglayan bu arastirmanin sonuglari, giiniimiizden
yarim asir once biligsel gelisimin Onciisii olan Piaget (1988) tarafindan ¢ocuklarin
diinyay1 algilamalarin1 ortaya ¢ikarmak i¢in yapilan arasgtirmanin sonuglari ile
kiyaslandiginda artik g¢ocuklarin farklilasmig bir diinya algisina sahip olduklari
goriilmektedir. Bu durumun sebeplerinden bazilari, teknolojik gelisim, hizli degisen

diinya ve ¢ocuklara saglanan egitimsel deneyimlerdir. Aragtirmanin sonuglari, egitimsel
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deneyimlerin gocuklarin diinyay:1 ve g¢evrelerindeki cografi olaylar1 algilayis bigimleri
iizerinde farklilik yarattigini gostermektedir. Montessori anaokuluna devam eden
cocuklara sunulan kozmik egitimin, bu konuya yo6nelik belirli planlanmis bir egitimin
sunulmadigi devlet anaokuluna devam eden cocuklara oranla daha fazla farkindalik
sagladigi goriilmektedir. Okul Oncesi ¢ocuklarin §gretimin esas olmadigi, merak ve
kesif diirtiilerini yonlendirerek Diinya, dogal fenomenler ve Evren hakkinda farkindalik
edinmelerinin  6nemli oldugu distniilmektedir. Erken donemde edinilen bu
farkindaligin ileriki dénemde akademik basariya etki edecegi ve c¢ocuklarin yasadigi
Diinya’daki diizenli olusumlar1 gorerek daha fazla bilimsel meraka sahip olacagi ayrica,
bu diizenin korunmasinda hangi rolleri iistlenebilecegi hakkinda fikir gelistirecegi
diisiiniilmektedir. Montessori, kozmik egitim verilen g¢ocuklarin dogal diinyayr ve
kendilerini daha iyi anlamlandirdiklarini diisiinmektedir. ~ Ayrica bu c¢ocuklarin
ergenlige daha hazirlikli olarak girdiklerini, giivenli, sorumluluk sahibi, duygusal
zekalar1 gelismis ve fiziksel, akademik ve sosyal beceriler acisindan daha dengeli

olduklarini ifade etmigtir NAMC, 2009).

Bu baglamda okul oOncesi Ogretmenlerine, ¢ocuklarin diinya ve doga ile ilgili
meraklarin1 ortaya g¢ikarmaya, ortaya ¢ikan meraki doyurmaya ve yasadigi diinyayi

korumaya yonelik egitim igerikleri hazirlamasi 6nerilebilir.

Devlet anaokullarinda uygulanan okul Oncesi egitim programinin revizyonu halinde
programin gelistirmeyi hedefledigi beceriler arasina cografya disiplininde yer alan
kazanimlarin da eklenmesi Onerilebilir. Ayrica, okul 6ncesi egitimde yer alan etkinlik
tirleri arasina fen etkinliklerinden bagimsiz olarak cografya etkinliklerinin eklenmesi ve
diinya, dogal ¢evre, astronomiye yonelik kavramlarin daha detayli olarak ele alinmasi

Onerilebilir.
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SUMMARY

For children perceiving the Earth they live in, forms the basis of respecting to themselves and the
Earth, being aware of their aims, understanding other people and cultures and developing
consciousness of protecting the nature and sources. Developing concepts about the Earth makes a
contribution to children’s development of positive attitudes towards protecting the Earth. In this
sense, Montessori put forward Cosmic Education where such subjects as Astronomy, Geography,
History and Biology and experiences regarding these concepts are presented to children.
Children in Turkey encounter with the contents with regard to these disciplines in primary school
for the first time and in high school level as a separate discipline. In preschool education
program, geography is not given as a separate field but partly in science activities. The limited
number of studies in the literature regarding the geography discipline in preschool level state that
it is of importance to support child development with geographical activities that are planned in a
way to give an opportunity to learn by doing and enjoying at the levels suitable for children. In
the current study based on this purpose, it was aimed to determine the awareness about the Earth
and geographic concepts by the children attending to a Montessori kindergarten where cosmic
education is given in preschool period and those attending to a state kindergarten. In this sense,
16 children in a kindergarten teaching with Montessori approach and 16 children teaching
according to the Program of the Ministry of Education in the central town of Cankaya in Ankara
comprised the working group of the study. The data of the study that was made in qualitative
design was obtained through the interviews with the children. The interview questions were
offered to the opinion of three experts as a Montessori educator, a preschool education expert
and an expert of geography. The data of the research was analysed through content analysis. The
data was first categorized as common themes and the themes were categorized in three parts as
Scientific, Semi-Scientific and Non-Scientific that were determined as a result of the body of
literature.

The findings of the study show that children in Montessori kindergarten have the scientific and
mental model regarding the form of the Earth while those in the State kindergarten have naive
mental model. Children were asked if the Earth is moving. All of the children in both groups said
it is moving. The question “What is the Moon like? Is it the same every time” asked to the
children was answered by Montessori kindergarten children from scientific model category. The
question “How seasons are formed?” were answered by the children in both groups as non-
scientific answers. Montessori kindergarten children answered the question of “How day and
night are formed?” with the rotation of the Earth which is more scientific model and with the fact
that the Sun enlighten the other side of the Earth as a semi-scientific model compared to those in
the State kindergarten. The question of “How is rain formed?” asked to the children received the
answers regarding water cycle which is a scientific model while this question received no reply
from the State kindergarten children.

The children were asked “Is it possible to understand it will rain beforehand?” Children in both
groups replied it with the answers in scientific model category. However, the children in the two
groups told that they could learn about the weather conditions with the help of technological
devices such as mobile phone and television to a great extent.
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The results of the study showed that cosmic education given to Montessori kindergarten children
usually provided more awareness compared to the State kindergarten children who were not
given a planned education regarding this issue. In this sense, preschool teachers are
recommended to reveal the curiosity of children related to the Earth and nature and prepare
educational contents aiming at satisfying the curiosity appeared and preserving the Earth they
live in. It is also recommended that, in the case of a revision in the preschool education program
applied in the State kindergarten, they include the outcomes taking place in the geography
discipline among the skills aiming at program development. In addition, it is likely to recommend
that geography activities free from science activities be included in the activity types in preschool
education, and the concepts with regard to the Earth, environment and astronomy be examined in
a more detailed way.
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Learning about technology in a classroom environment necessitates intellectual risk taking
because intellectual risk taking involves active participation in learning. Hence prospective
science teachers should adopt high intellectual risk-taking levels when learning about technology
to improve their participation in learning. By determining their level of intellectual risk taking
and ways of promoting such risk taking, we can decide on the degree of intellectual risk taking of
prospective teachers and which ways of increasing intellectual risk taking are effective in
learning about technology. Accordingly, this study explores the intellectual risk-taking levels of
prospective science teachers when learning about technology and ways of increasing intellectual
risk taking during their learning. The participants comprised 207 prospective science teachers
from departments of science education at universities in Turkey. For the data collection, three
“intellectual risk-taking questionnaires about learning technology” and “personal information
forms” were utilized. For analyzing data, inductive content analysis was used. The findings
revealed that the intellectual risk-taking level of prospective teachers was higher than their
avoidance of taking intellectual risks. The findings also showed that conditions of intellectual risk
taking are an important factor in taking intellectual risks when learning about technology. This
study provides implications for shaping an environment in which to take the required level of
intellectual risk in learning about technology in teacher education programs and presents
examples of intellectual risk taking.
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Her dgrenmede oldugu gibi teknolojiyi ogrenme siirecinde de, zihinsel risk alma ve dolayisiyla
ogrenme stirecine aktif katihim gerekmektedir. Bu nedenle, fen bilgisi ogretmeni adaylari,
teknoloji hakkinda ogrenme siirecine katildiklarinda, yiiksek diizeyde ve nedenleri belli sekilde
zihinsel risk alma siirecini deneyimlemelidirler. Ogretmen adaylarinca gosterilen zihinsel risk
alma diizeyleri ve bu tiir riskleri alma yollarini belirleyerek, ogretmen adaylarimn zihinzel risk
alma derecesine ve zihinsel risk alma siire¢lerini hangi yollarla gelistireceklerine dair kararlar
verebiliriz. Bu c¢alismada, fen bilgisi ogretmeni adaylarmmn zihinsel risk alma diizeyleri
arastirdmigtir. Calismanmin katiimelarum Tiirkiye'deki iki farkly tiniversitede egitim goren fen
bilimleri egitimi boliimlerinden 207 6gretmen adayr olusturmugtur. Veri toplama siirecinde
“teknolojiyi 6grenme siirecinde zihinsel risk alma durumu anketleri” ve “kisisel bilgi formlart”
kullamilmustr. Verileri analiz etmek i¢in tiimevarimer igerik analizi kullamilmigtir. Bulgular,
ogretmen adaylarimin teknoloji 6grenirken zihinsel risk alma etkinlikleri agisindan oldukga farkh
ornekler sergilediklerini gostermigtir. Bulgular ayrica, zihinsel risk alma kosullarinin, teknolojiyi
ogrenirken zihinsel risklerin alinmasinda énemli bir faktor oldugunu géstermistir. Bu ¢alisma,
ogretmen egitimi programlarinda, teknoloji hakkinda 6grenme siirecinde gerekli olan zihinsel
risk alma kosullarimin neler oldugu ve zihinsel risk almamin ne gibi orneklerinin oldugu
konusunda kanit saglamaktadur.

Anahtar Kelimeler: Zihinsel risk alma, Teknoloji hakkinda ogrenme, Fen bilgisi ogretmeni
adaylari, Ogretmen egitimi.

INTRODUCTION

In recent studies on technology use by prospective teachers, it has been emphasized that
teacher education programs should help prospective teachers establish a sound
knowledge base about technology and its pedagogical practices, along with technology
skills (Koehler and Mishra, 2008; Mishra and Koehler, 2006). Moreover, teacher
education programs should select and implement the most effective ways of preparing
prospective teachers to use technology effectively in their teaching (Goktas, Yildirim,
and Yildirim, 2008). In spite of the emphasis on increasing the knowledge and skills of
prospective teachers regarding technology, Kay (2006) revealed that prospective
teachers do not feel ready to integrate and use technology in their teaching. Moreover,
prospective teachers are not familiar with the advantages of educational technologies, so
this problem causes a lack of technology literacy and insufficient use of technology in
teaching (Besoluk, Kurbanoglu, and Onder, 2010; Turkmen, Pedersen, and McCarty,

2007). Overcoming these problems necessitates designing effective courses about
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technology in teacher education programs. On the other hand, designing such courses is
not enough to achieve effective outcomes since opportunities for active participation of
prospective teachers in learning processes should be provided. One of the most
important factors in active participation is intellectual risk taking during learning, since
learning in classrooms involves uncertainties and risks (Byrnes, 1998). In such an
environment, the learner should take risks such as asking questions, sharing thoughts
and doing different things in order to learn effectively. Beghetto (2009) defined one
type of risk taking as “intellectual risk taking” and his definition referred to intellectual
risk taking as engaging in adaptive learning behaviors that place the learner at risk of
making mistakes or appearing less competent than others. Intellectual risk taking is
different from a non-adaptive form of risk taking because it is adaptive risk taking that
is associated with student learning and achievement (Cakir and Yaman, 2015;
Streitmatter, 1997). Also, intellectual risk taking is necessary for promoting higher-
order thinking and learning about different subjects (de Souza Fleith, 2000). By
supporting intellectual risk taking in classrooms for prospective teachers, learning about
technology might be provided by an effective teaching process. However, determining
existing intellectual risk-taking levels and examples of prospective teachers and then
finding their suggestions for improving intellectual risk taking are needed to provide

effective ways of increasing intellectual risk taking in learning about technology.

In previous studies, it was found that intellectual risk-taking levels of prospective
teachers were associated with study skills, the fear of receiving negative criticism,
active participation in courses, knowledge construction and the development of moral
imagination (Brown, Parsons and Worley, 2005; Cetin, Ilhan and Yilmaz, 2014; llhan,
Cetin, Oner-Sunkur and Yilmaz, 2013). Ilhan et al. (2013) investigated the association
between study skills and the intellectual risk-taking levels of prospective teachers. The
study involved 221 prospective teachers and the researchers collected the data by
applying two different scales. The results showed that study skills and the intellectual
risk-taking levels of prospective teachers were significantly associated with each other.

Cetin et al. (2014) also investigated the association between the intellectual risk-taking
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levels of prospective teachers and another variable: the fear of receiving negative
criticism. Their study involved 215 prospective teachers and the data of their study were
collected based on two different scales. Their findings revealed that the intellectual risk-
taking levels of prospective teachers were negatively associated with the fear of
receiving negative criticism. By focusing on prospective science teachers, Oner Sunkur
(2015) investigated the association between the intellectual risk-taking levels and
anxiety levels regarding the chemistry laboratory. The research involved 127
prospective chemistry teachers and the data were collected based on two different
scales. The results showed that the intellectual risk-taking levels of the prospective
teachers explained 39% of the variance in the anxiety levels. The literature represented
above used only quantitative methods (canonical correlation and regression) to
investigate the association between intellectual risk taking and different variables, and
the studies did not focus on the association between intellectual risk taking and learning

about an extensive and important subject such as computer technology.

Appropriate integration of technologies into a course is an expected ability for
prospective teachers (Koksal, Yaman and Saka, 2016). So developing the competence
of prospective teachers through courses in teacher education programs is crucial if they
are to use technology effectively in their future courses. In fact, undergraduate courses
in technology, like other courses, involve uncertainties and risks (Byrnes, 1998). In
these courses, prospective teachers should take intellectual risks to learn about
technology (Beghetto, 2007a; Beghetto, 2007b; Beghetto, 2008; Beghetto, 2009). At the
same time, active participation in courses, knowledge construction and the development
of moral imagination necessitate prospective teachers taking intellectual risks (Brown et
al., 2005). Moreover, taking intellectual risks is beneficial for enhancing perceived
competence (Deci and Porac, 1978) and maximizing satisfaction (Atkinson, 1957).
Intellectual risk-taking and innovative behavior are also found to be associated
(Kontoghiorghes, Awbrey and Feurig, 2005). In particular, integrating and using
technology in courses in innovative ways involves new learning and accepting

technological changes, which means taking intellectual risks. As Styhre (2006) stated,
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accepting innovation and integrating innovative technology must imply some kind of
risk taking. In learning about technology the emphasis is on “intellectual risk taking”.
While learning about technology, prospective teachers might ask questions, share
thoughts and do different things to learn effectively and use technology in their teaching
(Beghetto, 2009). These activities are examples of intellectual risk taking and they are

also indicators of participation in learning.

In considering its potential, some researchers (Cohen and Barnes, 1993; Fullan, 1995)
suggested teaching how to effectively take intellectual risks in teacher education
programs. Kontoghiorghes et al. (2005) revealed that the strongest predictor of
adaptation to a change is appropriate orientation toward intellectual risk taking. By
improving the intellectual risk-taking levels of prospective teachers, they might be more
comfortable with uncertainty in their learning about technology (Cohen, 1998). Before
designing and implementing instruction to develop the intellectual risk-taking levels of
prospective teachers regarding learning technology, it is necessary to determine their
existing intellectual risk-taking levels and their suggestions to improve intellectual risk
taking. Hence the purpose of the study is to determine the existing intellectual risk-
taking levels of prospective science teachers, the examples of their intellectual risk-

taking behaviors, and their suggestions to improve their own intellectual risk taking.

METHOD

In this study descriptive research method was used (Fraenkel and Wallen, 2009).
Open-ended survey questions (n=18) were used to collect data in this study. The
questions were asked in three different questionnaires: trial of intellectual risk taking
and examples (n=6), Factors affecting intellectual risk taking (n=6) and Factors
facilitating intellectual risk taking (n=6). The open-ended questions are in the appendix.
The questions were determined through a literature search (Beghetto, 2009; Clifford,
1991). For validity of the instruments, literature and expert view about suitability of the
questions for the purposes were investigated. Both the content and structural validities

were supported by the views and literature. Also the agreement between two researchers
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was also investigated to increase validity of the instruments. Nature of open-endedness
was a limiting factor to establish reliability, but determining the questions based on the
literature was a support for internal consistency of the instruments. The data were
collected at the end of the semester in which they took practice courses. In this survey
study inductive content analysis was used to analyze data. Therefore the researchers
read the data several times. Then they tried to find codes and to group them under high-
level categories. They first decided about codes reflecting different aspects of
intellectual risk taking such as conditions, examples and factors and then they grouped
them under categories based on their similarities and differences in terms of explaining
intellectual risk taking in learning about technology. Based on the categories,
interpretive writing was carried out by the researchers (Elo and Kyngas, 2008). The
reliability of the analysis was evaluated by two researchers who analyzed the data and
by calculating the percentage of agreement between them. The agreement value was
found to be 0.83. Non-agreement was overcome by discussing the data again and
grouping each response under the related category. For representing the data, categories

and the frequencies of each category, and example responses were used.
Participants and Study Context

The participants of the study comprised senior prospective science teachers (n=207) in
teacher education programs of two different universities in Turkey. The majority of the
participants were females (n=158) aged between 17 and 26. They were selected for the
convenience of the researchers. The participants took courses about technology in
computer laboratories. In the courses they were trying to improve their basic abilities
about using computers by making applications directed by the course director. One
hundred eighteen of them had a personal computer, however, 173 did not have a tablet.
Moreover, 190 of them had a smartphone.
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FINDINGS

The analysis results showed that six categories emerged from the data. In the following

pages, the categories, the frequencies of categories and three examples of the categories

EEINT3

are presented. The six categories are “intellectual risk-taking action”, “conditions of

EEINNT3 9

intellectual risk taking”, “avoiding intellectual risk taking”, “reasons for intellectual risk
taking”, “conditions of avoiding intellectual risk taking” and “not applicable”. The
frequencies regarding categories and examples of these are represented in Table 1.
Table 1 reveals the answers to the questions regarding the group, the trial of intellectual
risk taking and examples.

Table 1. The Frequencies Regarding Categories and Examples (Questionnaire 1: Trial
of Intellectual Risk Taking and Examples)

Category f Examples

Intellectual 31 I asked my classmates questions
risk-taking
action

I made negative and positive criticisms about ideas

I tried to learn about new features of computers

Conditions 265  If everybody is similar to me in terms of learning, | try to learn
of

If | have enough time to learn, I try to learn

intellectual
risk taking | am aware of my weakness in the subject
Avoiding 4 I dislike taking risks and so I cannot take risks in general
intellectual - - - -
. : I avoid making comments even if nobody knows the subject
risk taking
well enough
If | feel I cannot reach a solution, 1 do not struggle to find one
Not 15 I can adapt to every environment
applicable

Teachers should give more support when students struggle

A holistic approach is very important

Table 1 shows that the participants produced more explanations about “conditions of
intellectual risk taking”. They did not provide any explanations about “reasons for

intellectual risk taking” or “conditions of avoiding intellectual risk taking”. As seen in
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the Table 1, conditions of intellectual risk taking is more considered than taking risks.

Also they give examples of intellectual risk taking but their reasons of taking these risks

during learning about technology are not explained by none of the participants. Table 2

presents the answers to the questions regarding the group in terms of factors affecting

intellectual risk taking.

Table 2. The Frequencies Regarding Categories and Examples (Questionnaire 2:
Factors Affecting Intellectual Risk Taking)

Category f Examples

Intellectual 19 | participated in trials even if | knew the result would be
risk-taking negative

action I shared it when | found a new way of doing something

| asked my friends when | was curious about something

Conditions of 56

If I study in small groups I can try to do new things

intellectual - - - -

risk taking If the teacher makes it possible to fail | can try to do new things
If the study is enjoyable I can try to do new things

Avoiding 5 I would not share any knowledge due to my weakness in

intellectual technology

risk taking If I am not sure about the result | would certainly not try to do

new things

I do not try anything when | am sure that | do not understand the
subject

Reasons for 7
intellectual
risk taking

I try to do new things to be better in the subject

Risk taking is needed just for producing new products

I try to do new things to reinforce my previous knowledge about
the subject.

Conditions of 14

If I am not sure | can do it | avoid doing something

?r\llt(t)allféggual If a computer program does not grab my attention | avoid trying
risk taking to do something about learning it
If I do not have enough knowledge about a subject, | avoid
doing something about it
Not 18 I cannot possibly fail
applicable

I like to learn new things




Koksal & Koseoglu 45

Anxiety about evaluation

Table 2 indicates that the participants gave explanations and examples regarding all
categories. They provided the highest number of answers to “conditions of intellectual
risk taking”. This result is similar to the answers for the questionnaire Trial of
intellectual risk taking and examples, in spite of the low frequency of the answers. As
seen in the Table 2, conditions and examples of intellectual risk taking have also highest
frequency of explanations. However, the reasons of taking these risks during learning
about technology are explained by only 7 of the participants. Number of answers
regarding “not applicable” is another important finding since they are in higher
frequency than reasons and avoiding categories and also they are answers out of scope
of this study. The final group of answers was about the questions in the questionnaire
Factors facilitating intellectual risk taking. Table 3 presents the answers to the questions
in Questionnaire 3: Factors facilitating intellectual risk taking.

Table 3. The Frequencies Regarding Categories and Examples (Questionnaire 3:
Factors Facilitating Intellectual Risk Taking)

Category f Examples

Intellectual 130 I made a blogger page and | shared my ideas through this
risk-taking page

action

I shared my ideas with my friends

| tried to do online electricity experiments by using new

ways
Conditions of 5 If the teacher shows me how to do it before my trial, |
intellectual will try to do it
risk taking If a teacher or a friend drives me to do new things, | will
try to do new things
My risk taking depends on the classroom atmosphere
Avoiding 1 Every time | try the ways suggested by teachers
intellectual
risk taking

Reasons  for 13 Learning by trial and error is a way of learning
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intellectual I think practicing in the classroom with others is a better
risk taking way of learning new things

| find solutions through trials in general

Not applicable 71 I think the others’ ideas are not important for me

People do not learn in the same ways

I find solutions through reasoning and previous
knowledge

According to Table 3, the participants mostly provided examples for intellectual risk
taking. In answers to the group questions (Factors facilitating intellectual risk taking),
no answer regarding the “conditions of avoiding intellectual risk taking” category was
provided. In the Table 3, a different picture is seen since the frequency of “not
applicable” category is very high and examples for “conditions” category is not as high
as in previous questionnaire answers. In three groups of questions, the participants
generally provided answers regarding “intellectual risk taking” and “conditions of
intellectual risk taking”. Table 4 summarizes all frequencies regarding the question

groups.

Table 4. Summary of All Answers to The Questionnaires

Category f
Intellectual risk-taking actions 180
Conditions of intellectual risk taking 326
Avoiding intellectual risk taking 10
Reasons for intellectual risk taking 20
Conditions of avoiding intellectual risk taking 14

Not applicable 104
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Table 4 shows that the participants gave more answers in the categories “intellectual
risk taking” and “conditions of intellectual risk taking”. However, the participants also
gave answers that cannot be categorized under any category of intellectual risk taking.

Their frequency is also higher than a hundred.

DISCUSSION AND CONCLUSION

The results of this study revealed that the participants took different intellectual risks
when learning about technology in practice courses. Henriksen and Mishra (2013)
stated that taking intellectual risks is fundamental in finding novel and interesting
applications in learning. Beghetto (2009) and Clifford (1991) also revealed that taking
intellectual risks that are supportive of creativity and meaningful learning is necessary
for learning. The majority of the participants gave their own examples of taking
intellectual risks. Previously, Beghetto (2009) gave some general examples of
intellectual risk-taking: doing new things, sharing ideas, finding new ways of doing
things, asking questions. In addition to these, we also revealed different intellectual risk-
taking behaviors such as making criticisms and trying new features of computers. The
examples in our study represented a wide variety of intellectual risks to be taken in

technology courses.

The participants also referred more to their conditions for taking intellectual risks than
their reasons for intellectual risk taking. Conditions for taking intellectual risks are
actually ways of decreasing the probability of risk taking in learning about technology.
In spite of the high number of examples of intellectual risk taking, the participants are
still timid about taking different intellectual risks to learn about technology. This
finding supported the importance of conditions in taking risks in learning. Beghetto
(2009) showed that students’ intellectual risk taking was positively correlated with their
perception of teacher support in learning. Moreover, Weingrad (1998) revealed that
intellectual risks are taken in environments that are respectful of student reasoning.

Tomlinson and Javius (2012) explained that taking intellectual risks requires feeling
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safe in the course. In addition to these studies, we revealed different examples of
conditions such as having enough time and being aware of personal weaknesses. The
examples of conditions in our study represented a wide variety of conditions in which to

take intellectual risks in technology courses.

One pleasing finding is the low frequencies of avoiding intellectual risk taking, since
the participants are aware of the importance of taking intellectual risks in learning about
technology. In spite of the difference in study groups, Beghetto (2009) reported that the
participants were generally willing to take intellectual risks in learning about science.
Yaman and Koksal (2014) conducted a study with 864 participants, and their findings
revealed that the majority of their participants were willing to take intellectual risks
when they learned about science. The similarity between this study and our study might
be based on the common atmosphere of courses in technology and science. They are
associated disciplines and so their contents are taught together. Hence teaching about

technology and science might share common components.

In general, intellectual risk-taking studies have involved elementary-level students
(Akdag, Koksal and Ertekin, 2017; Akkaya, 2016; Beghetto, 2009; Dasci and Yaman,
2014). Studies with adults and prospective teachers are rare in the literature (Clifford,
1991; Robinson, 2012). This study contributes to the previous rare studies involving
prospective teachers. The study’s results representing prospective teachers provided
more explanation about intellectual risk taking than avoiding intellectual risk taking.
The examples provided direct evidence of intellectual risk taking in learning
technology. Hence it can be claimed that the participants experienced a supportive
environment in their courses in terms of intellectual risk taking. The results of this study
also provided different examples of intellectual risk taking in technology courses.
Moreover, the conditions and reasons for taking intellectual risks are also explained in
this study. These examples might give teacher educators a better understanding of
intellectual risk taking. By using these examples, they can evaluate their courses in

terms of the students’ risk-taking behaviors.
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Although the study has contributed to the literature on intellectual risk-taking studies by
providing frequencies and examples of the intellectual risk taking of prospective
teachers, the study also has limitations. The high frequency of the “not applicable”
category is a limitation in this study because the participants give meaningless examples
in spite of clear questions being provided. In future studies follow-up interviews to
explain meaningless examples should be conducted. Also, the number of participants
should be increased to enhance the variety of examples and explanations. Another
important point is that using only questionnaires limits the quality of data, and in-class
records and scales should be incorporated into the study.

Based on the findings it can be suggested that prospective science teachers represent
different examples of intellectual risk taking in learning about technology. However,
some examples are more frequently used in the courses. The number of examples might
be increased by modelling less frequent examples during the courses about technology.
At the same time, the participants gave less number of reasons to use different
intellectual risk taking actions in spite of their active use of the actions. Modelling the
use of different intellectual risk-taking actions with the reasons might contribute to
informed use of them.
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APPENDIX

Open-ended Questions

Questionnaire 1-Trial of intellectual risk taking and examples
Would you try to do new things in practice courses (computer labs, information
technologies labs etc.) for learning about technology even if you are not very good?

Could you give same examples?

Would you try to share your ideas in practice courses (computer labs, information
technologies labs etc.) for learning about technology even if you are not sure about
their accuracy? Could you give same examples?

Would you try to do new things in practice courses (computer labs, information
technologies labs etc.) for learning about technology even if you don’t know how to do

them? Could you give same examples?

Would you try to find new ways of doing new things in practice courses (computer labs,
information technologies labs etc.) for learning about technology even if you know you

will not reach a solution? Could you give same examples?

Would you try to learn new things in practice courses (computer labs, information
technologies labs etc.) for learning about technology even if you know you can fail to do

them? Could you give same examples?
Would you try to ask questions in practice courses (computer labs, information
technologies labs etc.) for learning about technology even if your classmates can think

that you are not as smart as them? Could you give same examples?

Questionnaire 2- Factors affecting intellectual risk taking
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Which factors are effective in your trial to do new things in practice courses (computer
labs, information technologies labs etc.) for learning about technology even if you are

not very good? Could you give same examples?

Which factors are effective in your trial to share your ideas in practice courses
(computer labs, information technologies labs etc.) for learning about technology even

if you are not sure about their accuracy? Could you give same examples?

Which factors are effective in your trial to do new things in practice courses (computer
labs, information technologies labs etc.) for learning about technology even if you don’t

know how to do them? Could you give same examples?

Which factors are effective in your trial to find new ways of doing new things in
practice courses (computer labs, information technologies labs etc.) for learning about
technology even if you know you will not reach a solution? Could you give same

examples?

Which factors are effective in your trial to learn new things in practice courses
(computer labs, information technologies labs etc.) for learning about technology even

if you know you can fail to do them? Could you give same examples?

Which factors are effective in your trial to ask questions in practice courses (computer
labs, information technologies labs etc.) for learning about technology even if your
classmates can think that you are not as smart as them? Could you give same

examples?

Questionnaire 3- Factors facilitating intellectual risk taking
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Which factors facilitate your trial to do new things in practice courses (computer labs,
information technologies labs etc.) for learning about technology even if you are not

very good? Could you give same examples?

Which factors facilitate your trial to share your ideas in practice courses (computer
labs, information technologies labs etc.) for learning about technology even if you are

not sure about their accuracy? Could you give same examples?

Which factors facilitate your trial to do new things in practice courses (computer labs,
information technologies labs etc.) for learning about technology even if you don’t

know how to do them? Could you give same examples?

Which factors facilitate your trial to find new ways of doing new things in practice
courses (computer labs, information technologies labs etc.) for learning about
technology even if you know you will not reach a solution? Could you give same

examples?

Which factors facilitate your trial to learn new things in practice courses (computer
labs, information technologies labs etc.) for learning about technology even if you know

you can fail to do them? Could you give same examples?

Which factors facilitate your trial to ask questions in practice courses (computer labs,
information technologies labs etc.) for learning about technology even if your
classmates can think that you are not as smart as them? Could you give same

examples?
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TEKNOLOJi OGRENME SURECINDE ZiHINSEL RiSK ALMA DURUMU
ENVATERI

Aciklama: Degerli katilime1 asagida size yoneltilen sorular teknoloji O6grenme
stireglerinde zihinsel risk alma durumunuzu belirlemek i¢in hazirlanmistir. Vereceginiz
cevaplar aragtirma amagli kullanilacak olup, izniniz disinda admiz kullanilarak
paylasilmayacaktir. Arastirmanin amacina ulasmasi vereceginiz detayli cevaplara

baglidir. Katilimiz igin tesekkiirler...

SORULAR

1.Teknoloji 6grenmeye yonelik pratik derslerinde (bilgisayar laboratuvari, bilisim
teknolojileri laboratuvar: vb.) ¢ok iyi olmasaniz bile yeni seyler yapmayi denediniz mi?
Orneklerle agiklayiniz.

2.Teknoloji 6grenmeye yonelik pratik derslerinde (bilgisayar laboratuvari, bilisim
teknolojileri laboratuvart vb.) dogru oldugundan emin olmasaniz bile fikirlerinizi
paylagmay1 denediniz mi? Orneklerle agiklayiniz.

3.Teknoloji 6grenmeye yonelik pratik derslerinde (bilgisayar laboratuvari, bilisim
teknolojileri laboratuvar: vb.) nasil yapilacagini bilmeseniz bile yeni seyler yapmay1
denediniz mi? Orneklerle agiklayiniz.

4.Teknoloji 6grenmeye yonelik pratik derslerinde (bilgisayar laboratuvari, bilisim
teknolojileri laboratuvari vb.) bir sonuca ulagamayacaginizi bilseniz bile bir seyler
yapmanin yeni yollarin1 bulmaya ¢alistiniz m1? Orneklerle agiklaymiz.

5. Teknoloji dgrenmeye yonelik pratik derslerinde (bilgisayar laboratuvari, biligim
teknolojileri laboratuvari vb.) yanlis yapma ihtimaliniz olsa bile yeni seyler 6grenmeyi
denediniz mi? Orneklerle aciklayiniz.

6. Teknoloji 6grenmeye yonelik pratik derslerinde (bilgisayar laboratuvari, biligim
teknolojileri laboratuvari vb.) diger Ogrenciler sizin onlar kadar zeki olmadiginizi

diisiinse bile sorular sormay1 denediniz mi? Orneklerle aciklayimiz.
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TEKNOLOJi OGRENME SURECINDE ZiHINSEL RiSK ALMA DURUMUNA
ETKi EDEN ETMENLER
(Acik Uclu Soru Formu)

Aciklama: Degerli katilimcr asagida size yoneltilen sorular teknoloji Ggrenme
siireglerinde zihinsel risk alma durumunuza etki eden etmenleri belirlemek igin
hazirlanmigtir. Vereceginiz cevaplar aragtirma amaclh kullanilacak olup, izniniz diginda
adiniz kullanilarak paylasilmayacaktir. Arastirmanin amacina ulagmasi vereceginiz

detayli cevaplara baglidir. Katilimiz i¢in tesekkiirler...

SORULAR
1.Teknoloji 6grenmeye yonelik pratik derslerinde (bilgisayar laboratuvari, biligim
teknolojileri laboratuvart vb.) ¢ok iyi olmasaniz bile yeni seyler yapmayi denemeniz
hangi durumlara baglidir? Yani ne olursa deneme yaparsiniz? Ne olursa denemeden
kagiirsiniz? Orneklerle agiklayiniz.
2.Teknoloji 6grenmeye yonelik pratik derslerinde (bilgisayar laboratuvari, bilisim
teknolojileri laboratuvar: vb.) dogru oldugundan emin olmasaniz bile fikirlerinizi
paylasmay1 denemeniz hangi durumlara baglidir? Yani ne olursa deneme yaparsiniz?
Ne olursa denemeden kagimirsimiz? Orneklerle agiklayiniz.
3.Teknoloji 6grenmeye yonelik pratik derslerinde (bilgisayar laboratuvari, biligim
teknolojileri laboratuvari vb.) nasil yapilacagimi bilmeseniz bile yeni seyler yapmay1
denemeniz hangi durumlara baglidir? Yani ne olursa deneme yaparsiniz? Ne olursa
denemeden kagimirsiiz? Orneklerle agiklayiniz.
4.Teknoloji 6grenmeye yonelik pratik derslerinde (bilgisayar laboratuvari, bilisim
teknolojileri laboratuvart vb.) bir sonuca ulasamayacaginizi bilseniz bile bir seyler
yapmanin yeni yollarin1 bulmaya c¢alismaniz hangi durumlara baglidir? Yani ne olursa
yeni yollar1 bulmaya calisirsiniz? Ne olursa yeni yollar1 bulmaya c¢aligmaktan

kagmirsimz? Orneklerle agiklayiniz.
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5. Teknoloji 6grenmeye yonelik pratik derslerinde (bilgisayar laboratuvari, biligim
teknolojileri laboratuvari vb.) yanlis yapma ihtimaliniz olsa bile yeni seyler 6grenmeyi
denemeniz hangi durumlara baghdir? Yani ne olursa deneme yaparsiniz? Ne olursa

denemeden kaginirsimiz? Orneklerle agiklayiniz.

6. Teknoloji 6grenmeye yonelik pratik derslerinde (bilgisayar laboratuvari, bilisgim
teknolojileri laboratuvari vb.) diger Ogrenciler sizin onlar kadar zeki olmadiginizi
diisiinse bile sorular sormay1 denemeniz hangi durumlara baglidir? Yani ne olursa

deneme yaparsiniz? Ne olursa denemeden kaginirsiniz? Orneklerle agiklayimniz.

TEKNOLOJi OGRENME SURECINDE ZiHINSEL RiSK ALMA DURUMUNU
KOLAYLASTIRAN FAKTORLER
(A¢ik U¢lu Soru Formu)

Aciklama: Degerli katilimer asagida size yoneltilen sorular teknoloji Ogrenme
stireglerinde zihinsel risk alma durumunuzu kolaylastiran faktorleri belirlemek igin
hazirlanmigtir. Vereceginiz cevaplar aragtirma amacl kullanilacak olup, izniniz diginda
admiz kullanilarak paylasilmayacaktir. Arastirmanin amacina ulagmasi vereceginiz

detayli cevaplara baglidir. Katilimiz i¢in tesekkiirler...

SORULAR
1.Teknoloji 6grenmeye yonelik pratik derslerinde (bilgisayar laboratuvari, biligim
teknolojileri laboratuvari vb.) nasil bir ortam ya da yaklasim saglanirsa cok iyi

olmasaniz bile yeni seyler yapmay1 denersiniz? Orneklerle agiklayiniz.

2.Teknoloji O6grenmeye yonelik pratik derslerinde (bilgisayar laboratuvari, bilisim

teknolojileri laboratuvari vb.) nasil bir ortam ya da yaklasim saglanirsa dogru
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oldugundan emin olmasamz bile fikirlerinizi paylasmay1 denersiniz? Orneklerle

aciklayiniz.

3.Teknoloji 6grenmeye yonelik pratik derslerinde (bilgisayar laboratuvari, bilisim
teknolojileri laboratuvart vb.) nasil bir ortam ya da yaklasim saglanirsa nasil

yapilacagmi bilmeseniz bile yeni seyler yapmay1 denersiniz? Orneklerle agiklayiniz.

4.Teknoloji 6grenmeye yonelik pratik derslerinde (bilgisayar laboratuvari, bilisim
teknolojileri laboratuvari vb.) nasil bir ortam ya da yaklasim saglanirsa bir sonuca
ulasamayacaginizi bilseniz bile bir seyler yapmanin yeni yollarini bulmaya ¢aligirsiniz?

Orneklerle agiklaymiz.

5. Teknoloji 6grenmeye yonelik pratik derslerinde (bilgisayar laboratuvari, biligim
teknolojileri laboratuvart vb.) nasil bir ortam ya da yaklagim saglanirsa yanlis yapma

ihtimaliniz olsa bile yeni seyler 6grenmeyi denersiniz? Orneklerle agiklayiniz.

6. Teknoloji 6grenmeye yonelik pratik derslerinde (bilgisayar laboratuvari, bilisim
teknolojileri laboratuvari vb.) nasil bir ortam ya da yaklagim saglanirsa diger 6grenciler
sizin onlar kadar zeki olmadigimiz1 diisiinse bile sorular sormay1 denersiniz? Orneklerle

aciklayiniz.
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GENIS OZET

Giinliik hayatimizin ayrilmaz bir par¢asina hdline gelen teknolojinin sinif ortaminda da kullanimi
son derece énemlidir. Bu nedenle dgretmen adaylarinin ve bu ¢alismanin konusu olan fen bilgisi
ogretmeni adaylarimn da siif icinde teknoloji kullammim ogrenmeleri elzemdir. Ogretmen
egitimi programlarinin bu gercekten hareketle gelecegin ogretmenlerini mesleklerinde teknolojiyi
etkin bicimde kullanwr hdle getirmek igin en etkili yollart segip uygulamaya koymasi gerekir
(Goktas, Yildirim, ve Yildirim, 2008).

Ancak ogretmen egitim programlarinda dgretmen adaylarmmn teknolojiyi kullanabilmelerini
saglayacak ders iceriklerinin konmasi, istenir sonuglarmn elde edilmesi icin tek basina yeterli
degildir. Ogretmen adaylarimn dgrenme siireclerine aktif katthmlarmin da saglanmas: gerekir.
Fen bilgisi 6gretmen adaylarimin ogrenme  siireglerine etkin katilimlarindaki en onemli
faktorlerden biri de 6grenirken zihinsel risklerin alinmasidwr; ¢iinkii sinif ortaminda ogrenmenin
bazi belirsizlik ve riskleri de vardir (Byrnes, 1998). Alman bu risklerden bir tanesi, Beggetto
(2009) 'un zihinsel risk alma diye adlandirdigr risk alma tiriidiir ve zihinsel risklerin alinmasi,
farkly konularin ogrenilmesinde oldugu gibi iist diizey diigiinme becerilerinin gelistirilmesinde de
onemlidir (de Souza Fleith, 2000).

Ogretmen adaylarmn teknolojiyi ogrenirken zihinsel risk almalarim arturacak etkili yollarin
saglanmast igin onlarin mevcut zihinsel risk alma diizeylerinin belirlenmesi, bunun ardindan da
zihinsel risk alma konusunda ilerlemelerine yonelik kendi onerilerinin saptanmasi gerekiyor.

Amacg

Bu ¢alismanmin amaci, égretmen adaylarmmin mevcut zihinsel risk alma diizeylerinin ve zihinsel
risk alma davranisi érneklerinin belirlenerek zihinsel risk alma konusunda onlart ilerletecek
kendi onerilerinin saptanmasidir.

Yontem

Tiirkiye 'deki ¢esitli iiniversitelere devem etmekte olan, yaglari 17-26 arasinda degisen 207 fen
bilgisi ogretmeni adayina ii¢ farkli ankette agik uglu sorular verilerek yamitlamalart istenmis,
arastirma verileri bu acik uclu anket sorulart (n=18) ile donem sonunda toplanmustir. Ug farkli
anket sunlardan olugmustur: zihinsel risk alma denemesi ve ornekleri (n=6), zihinsel risk almay
etkileyen faktorler (n=6) ve zihinsel risk almayr kolaylastiran faktérler (n=6). Elde edilen veriler
tiimevarimsal icerik analizi ile ¢oziimlenmistir. Bu amacla veriler tekrar tekrar okunarak kodlar
elde edilmis, sonra bu kodlar iist diizey kategorilere ayrilmistir. Daha sonra bu kategorilere
dayali yorumlar yazilmistir (Elo ve Kyngas, 2008).

Bulgular
Analizler sonucunda veriden ‘“zihinsel risk alma etkinlikleri”, “zihinsel risk almanin
kosullar1”, “zihinsel risk almama”, “zihinsel risk alma nedenleri”, “zihinsel risk

almama nedenleri” ve “ilgisiz” basliklart altinda toplanan alti kategori elde edilmistir.
Ilk ankete verilen cevaplara bakildiginda katithmcilarin daha ¢ok risk alma kogullart ile
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ilgili ornekler verdikleri fakat neden risk alimdigina dair oérnek sunmadiklar
belirlenmistir. Ikinci ankete verilen cevaplara bakildiginda tiim kategorilere iliskin
cevap verildigi, ilk ankete verilen cevaplara benzer sekilde, en fazla zihinsel risk alma
kosullarmna iliskin ornekler verildigi goriilmiistiiv. Ugiincii ankete verilen cevaplara
bakildiginda ise en fazla risk alma etkinligi drnegi verildigi, zihinsel risk alma kosullar
ile ilgili herhangi bir cevap verilmedigi goriilmiistiir. U¢ ankete verilen cevaplar toplu
olarak ele alindiginda katilimcilarin daha ¢ok zihinsel risk alma etkinlikleri ve zihinsel
risk alma kosullart ile ilgili 6rnekler sagladiklart belirlenmistir. Ilging olan bulgu
zihinsel risk almanin nedenlerine iliskin orneklerin eksikligidir. Bu durum sebepsiz
zihinsel risk alma etkinlikleri gibi bir durumun ortaya ¢ikmasinda onemli bir aciklayict
olabilir.

Sonug ve Tartisma

Elde edilen sonuglar, uygulama derslerinde katihimcilarin teknoloji hakkinda
ogrenirken farkll zihinsel riskleri aldiklarimi gdstermistir. Arastirmaya katilanlarin
cogu, zihinsel risk alma konusunda kendi 6rneklerini vermiglerdir.

Ayrica katihmcilar, zihinsel risk alma nedenlerinden ziyade zihinsel risk alma
kosullarmdan bahsetmiglerdir. Diger taraftan 6gretmen adaylart ¢ok sayida zihinsel
risk almalarina ragmen, teknoloji ogrenme hakkinda farkl: zihinsel riskleri almalarmin
nedenleri konusunda yeterli agitklama yapamamislardir. Bu bulgu égrenirken risk alma
konusunda kosullarin 6nemini géstermektedir.

Literatiirde zihinsel risk alma konulu ¢alismalar (Akdag, Koksal ve Ertekin, 2017;
Akkaya, 2016; Beghetto, 2009; Dasci ve Yaman, 2014), genelde yetiskinlerle degil temel
egitim diizeyindeki ¢ocuklarla ilgilenmistir. Bu ¢alisma ise ogretmen adaylart ile ilgili
yapilmis olmast ve teknoloji 6grenmeye odaklanmasi agisindan, dnceki ¢alismalara
katkr saglayacaktur. Bulgular, dgretmen adaylarumn zihinsel risk alma konusunda ¢ok
sayida ornek verdiklerini géstermistir. Orneklerin sayisinin yaminda cesitliligi de
olduk¢a fazladw. Katilimciar ayrica zihinsel risk almanmin kosullart hakkinda da
ornekler sunmuglardr. Fakat zihinsel risk almanin nedenlerine iliskin yeterince 6rnek
verememiglerdir. Verilen bu dérnekler, egitimcilerin zihinsel risk almayr daha iyi
anlamalarmi saglayabilir;, boylece derslerini ogrencilerinin risk alma davranmislar:
baglaminda degerlendirmelerine katki saglayabilir.

Katilimcilarin anlamsiz érnekler vermeleri sonucunda “ilgisiz” kategorisinde frekansin
yiiksek ¢ikmast, bu ¢alismanmn simirliligr olmustur. Gelecekte yapilacak ¢alismalarda bu
gibi anlamsiz ornekleri agiklayacak goriismeler yapilabilir. Sadece anketlerin
kullanilmas1 da verilerin niteligini kisitlamaktadir. Bu nedenle suf ici kayitlar ve
olcekler de yapilacak calismaya monte edilebilir.
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Bu ¢alismamin amaci, fen bilgisi ogretmen adaylarmin STEM  egitiminde biyomimikri
uygulamalarina iliskin goriiglerini tespit etmektir. Calisma 2017-2018 egitim-6gretim yili giiz
doneminde bir devlet iiniversitesinin egitim fakiiltesi fen bilgisi 6gretmenligi 3. sinifta 6grenim
gormekte 17 ogretmen adayt ile gergeklestirilmistir. Arastirmada nitel aragtirma yontemlerinden
durum ¢aligmasi desenlerinden biitiinciil tek durum deseni kullanilmigtir. Calismada arastirmaci
tarafindan gelistirilen nitel veri araci olarak “STEM Egitiminde Biyomimikri Goriisme Formu”
kullanilmigtir. Nitel veriler igerik analizi yontemi kullamilarak analiz edilmistir. Veri analizleri
sonucunda, STEM egitiminde biyomimikri uygulamalarina yénelik ogretmen adaylarinin olumiu
gortise sahip olduklari, bu uygulamalari derslerinde kullanmay: diisiindiikleri tespit edilmigtir.
Ayrica, bu uygulamalarim ogretmen adaylarimin  biligsel ve psiko-motor bir¢ok ozelligini
gelistirdigi de goriilmektedir. Ogretmen adaylarimin doga ve teknolojive karst bakis acilarinda
degisiklerde meydana gelmistir. Ancak Ogretmen adaylart miihendislik dizayn siiregleri ve
bilimsel siire¢ becerilerini de karistirdigi da anlasilmistir. Bu baglamda, STEM egitiminde
biyomimikri uygulamalar: ilkogretim, ortaokul, lise ve iiniversite diizeylerinde uygulanarak
etkilerine bakilabilir.

Anahtar Sézciikler: STEM, Biyomimikri, Ogretmen Aday:

ABSTRACT

The purpose of this study was to determine the opinions of the pre-service science teachers about
the biomimicry practices in STEM education. The study was carried out with 17 pre-service
teachers studying in the third year of science teaching department in faculty of education at a

* Alintilama: Yildirim, B. (2019). Fen bilgisi 6gretmen adaylarmm STEM egitiminde
biyomimikri uygulamalarma yonelik goriisleri. Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi,

39 (1), 63-90.
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state university during the fall term of 2017 — 2018 academic year. The holistic single case
design, one of the case study designs among the qualitative research methods, was used for this
study. In the study, “Biomimicry in STEM Education Interview Form” generated by the
researcher was implemented as a qualitative data instrument. The qualitative data were analysed
by using the content analysis method. As a result of the data analysis, it is concluded that the pre-
service teachers have positive opinions on biomimicry practices in STEM education and that they
think about applying these practices in their own courses. In addition, it can be observed that
these practices improve the cognitive and psycho-motor skills of the pre-service teachers. There
have been changes in the perspectives of the pre-service teachers on nature and technology.
However, it is also seen that the pre-service teachers confuse the engineering design processes
and the scientific process skills. Within this context, their effects of the biomimicry practices in
STEM education can be examined by applying them in the levels of primary, secondary, high
school, and university.

Keywords: STEM, Biomimicry, Pre-service Teachers
GIRIS

Bilimin hizla ilerlemesi teknoloji alaninda degisimlere neden olmustur. Bu degisim
beraberinde ekonomik gelismeleri de getirmistir. Bu teknolojik degisimler ve ekonomik
gelismeler 1s18inda 21. yiizyili rekabet diinyasinda insanlardan beklenen &zellik ve
yeterlilikler de degismistir. 21. yy rekabet diinyasinda ayakta kalabilen, disiplinler arasi
calisan, ortak ¢aligsma yapan, etkili iletisim kuran ve yaratici bireylere ihtiyag¢ artmustir.
Bu ozeliklere sahip bireylerin yetistirilmesi i¢in yeni ve farkli egitim yaklasimlar
tizerinde durulmustur. Bu egitim yaklagimlarindan biri de Science (Bilim), Technology
(Teknoloji), Engineering (Miihendislik) ve Mathematics (Matematik) (STEM)
egitimidir (Hynes ve Santos, 2007). Bu egitim yaklagimi ekonomik gelismeler ile
yakindan iligkilidir (National Research Council [NRC], 2011). STEM egitimi bilim,
teknoloji, mithendislik ve matematik alanlarinin entegre bir sekilde verildigi bir egitim

yaklagimidir (Yildirim ve Altun, 2014; Zhou, 2010).

STEM egitiminin derslerde kullanilmas1 bir siire¢ igermektedir. Bu siire¢ fen ve
matematik bilgilerinin 6gretilmesiyle baglar. Sonrasinda 6gretilen fen ve matematik
bilgilerini kullanacaklart bir problem ciimlesi verilir ve miihendislik tasarim siirecleri
uygulanir. Uygulanan mithendislik tasarim siireci sonucunda ortaya bir iiriin ¢ikar. Bu

baglamda, bu siire¢ ve ortaya ¢ikan {iriin teknoloji olarak ifade edilmektedir. STEM
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egitiminin 2001 yilinda ortaya ¢ikisinin temelinde de teknoloji bulunmaktadir
(Gonzalez ve Kuenzi, 2012). Teknolojik bir {iriiniin ortaya ¢ikmasinin temelinde fen ve
matematik bilgisi ile miithendislik dizayn siiregleri yer almaktadir. Teknoloji insanlara
fen ve matematik bilgilerinden yararlanarak yasam standartlarini gelistirmek ve
karsilastiklar1 problemleri ¢ozmek i¢in firsatlar sunar (Cavanagh ve Trotter, 2008).
Insanoglu dogaya karsi iistiin gelmek ve yasam standartlarmi gelistirmek icin
teknolojiden yararlanmigtir. Teknolojik gelismelerin bazilarinin ortaya ¢ikmasinda ise
dogadan esinlenilmistir. Dogadan esinlenerek teknolojik geligmelerin saglanmasi

sonucunda Biyomimikri bilimi ortaya ¢ikmistir.

Biyomimikri ilk defa 1997 yilinda Janine Benyus tarafindan ifade edilmistir.
Biyomimikri biyo ve mimikri kelimelerinden olusmaktadir. Biyo, yasam, doga ya da
hayat anlamlarina gelirken mimikri taklit anlamina gelmektedir (Benyus, 1997). Bu
kelimeler birlestirildiginde doganin kopyalanmasi anlamina gelmektedir (Alawad ve
Mahgoup, 2014; Volstad ve Boks, 2012). Bu agidan bakildiginda biyomimikri aslinda
dogadan esinlenen inovasyon olarak ifade edilebilir (Kennedy, 2004). Karabetge (2015)
Biyomimikri dogada var olan dogadaki modelleri taklit ederek insanlarin karsilagtiklari
problemleri ¢dziime ulastirmalar1 olarak ifade etmistir. Ornegin termitlerden enerji
tasarrufu, yapraklardan giines panelleri, kopek balig1 derisinden hijyenik yer ve duvar
kaplamalar1 vb. ornekler yer almaktadir. Tiim bu Ornekler teknolojik tirlinler igin

doganin bir model oldugunu gostermektedir.

Biyomimikri uygulamalar1 sonucunda, dogadan yola ¢ikilarak bir tiriin olusturulurken
iki temel siireg ele almir. Ilk olarak doganin gézlenmesi yer almaktadir. Ikinci olarak
ise, bu gozlemler sonucunda tasarimlar yapilir (Alawad ve Mahgoup, 2014; Zari, 2007).
Diger bir deyisle, biyomimikri tasarim ve tasarimciy1 siirece dahil ederek dogadan

ilham alarak yaratici ¢oztimler gelistirmeyi hedefler (Eryilmaz, 2015).

STEM egitiminde biomimicry uygulamalari ile ilgili alanyazini taramasi yapildiginda
(Alawad ve Mahgoup, 2014; Doppelt, Mehalik, Schunn, Silk ve Krysinski, 2008;
Gardner, 2012; Tavsan, Tavsan ve Soénmez, 2015), 6gretmen adaylarina yonelik

biyomimikri uygulamalarmin etkisinin incelendigi bir c¢aligmanin olmadigi tespit
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edilmistir. Bunun yaninda &gretmen adaylarmin biyomimikri uygulamalarina yonelik
goriiglerinin incelendigi bir ¢alismaya da rastlanmamistir. Bu yilizden, biyomimikri
uygulamalarina yonelik 6gretmen adaylarinin goriiglerinin neler oldugunun incelenmesi
diigiincesi ortaya ¢itkmustir. Bu baglamda arastrmanin  amaci, biyomimikri
uygulamalarinin 6gretmen adaylarinin goriisleri iizerine etkisini incelemektir. Bu amag
dogrultusunda “STEM egitiminde biyomimikri uygulamalarimin égretmen adaylarimin

goriigleri tizerine etkisi nasildw?” problemine yanit aranmustir.
YONTEM

Arastirma Metodu

Calisma kapsaminda, nitel arastirma yoOntemlerinden durum caligmasi desenlerinden
biitiinciil tek durum deseni kullanilmigtir. Durum g¢aligmast, bir konu ya da durumun
belli bir zaman dilimi igerisinde derinlemesine incelenmesini saglayan nitel bir
arastirma yaklagimidir (Creswell, 2003). Caligma kapsaminda, durum c¢aligmasi
desenlerinden olan biitlinclil tek durum deseni kullamilmugtir. Biitlinciil tek durum
deseni, bir durum tizerinde biitiinciil sekilde durulmasma imkan vermektedir (Yildirim
ve Sahin, 2008).

Cahisma Grubu

Caligma 2017-2018 egitim-6gretim yili giiz doneminde bir devlet iiniversitesinin egitim
fakiiltesi fen bilgisi 6gretmenligi 3. sinifta 6grenim gérmekte olan 17 6grenci ile
gergeklestirilmigtir. Bu 6grencilerden 4 tanesi erkek, 13 tanesi kiz ogrencidir.

Ogrencilerin yas araligma bakildiginda 19 ile 22 arasinda yer aldiklar1 goriilmektedir.
Calismanin Uygulama Asamalar:

Caligmanin uygulama asamasi 2017-2018 egitim-6gretim yili giiz yarryilinda Fen ve
Teknoloji Laboratuvar dersi kapsaminda alti hafta boyunca gerceklestirilmistir. Alt1
hafta boyunca gerceklestirilen bu uygulamalarda STEM entegrasyon program

modellerinden baglam entegrasyon modeli temel alimmugtir. Baglam entegrasyon
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modeli, STEM egitim igeriklerinden birinin merkeze alinarak diger disiplinlerin
merkeze alinan bu igerik etrafindan 6gretilmesini kapsar (Moore, Stohlmann, Wang,
Tank, Glancy ve Roehrig, 2014). Bu c¢aligma kapsaminda, dogada var olan hayvan ve
bitkiler merkeze almmistir. Merkeze alman bu igerik ile diger STEM disiplinleri
arasinda Ogrencilerin  baglanti kurmalar1 amaglanmistir. Bu sayede 0Ogretmen
adaylarinin, dogay1 gézlemleyerek miihendislik dizayn siiregleri sonucunda ortaya bir
tirlin ¢ikarmalar1 saglanmigtir. Temelde bu durum, anlamli sekilde 6grenilen fen ya da
matematik bilgisinin mithendislik tasarim siireciyle birlestirilerek sonucunda teknolojik
iriin ortaya cikarilmast seklindedir (Moore ve digerleri, 2014, 5.38). Bu dogrultuda,
Ogretmen adaylarina ilk Once dogayr goézlemleme firsati sunulmus ve sonrasinda
dogadan esinlenerek yeni bir tasarim olusturmuslari istenmistir. Caligma sirasinda
yapilan uygulamalar O6nce tablolardan agiklanmis sonrasinda fotograflar ile

desteklenmistir. Uygulamalara iliskin bilgiler Tablo 1, 2, ve 3’te verilmistir.

Tablo 1. Birinci ve Ikinci Haftaya Iliskin Bilgiler

Hafta 1. Asama 2. Asama
1l.ve2. e Yusufguk boceginin e  Yusufguk bdceginin ¢izilmesi
Hafta incelenmesi, e Kanat yapisinin gizilmesi
e Ogzelliklerinin e  Benzerlik ve farkliliklardan
arastirilmasi, yola cikarak helikopter
o Helikopter ile ilgili tasarimina karar verilmesi
arastirmalarin e  Helikopter tasariminin
yapilmasi cgizilmesi,
e  Yusufguk bocegi ile e Helikopterin olusturulmasi

helikopter arasindaki
benzerliklerin tespit
edilmesi

[lk iki hafta yapilan uygulamaya iliskin fotograflar Sekil 1°de gdsterilmistir. Bunlar:
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Sekil 1. Uygulamalarin ilk iki haftasina iligkin fotograflar

Tablo 2. Ugiincii ve Dérdiincii Haftaya Iliskin Bilgiler

Hafta 1. Asama 2. Asama
3.ved. “  Agk merdiveni, ¢inar ve dut = Karar verilen tasarimin
Hafta agaci yapraginin toplanmasi, cizilmesi,
Yapaklardan bir tanesinin Mimari yapinin
secilmesi, olusturulmasi,

-
*
-

Segilen yapragin 6zelliklerinin
arastirilmasi,

Secilen yapragin 6zelliginden
yola ¢ikarak yapilacak mimari
tasarima karar verilmesi,

-
*
-

Eksiklerin tespit edilmesi,
Modele son halinin
verilmesi,

Uciincii ve dordiincii hafta yapilan uygulamaya iliskin fotograflar Sekil 2’de
gosterilmistir. Bunlar:
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Sekil 2. Uygulamalarin tigiincii ve dordiincii haftasina iligkin fotograflar

Tablo 3. Besinci ve Altinc1 Haftaya iliskin Bilgiler

Hafta 1. Asama 2. Asama
5.ve 6. e Yalicapkini kugunun e  Tasarimin
Hafta incelenmesi, yapilmasina
e Yalicapkini kusunun baglanmasi
ozelliklerinin tespit edilmesi e Tasarimin

Yaligapkini kusundan yola
¢ikilarak yapilan hizli trenin
Ozelliklerinin incelenmesi,
Hizli tren ve yaligapkini
kusu arasindaki
benzerliklerin tespit
edilmesi,

Hizli tren i¢in tasarima karar
verilmesi

yapilmasi ve son
halinin verilmesi
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Besinci ve altiner hafta yapilan uygulamaya iliskin fotograflar Sekil 3’te gosterilmistir.
Bunlar:

Sekil 3. Uygulamalarin besinci ve altinci haftasina iligkin fotograflar

Veri Toplama Araclar:

Bu calisma kapsaminda veri toplama araci olarak “STEM Egitiminde Biyomimikri
Gorlisme Formu” kullanilmigtir. Bu yar1 yapilandirilmig goriigme formu arastirmact
tarafindan gelistirilmistir. Arastirmaci tarafindan gelistirilen yar1 yapilandirilmis
goriisme formunun taslak hali 10 sorudan olusmaktadir. Yari yapilandirilmig goriisme
formunun taslak hali STEM egitimi alaninda ¢aligmasi olan bir uzmana sorulmustur.
Uzman goriisleri dogrultusunda bu sorular gézden gegirilmistir. Bu iglemin arkasindan

yar1 yapilandirilmis goériisme formuna son hali verilmistir. Son hali verilen goriisme
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formu fen bilgisi 6gretmenligi boliimiinde okuyan {i¢ 6gretmen adayina pilot ¢alisma
olarak uygulanmigtir. Uygulama neticesinde ayr1 sorular halinde verilen “Biyomimikri
uygulamalarinda ogrendiginiz bilgileri derslerinizde nasil kullanmay: diisiiniiyorsunuz”
ve “Biyomimikri wuygulamalarim neden kullanmay:  diistiyorsunuz?”  sorulari
“Biyomimikri uygulamalarinda ogrendiginiz bilgileri derslerinizde nasil ve neden
kullanmayr diigiiyorsunuz?” seklinde dizeltilmistir. Bunun yaninda “Biyomimikri
uygulamalarimin size faydalart nelerdir?” sorusu “Biyomimikri uygulamalarinin size
katkilar: nelerdir?” seklinde diizeltilmistir. Diizeltmeler sonucunda yar1 yapilandirilmig

goriisme formuna son hali verilmistir.
Verilerin Analizi

Aragtirmada nitel veri kaynagi olarak, arastirmaci tarafindan gelistirilen yar
yapilandirilmig goriisme formu kullanilmistir. Goriisme formundan elde edilen veriler
icerik analizine tabi tutulmustur. Goriisme yapmanin temel amaci, konuya iligkin
derinlemesine, detayli ve ¢ok boyutlu nitel bilgi elde etmektir. Bu ¢alismada 6gretmen
adaylar1 ile yar1 yapilandirilmis goriisme formu sonucunda 100 dakikalik ses kaydi
olusturulmustur. Arastirmaci ses kayitlarini yaziya doktiikten sonra verilerin analizine

gecilmistir.

Elde edilen verilerin analizi ve yorumu dort asamali bir sekilde gergeklestirilmistir.
Veriler analiz edilirken ses kayitlarina iliskin transkriptler olusturulmustur. Ses kayitlar
yaziya dokiillmiistiir. Yaziya dokiilen ses kayitlart arastirmacinin kendi ve bir uzman
yardimi ile ayri ayri kodlanmistir. Bu kodlama siirecinde goriis birliginin ve goriis
ayriliginin oldugu kisimlar belirlenmistir. Bu ¢alismada [(Goriis Birligi/Goriis Birligi +
Gorlis Ayrilign)*100] formiili ile kodlayici giivenirligi hesaplanmistir (Miles ve
Huberman, 1994). Bu arastirma i¢in kodlayict giivenirligi ((70/70 + 15 )*100)= % 82
olarak hesaplanmistir. Bu ¢alisma kapsaminda kullanilacak olan kodlar belirlendikten
sonra kodlarin hangi temalar altinda yer alacagini belirlemek igin alanyazini taramasi
yapilmustir (Bagci-Kilig, 2003; Banks ve Barlex, 2014; Bozkurt, 2014; Bozkurt, Yamak
ve Bulus-Kirikkaya, 2016; Kandemir ve Yilmaz, 2012; Karamustafaoglu ve Yaman,

2006; Padilla ve Okey, 1984; Yildirim, 2016). Kodlarin olusturulmasinda &gretmen
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adaylarinin goriisleri Once yaziya dokiilmiis ve yaziya dokiilen goriisler kodlara
doniistiiriilmiistiir. Ornegin; O11 rumuzlu &gretmen adaymmiz “Canli ozelliklerinin
gtinliik hayatimizda kullaniddigini bu kadar fark etmemistim™ goriigiinii bildirmistir. Bu
ogretmen adayimizin goriisii “Farkindalik” seklinde kodlanmistir. Yapilan alan yazini
taramasi sonucunda temalar belirlenmistir. Bu belirlemeden sonra kodlar bu kategori ve
temalar altinda tablolarda gosterilmistir. Calisma kapsaminda olusturulan tema ve kod
ornekleri Tablo 4’te sunulmustur. En son asamada veriler yorumlanmugtir. Analizler
sonucunda bilimsel etige dikkat etmek ve kisilerin isimlerinin sakli tutulmasi igin
bireylere kodlar verilmistir. Bu kodlar O1, 02, 03,..., 016, O17 seklinde devam
etmektedir.

Tablo 4. Tema, kod ve sorulara iliskin 6rnekler

Ornek temalar Ornek kodlar Soru

Ogretim ilkeleri Somuttan soyuta “Biyomimikri
Hayatilik uygulamalarinda
Kolaydan zora 6grend?g.iniz bilgileri

Bilimsel Siire¢ Becerileri Gozlem yapma derslerinizde nasil ve

- neden kullanmay1

Veri kaydetme diisiiyorsunuz?”
Deney yapma

Ogretme-ogrenme siirecleri Oynayarak 6grenme
Aktif 6grenme

Diger Entegrasyon
Farkindalik
fcat Biyomimikri uygulamalar
Arag-gerecler sonucunda teknolojiyi
Robot nasil agiklarsiniz?”

Uygulama bilgisi

BULGULAR

Bu béliimde, goriisme formu sonucunda elde edilen nitel verilere iligkin bulgulara yer
verilmistir. Ogretmen adaylarinin biyomimikri uygulamalari sonucunda, dogaya iliskin
goriislerinde degisiklik olup olmadig1 sorulmustur. Bunun iizerine 6gretmen adaylarinin

verdikleri cevaplar Tablo 5’te gosterilmistir.
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Tablo 5. “Biyomimikri uygulamalari sonucunda dogaya iligskin goriisleriniz degisti
mi?” sorusuna iliskin bilgiler

Kodlar F
Degisti 15
Degismedi 2

Tablo 5 incelendiginde, biyomimikri uygulamalari sonucunda 6gretmen adaylarmnimn

¢ogunlugunun dogaya iligkin goriisiiniin olumlu yoénde degistigi bunun yaninda bazi

ogrencilerin ise goriislerinde bir degisme olmadig: tespit edilmistir.

Ogretmen adaylarimin ~ biyomimikri uygulamalari  sonucunda, dogaya iliskin
goriislerinden nasil bir degisiklik oldugu sorulmustur. Bunun iizerine Ogretmen

adaylarmin verdikleri cevaplar Tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 6. “Dogaya iliskin goriigleriniz degisti mi, degisti ise hangi yonde degisti?
Agiklar misiniz?” sorusuna iliskin bilgiler

Kodlar
Farkindalik
Bakis agis1
Gozlem yetenegi
Ogrenme

Allah sevgisi
Ilgi

RN w|w|w|o|m

Tablo 6 incelendiginde, uygulamalar sonucunda &gretmen adaylarinin dogaya karsi
farkindaliklarinda, dogaya olan bakis acilarinda ve goézlem yeteneklerinde bir
degismenin oldugunu tespit edilmistir. Bu soruya iliskin 6rnek cevaplara asagida yer

verilmistir.

O4:...Dogada  bulunan canlhilardan yola ¢ikarak teknolojik tasarimlar
yapilacagimin farkinda vardim. Bu ¢alismalar dogada bulunan her canliya farkl
gozle bakmama neden oldu.

O12:... Daha yaratici bir bakis agisina sahip oldum. Dogada var olan her seyi
gelecek nesillerimiz i¢in yorumlayp bilgi olarak kullanmam gerektigini

ogrendim.
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014:... Ciinkii eskiden sadece bir yaprak deyip gectigim bitkiden esinlenerek ev
yapuldigini  goriince dogamin harika oldugunu anladim. Gergekten gozlem
yetenegime ¢ok katki sagladh.

Ogretmen adaylarina biyomimikri uygulamalarmin katkilart sorulmustur. Bunun

iizerine 6gretmen adaylariin verdikleri cevaplar Tablo 7°de gdsterilmistir.

Tablo 7. “Biyomimikri uygulamalarinin size katkilar1 nelerdir?” sorusuna iligkin
bilgiler

Kodlar
Farkli bakis agisi
Farkindalik kazanma

El-g6z koordinasyon becerisi

Elestirel diisiinme

Hayal giicii
Gortis gelistirme
Bilgi artis1
Yaraticilik

Rl RN N w~o|m

Tablo 7 incelendiginde, 6gretmen adaylar1 en ¢ok biyomimikri uygulamalarinin farkli
bakis agis1 kazanma, farkindalik kazanma ve el-goz koordinasyonunu saglama
konusunda katkis1 oldugunu ifade etmistir. Bu soruya iliskin 6rnek cevaplara asagida

yer verilmistir.

03:... Yapilan uygulamalar sonucunda doga giizelliklerini fark etmeye basladim.

Dogaya ve daha duyarl ve faydal bir birey olma ozelligi kazandirdi.

05:... Yaptigimiz ti¢ farkl tiriin sonucunda hayal giiciimde sinir tanimadan ve

hayata yakinlik ilkesini benimsedim.
Ol1:... El becerisini gelistirme ve goriis acimizi gelistirme, cevreye farkli bir
bakis agist ile bakmay: saglama.
Ogretmen adaylarina biyomimikri uygulamalarina derslerinde yer verip vermeyecekleri
sorulmugtur. Bunun iizerine Ogretmen adaylarinin verdikleri cevaplar Tablo 8’de

gosterilmistir.
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Tablo 8. “Biyomimikri uygulamalarma derslerinizde yer vermeyi diisiiniiyor
musunuz?” sorusuna iligkin bilgiler

Kodlar F
Evet 17
Hayir -

Tablo 8 incelendiginde, 6gretmen adaylarmin tamami biyomimikri uygulamalarini

derslerinde yer vermek istediklerini ifade etmislerdir.

Ogretmen adaylarma, biyomimikri uygulamalarimi derslerinde nasil uygulayacaklari da
sorulmustur. Bunun iizerine O6gretmen adaylarinin verdikleri cevaplar Tablo 9’da
gosterilmistir.

Tablo 9. “Biyomimikri uygulamalarinda 6grendiginiz bilgileri derslerinizde nasil ve
neden kullanmay1 diisliyorsunuz?” sorusuna iligkin bilgiler

Temalar Kodlar f
Ogretim ilkeleri Somuttan soyuta 8
Hayatilik 6
Kolaydan zora 1
Bilimsel Siire¢  Go6zlem yapma 2
Becerileri Veri kaydetme 2
Deney yapma 1
Ogretme-Ogrenme ~ Oynayarak 6grenme 1
Siiregleri Aktif 6grenme 1
Diger Entegrasyon 3
Farkindalik olusturmak 2

Tablo 9 incelendiginde, 6gretmen adaylart biyomimikri uygulamalarini 6gretim ilkeleri,
bilimsel siire¢ becerileri ve O0gretme-6grenme siiregleri temalar1 altinda kullanmayi
diisiinmektedirler. Ogretim ilkeleri temasi altinda biyomimikri uygulamalarini en gok
somuttan soyuta dgretmede; Bilimsel Siire¢ becerileri temasi altinda gézlem yapma ve
veri kaydetme igin; Ogretme-ogrenme siirecleri temasi altinda aktif &grenme ve
oynayarak Ogrenmede kullanacaklarini ifade etmislerdir. Bu soruya iligkin 6rnek

cevaplara asagida yer verilmistir.
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02:... Ogrencilere gozlem yaptirmada, yaptirilan gozlemlerden yola ¢ikarak

tasarim yaptirmada kullanabilirim.

O15:... Yaptigimiz uygulamalarin ogrencinin kesfetme, sorunlara ¢oziim bulma
becerilerini  gelistirdiginden bende derslerimde bunu uygulayacagim. Bir
Yusufcuktan helikopter yapmak hem eglenceli hem de égrencilerin diisiince

becerisini arttirmasini saglar.
O17:... Doga ve yapilan icatlarin birbiri ile iliskili oldugunu yusufcuk ve
yaligapkint iizerinden vererek somutlastirarak ogretebiliriz.
Ogretmen adaylarina biyomimikri uygulamalarin sonucunda teknolojiye yonelik
gorislerinde bir degisiklik olup olmadigi sorulmustur. Bunun iizerine Ogretmen

adaylarinin verdikleri cevaplar Tablo 10’da gosterilmistir.

Tablo 10. “Biyomimikri uygulamalar1 sonucunda teknolojiye iliskin goériigleriniz degisti
mi?” sorusuna iligkin bilgiler

Kodlar F
Evet 14
Hayir 3

Tablo 10 incelendiginde, ogretmen adaylarinin biiyiik ¢ogunlugunun biyomimikri
uygulamalar1 sonucunda teknolojiye yonelik goriislerinde olumlu yonde bir degisiklik
oldugu tespit edilirken bazi 6gretmen adaylarinda ise teknolojiye iliskin bir goris
degisikligi tespit edilmemistir.

Ogretmen adaylarma teknolojiyi nasil agiklarsimz sorusu sorulmustur. Bunun iizerine
ogretmen adaylarinin verdikleri cevaplar Tablo 11°de gosterilmistir.

Tablo 11. “Biyomimikri uygulamalari sonucunda teknolojiyi nasil ag¢iklarsiniz?”
sorusuna iligkin bilgiler

Kodlar F
Icat 9
Arag-gerec 6
Robot 1
Uygulama bilgisi 1

Tablo 11 incelendiginde, Ogretmen adaylarinin g¢ogunlugunun aklina teknoloji

denildiginde icat ve arag-gerecler gelmektedir. Ogretmen adaylarinin bu cevaplarmi
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sirastyla “Robot ve Uygulama Bilgisi” izlemistir. Bu soruya iliskin drnek cevaplara
asagida yer verilmistir.

O2: ... Insan hayatini kolaylastirmak icin yapilan icatlara teknoloji denir.
O10: ... Giiciin ve bilginin bir arada oldugu yeniliktir.
O13:... Hayat: kolaylastiran, islevsel olan, ergonomik olan aletlerdir.

O17:... Matematik, fen ve miihendisligin bir araya gelerek iiriin olusturma

stirecine teknoloji denir.

Ogretmen adaylarindan teknolojiye iliskin 6rnekler istenmistir. Ogretmen adaylarinin

bu soruya verdikleri cevaplara iliskin bilgiler Tablo 12°de verilmistir.

Tablo 12. “Teknolojiye 6rnek verir misiniz?” sorusuna iligkin bilgiler

Kodlar F
Bilgisayar

Telefon

Kalem

Televizyon

Akill1 tahta
Sismograf makinesi

RPIFRP(PINOO O

Tablo 12 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin g¢ogunlugu teknolojiye 6rnek olarak
bilgisayar ve telefonu vermistir. Bu cevabi sirasiyla “Kalem, televizyon, akilli tahta ve
sismograf makinesi” izlemistir. Cevaplar incelendiginde, 6gretmenlerin cevaplarinin

tamaminin teknoloji Girlinleri izerine odaklandig1 goriilmektedir.

Ogretmen adaylarma uygulamalar sirasinda hangi bilimsel siireg becerilerini
kullandiklar1 sorulmugtur. Ogretmen adaylarinin bu soruya verdikleri cevaplara iliskin
bilgiler Tablo 13’te verilmistir.

Tablo 13. “Uygulamalar sirasinda bilimsel siire¢ becerilerinden hangilerini
kullandimiz?” sorusuna iliskin bilgiler

Temalar Kodlar f
Temel Beceriler Gozlem yapma 15
Verileri kaydetme 7

Olgme 4
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Say1 ve uzay iliskisi
Nedensel Sonug ¢ikarma
Beceriler Verileri yorumlama
Onceden kestirme
Degiskenleri belirleme
Deneysel Karar verme
Beceriler Verileri kullanma/ model yapma
Deney yapma
Hipotez kurma
Degiskenleri kontrol etme

DO ININW|N[(FP|

N

Tablo 13 incelendiginde, 6gretmen adaylari biyomimikri uygulamalar1 sirasinda
bilimsel siire¢ becerilerini “Temel, Nedensel ve Deneysel Beceriler” olmak ii¢ tema
altinda sunulmustur. Ogretmen adaylar1 temel becerilerden en ¢ok gdzlem yapma ve
veri kaydetme; Nedensel becerilerden sonug ¢ikarma ve veri yorumlama ile Deneysel
becerilerden karar verme ve verileri kullanma/model yapma becerilerini kullandiklarini
ifade etmislerdir. Bu soruya iligkin 6rnek cevaplara asagida yer verilmistir.

Ol:... Calismalar swrasinda once yusufcuk bocegini gozlemledik, gézlemlerimizi
kaydettik, helikopteri inceleyerek yusufcuk bécegi ile karsilastirdik ve karar
verip modelimizi yaparak ¢alismay: bitirdik.

06:... Uygulamalart yaparken ilk énce gozlem yaptik, olctiik ve verileri
kaydederek modelimizi yaptik.

O016:... Uygulamalar sirasinda ilk énce verilen canlilar: gozlemledik, gozlemler
sonucunda veriler toplayarak modelleri olusturduk. En son asamada ise
modelleri farkr agilardan test ettik.
Ogretmen adaylarinin biyomimikri uygulamalari sirasinda yaptiklar tasarimlarda nelere
dikkat ettikleri sorulmustur. Ogretmen adaylarimin bu soruya verdikleri cevaplar Tablo

14’te gosterilmistir.
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Tablo 14. “Biyomimikri uygulamalar1 sirasinda yaptiginiz tasarimlarda nelere dikkat
ettiniz?” sorusuna iligkin bilgiler

Kodlar
Gergekgilik
Ekonomiklik
Kullanislilik
Dayaniklilik
Estetik

Hedefe uygunluk
Kolay ulasilabilirlik 1

RIN OO0 T

Tablo 14 incelendiginde, Ogretmen adaylar1 tasarimlarda en ¢ok gercekgilik,
ekonomiklik ve kullanighilik 6zelliklerine dikkat etmislerdir. Bunlarin diginda 6gretmen
adaylar1 sirasiyla “Dayaniklilik, Estetik, Hedefe Uygunluk ve Kolay Ulagilabilirlik”

ozelliklerini sdylemislerdir. Bu soruya iligkin 6rnek cevaplara asagida yer verilmistir.

08:... Yaptigimiz tasarimlarin amaca uygunluguna ve kullanish olup olmadigina

dikkat ettim.

O7:... Malzemeleri kisitli ve az olarak kullanmaya dikkat ettik. Verilen érneklere

benzerlige dikkat ettik.

09:... Canli ile modelin uyumuna, hayatilik acasimdan kullanishiligina,

ergonomikligine ve yapisina baktik.
Ogretmen adaylarma biyomimikri uygulamalar1 sirasinda kullandiklar1 miihendislik
dizayn siirecleri sorulmustur. Ogretmen adaylarinin bu soruya verdikleri cevaplar Tablo

15’te gdsterilmistir.
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Tablo 15. “Biyomimikri uygulamalari sirasinda miihendislik dizayn siireglerinden
hangilerini kullandiniz?” sorusuna iliskin bilgiler

Temalar Kodlar
Miihendislik Dizayn (Coziim bulma
Stirecleri Model yapimi1
Problemi belirleme
Taslak ¢izim
Tasarim olusturma
Model denemesi
Fikir olusturma
Kavram Yanilgilari:  Deney yapma
Bilimsel Siire¢ Becerileri Hipotez olugturma
Karar verme
Aragtirma yapma
Gozlem yapma
Siiflama
Verileri kullanma ve model olusturma
Verileri kaydetme
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Tablo 15 incelendiginde, Ogretmen adaylari biyomimikri uygulamalari sirasinda
miihendislik dizayn siire¢lerinden en ¢ok ¢dziim bulma, model yapma ve problemi
belirleme asamalarin1 kullandiklarini ifade etmislerdir. Bunu sirayla “Taslak ¢izimi,
tasarimi olusturma, modelin denenmesi ve fikir olusturma” izlemektedir. Bunun
yaninda 6gretmen adaylarinin bazilarinin mithendislik dizayn stiregleri ile bilimsel siireg
becerilerini karistirdiklar1 da tespit edilmistir. Ogretmen adaylar1 dzellikle deney yapma
ve hipotez olusturmayr mithendislik dizayn siireci igeresinde diisinmektedirler. Diger
bir deyisle, 6gretmen adaylarinin bazilarinda bu konuyla ilgili kavram yanilgisi oldugu

da gortilmektedir. Bu soruya iligkin 6rnek cevaplara asagida yer verilmistir.

Ol:... Oncelikle iiriinii tasarladik. Daha sonra iiriinler ile ilgili fikirler
olusturduk, fikirler dogrultusunda problemi belirledik, probleme iliskin olasi

¢oziim yollarmmi bularak materyal tasarimini yaptik.

O5:... Once problemi belirledik ve hipotez olusturduk daha sonra ¢éziim
yollarmi bulup modeller olusturduk.



Yildirim 81

O7:... Uygulamalar sirasinda ilk once miihendislik dizayn siireclerinden
problemin belirlenmesini kullandik. Olasi ¢oziim yollarim diisiindiik. Dogadan

esinlenerek modeli yapmaya ¢alistik ve modeli denendik.
TARTISMA ve SONUC

Caligma kapsaminda, STEM egitiminde biyomimikri uygulamalarina iliskin &gretmen
adaylarmin goriisleri incelenmistir. inceleme sonucunda biyomimikri uygulamalarina
iligkin 6gretmen adaylarinin olumlu bir bakis agisinda sahip olduklari ve biyomimikri
uygulamalara derslerinde yer vermeyi diistindiikleri tespit edilmistir. Bunun yani sira
biyomimikri uygulamalari sonucunda O6gretmen adaylarinin teknolojiye yonelik
goriisleri olumlu yonde degismistir. Biyomimikri uygulamalarinin 6gretmen adaylariin
biligsel ve psiko-motor becerilerin gelismesine katki sagladigi da goriilmiistiir. Bu
uygulamalarim 6zellikle 6gretmen adaylarinin farkli bir bakis agisina sahip olmasina
imkan verdigi, dogaya iligskin bir farkindalik olusturdugu, hayal giici ve elestirel
disiinme becerilerine katki sagladigi tespit edilmistir. Alavad ve Mahgoub (2014)
biyomimikri uygulamalarinin sanat egitimi alan {tniversite O6grencilerinin elestirel
diisinme becerilerine olan etkisini incelemistir. Arastirma sonucunda, biyomimikri
uygulamalarinin 6grencilerin elestirel diisiinme becerini olumlu yonde gelistirdigini
gostermistir. Alavad ve Mahgoup’un (2014) elde ettikleri bu sonug, bu ¢alismayla
paralellik gostermektedir. Alanyazini incelendiginde STEM uygulamalar1 ve tasarim
temelli uygulamalarin  bireylerin elestirel diisiinme becerilerini  gelistirdigini
gostermektedir (Choi ve Hong, 2015; Choi ve Hong, 2013; Elliott, Oty, McArthur ve
Clark, 2001; Morrison, 2006; Olivarez, 2012; Yildirim, 2016). Bu ¢aligma alanyazinin

da yapilan caligmalarin benzer sonuclar verdigi anlasilmaktadir.

Ogretmen adaylarina biyomimikri uygulamalarina derslerinde nasil yer verecekleri
soruldugunda ise, 6zellikle bu uygulamalarini 6gretim ilkeleri temasi altinda, somuttan
soyuta ve hayatilik ilkesi; Bilimsel Siire¢ becerileri temasi altinda gézlem yapma ve veri
kaydetme; Ogretme-6grenme siireclerinde aktif 6grenme ve oynayarak Ogrenmede

kullanacaklarini ifade etmislerdir. Diger bir deyisle 6gretmen adaylar1 bu uygulamalar1



Fen Bilgisi Ogretmen Adaylarinin STEM... 82

derslerinde kullanirken giinliik yasamla baglanti kurarak o6gretmeyi diisiinmektedir.
Alanyazini incelendiginde STEM uygulamalar ve tasarim temelli 6grenme ilgili yapilan
caligmalarin ¢ogunda egitimin giinliik yagsamla baglantili olmasi gerektigi iizerinde
durulmaktadir (Boston Children’s Museum [BCM], 2013; Bozkurt, 2014; Giilhan ve
Sahin, 2016; Morrison, 2006; Yildirim, 2016).

Uygulamalar neticesinde Ogretmen adaylar1 teknolojiyi icat, arag-gereg, robot ve
uygulama bilgisi gibi farkli sekillerde ifade ettikleri ve teknolojiye Ornek olarak da
bilgisayar, cep telefonu, televizyon, akilli tahta ve sismograf cevabim verdikleri tespit
edilmistir. Alanyazini incelendiginde, bir¢ok calisma da teknoloji denildiginde akla
bilgisayara gelmektedir (Jacobs, 2013; Milli Egitim Bakanligi (MEB), 2006; Yalvag,
Tekkaya, Cakiroglu ve Kahyaoglu, 2007; Zorlu ve Baykara; 2014). Yildirim (2016)
calismasinda 6grencilerden teknoloji ile ilgili drnekler istemistir. Caligma sonucunda
Ogrencilerin teknoloji olarak bilgisayar, telefon ve televizyon ornekleri verdiklerini
tespit etmistir. Bu g¢alismada da 6gretmen adaylar1 teknolojiye 6rnek olarak en cok
bilgisayar, telefon ve televizyon Ornegi verdikleri goriilmektedir. Benzer sekilde
Hammack, Ivey, Utley ve High (2105) ¢alismasinda, ortaokul &grencilerinin
miihendislik ve teknoloji algilarini incelemislerdir. Inceleme sonucunda &grencilerin en
¢ok televizyon ve telefon cevaplarini verdiklerini tespit etmiglerdir. Bu c¢aligmalar
sonucunda elde edilen sonuglar ile bu ¢aligma kapsaminda elde edilen sonuglar birbirini
destekler niteliktedir. Ancak, Cavanagh ve Trotter (2008) teknolojiyi sadece elektronik
arag-gerecler degil aksine fen ve matematik bilgilerinden yararlanarak yasam

standartlarini arttirma siireci seklinde ifade etmislerdir.

Ogretmen adaylar1 biyomimikri uygulamalari sirasinda yaptiklar: tasarimlarda tasarimin
gercekei olmasi, ekonomik olmasi, kullaniglilik ve dayaniklilik 6zelliklerine dikkat
etmislerdir. Bu ozellikler bir materyalin tasarlanmasinda dikkat edilmesi gereken
Ozellikler kisminda da yer almaktadir. Bunun yaninda bu Ozelliklerin tamami
ergonomiklik kavrami ile de yakinda iliskilidir. Eryilmaz (2015) calismasinda,
biyomimikri uygulamalar1 sirasinda olusturulan tasarimlarda ergonomikligi {izerinde

durmus ve bu kavramin tasarim ve teknoloji i¢in 6nemli oldugunu vurgulamistir. Bu
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calismada elde edilen sonug ile Eryilmaz (2015)’in ¢alismasinda elde edilen bilgiler

birbirini destekler niteliktedir.

Ogretmen adaylar1 biyomimikri galismalar1 kapsaminda bilimsel siire¢ becerilerinden
ozellikle gozlem yapma, sonu¢ ¢ikarma ve karar verme becerilerini kullandiklari;
miihendislik dizayn siirclerinden ise en ¢ok olasi ¢oziimlerin bulunmasi, model
olusturma ve problemin belirlenmesi asamalarmin kullanildigi tespit edilmistir. Bu
calisma kapsaminda, Ogretmen adaylarn bilimsel siire¢ becerilerinden bir¢cogunu
kullandiklar1 sdylenebilir. Cotabish, Dailey, Robinson ve Hunghes (2013) yapmis
olduklar1 calismalar sonucunda STEM uygulamalarinin bilimsel siire¢ becerilerini
olumlu yonde gelistirdigini tespit etmislerdir. Bu sonu¢ bu calisma ile paralellik
gostermektedir. Ancak c¢alisma sonucunda bazi 6gretmen adaylarinin bilimsel siireg
becerileri ile miihendislik dizayn siireglerini karistirdiklar1 da ortaya c¢ikmustir.
Bozkurt’a (2004) gore, bu siireclerin benzer yanlari olsa da birbirinde farkli oldugunu
ifade etmistir. Benzer sekilde Honey ve Kanter (2013) bilimsel siire¢ becerileri ile
miihendislik dizayn siir¢lerinin arasindaki farklar1 karsilagtirmali  bir sekilde
agiklamistir. Bircok c¢alismada da miihendislik dizayn siiregleri ile bilimsel siireg
becerilerinin birbirinden farkli oldugu vurgulanmigtir (Banks ve Barlex, 2014; Yildirim,
2016).

CALISMANIN SINIRLILIKLARI ve ONERILER

Biyomimikri uygulamalarmm &gretmen adaylarinin  goriigleri  tlizerine etkisinin
incelendigi bu c¢alismanin smurhliklart ve bu simirhiliklar neticesinde yapilacak
calismalar icin yapilan Oneriler aciklanmistir. Bu g¢alisma bir devlet iiniversitesinin
egitim fakiiltesi fen bilgisi 6gretmenligi 3. sinifina devam eden &gretmen adaylari ile
gergeklestirilmistir. Bu calisma dogrultusunda yapilacak olan yeni g¢aligsmalar farkli
fakiilte, boliim ve smiflar tizerinde gergeklestirilebilir. STEM egitiminde biyomimikri
uygulamalar1 ilkdgretim, ortaokul, lise ve iniversite diizeylerinde uygulanarak

etkilerine bakilabilir.
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Bu caligma 2017-2018 egitim-6gretim yili géz doneminde bir buguk ay boyunca
gerceklestirilmistir. Bu ¢aligma daha uzun siireclerde calisabilir. Caligmalar yusufguk
bocegi, yaligapkimi kusu ve yapraklar {izerinde siirdiiriilmiistiir. Yeni yapilacak

calismalarda dogada bulunan farkli 6rnekler alinarak uygulamalar yapilabilir.

Bu calisma nitel bir ¢alisma olarak yiiriitiilmiistiir. Bu yiizden yeni yapilacak olan
caligmalarda karma yontemler kullanilabilir. Bu calismada sadece 0gretmen goriisleri
incelenmistir. Yeni yapilacak olan ¢alismalarda biyomimikri uygulamalarinin farklh
bagimli degiskenler tizerine etkisi incelenebilir. STEM egitiminde biyomimikri
uygulamalar ile ilgili farkli proje ve c¢alismalar yapilarak her yas grubunda yer alan

bireylerin dogaya iliskin goriisleri degistirilebilir.
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SUMMARY

STEM is an integrated educational approach to science, technology, engineering and
mathematics (Gonzalez and Kuenzi, 2012). STEM education is a process that is used in lessons.
This process is the acquisition of knowledge of science and mathematics, the incorporation of
engineering design processes into the process of acquiring knowledge, and the emergence of a
product as a result of the process. In this context, this process and emerging product are
expressed as technology. Science and mathematics knowledge and engineering design processes
are the basis for the emergence of a technological product. Technology provides people with the
opportunity to improve their living standards and solve the problems they face by taking
advantage of science and mathematics knowledge (Cavanagh and Trotter, 2008). Mankind has
been injured by technology in order to prevail against nature and to improve living standards.
The emergence of some of the technological developments are inspired from nature. Biomimicry
has emerged as a result of inspiring nature and emerging technological developments.

In this context, it has been found that there is no study to examine the effect of biomimicry
applications on teacher candidates when literature review on biomimicry applications in STEM
education is made. In addition, there was no study of the opinions of pre-service teachers on the
application of biomimicry. Therefore, it was deemed appropriate to examine what the views of
prospective teachers for Biomimicry applications are. In this context, the purpose of the research
is to examine the effects of Biomimicry applications on the opinions of prospective teachers. For
this purpose, the answer for the problem "How is the effect of biomimicry applications on the
opinions of pre-service teachers in STEM education?" was sought.

Method

The study was carried out with 17 pre-service teachers studying in the third year of science
teaching in faculty of education of a state university in the fall semester of 2017-2018 academic
year. In the scope of the study, case study method was used from qualitative research methods. A
case study is a qualitative research approach that enables a subject or situation to be studied in
depth over a certain time period (Creswell, 2003). The study was conducted for 6 weeks.

Findings

As a result of biomimicry applications, it has been found that there is no change in the opinions of
some students as well as the fact that majority of the pre-service teachers have changed their

opinion on nature positively. As a result of the applications, it has been determined that the pre-
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service teachers have a change in their awareness towards nature, the point of view of nature and
their observing ability.

While pre-service teacher express the contributions that their biomimicry applications has
provided them, three most common answers were having different opinions, awareness and
critical thinking answers under the theme of development of cognitive skills; In the development
of psycho-motor skills, they have developed hand-eye coordination skills. Moreover, all of the
pre-service teachers stated that they wanted to utilize the biomimicry applications in their
lessons. Moreover, while the vast majority of pre-service teachers seem to have a positive change
in their views as a result of biomimicry applications, some pre-service teachers have not had any
changes in their views on technology.

Discussion and Conclusions

Within the scope of the study, the opinions of the pre-service teachers regarding the biomimicry
applications in STEM education were examined. As a result of the study, it was determined that
the pre-service teachers who participated in biomimicry applications had more positive view on
biomimicry and thought that they should have it integrated in their lessons. Moreover, biomimicry
applications have changed the opinions of pre-service teachers on technology positively. When
the literature is examined, STEM applications and design-based applications show that
individuals develop critical thinking skills (Alavad and Mahgoub, 2014; Choi and Hong, 2015;
Choi and Hong, 2013; Morrison, 2006; Yildirim, 2016).

As a result of the applications, it has been determined that pre-service teacher have expressed
and defined the technology in different forms such as; invention, tools, robots and practical
knowledge, and gave examples of technology such as computer, mobile phone, television, smart
board and seismograph. When the literature is examined, it is emphasized in many studies that
the computer is the first thing to come to mine when technology is mentioned (Jacobs, 2013,
Ministry of National Education (MNE), 2006, Yildurim, 2016).

Pre-service teachers have paid attention to the aspects that design should be realistic,
economical, usable and durable in the designs they make during biomimicry applications.
However, all of these features are also closely related to the concept of ergonomics. The results
obtained in this study and the information obtained in the study of Eryilmaz (2015) support each
other.

Pre-service teachers use scientific process skills, especially observation, conclusion and decision
making skills, within biomimicry studies; it has been determined that the most possible solutions

are found from engineering designing stages, model building and problem determination phases
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are used. However, as a result of the study, it was also seen that some pre-service teachers
confused scientific process skills with engineering design processes. Many studies emphasize that
engineering design processes and scientific process skills are different from eachother (Banks
and Barlex, 2014; Yilduim, 2016).
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Bu aragtirmada, Canlilarin Simiflandwirilmast ve Biyolojik Cegitlilik konusunun kavram haritasi ile
ogretiminin ortadgretim 9. smif ogrencilerinin akademik basarisina etkisinin belirlenmesi
amaglanmistir.  Arasturma,  ontest-sontest  kontrol gruplu yart deneysel desene gore
tasarlanmustir. Calisma grubunu, 72 6grenci olusturmugtur. MEB’e bagl bir ortadgretim
kurumundan iki adet 9. simif segilmis, siniflar kontrol grubu (N=36) ve deney grubu (N=36)
olarak atanmistir. Arastirmada, veri toplama araci olarak aragtirmacilar tarafindan gelistirilen
“Canlilarin Simiflandirilmast ve Biyolojik Cesitlilik Akademik Bagart Testi” kullanimigtir. Veri
toplama araci, kontrol ve deney gruplarina uygulama dncesinde oOntest ve uygulama sonunda
sontest olarak uygulanmistir. Arastirmada, akademik basari testinin Cronbach Alfa giivenirlik
katsayisi 0,82 olarak hesaplanmistir. Arastirma sonucunda, kavram haritasi ile o6gretimin
gergeklestirildigi deney grubu ogrencilerinin ontest-sontest akademik basart puanlart arasinda
anlaml bir fark olustugu belirlenmistir. Calismada, biyoloji ogretiminde kavram haritalarinin
kullanmilmasinin 6nemine yonelik onerilerde bulunulmustur.

* Alintilama: Bektiiziin, B. ve Yel, M. (2019). Canlilarin siniflandirilmasi ve biyolojik gesitlilik

konusunun kavram haritasi ile 6gretimin 9. sinif 6grencilerinin akademik basarilarina etkisi. Gazi
Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 39 (1), 91-113.

Bu calisma ikinci yazarin danigmanhiginda birinci yazar tarafindan hazirlanan “Ortadgretim
Biyoloji Ogretiminde Canlilarin Siniflandirilmas: ve Biyolojik Cesitlilik Unitesinin Kavram
Haritas1 ile Ogretiminin Ogrencilerin Akademik Basar1 ve Tutumlarma Etkisi” bashkh Yiiksek
Lisans tezinden iiretilmistir.
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Anahtar Sozciikler: Kavram, Kavram haritasi, Biyoloji ogretimi, Akademik basart.

ABSTRACT

In this study, it was aimed to determine the effect of teaching with concept map in the subject
classification of living things and biodiversity on the academic achievement of 9th grade students
in secondary education. The research was designed according to the quasi-experimental design
with pretest-posttest control group. The study group consisted of 72 students. Two 9th grades
were selected from a secondary school affiliated to the Ministry of National Education, and the
classes were assigned to the control group (N=36) and the experimental group (N=36). In the
study, data collection tool developed by the researchers as “Classification of Living Biological
Diversity and Academic Achievement Test” it was used. The data collection tool was applied to
the control and experimental groups before the application as a pre-test and at the end of the
application as a post-test. The Cronbach's alpha reliability coefficient of the academic
achievement test was calculated as 0,82. As a result of the research, it was determined that there
was a significant difference between the pre-test and post-test academic achievement scores of the
experimental group students in which teaching with concept map were conducted. In the study,
suggestions were made on the importance of using concept maps in biology teaching.

Keywords: Concept, Concept map, Teaching biology, Academic achievement.
GIRIS

21. ylizyilin en 6nemli bilimlerinden biri olarak nitelendirilen biyoloji giderek artan bir
Oneme sahiptir. Yasayan diinyanin bir pargasi olan insanlarin, hayatlarint bilingli bir
sekilde siirdiirebilmelerinde; canli ve cansiz varliklar ile iligkileri kavrama noktasinda
biyolojiye ihtiyag duyulmaktadir. Ogrencilerin dogay1 ve cevreyi anlama meraki,
etrafinda yasanilan olaylar1 gézlemleyerek degerlendirme anlayisi, onlarin bilime olan
yatkinhgm gosterir (Temelli, Cakmak ve Seyhan, 2011). Ogrencilerin bilime
yatkinligin1 arttirmak, olaylar1 sorgular hale getirmek icin ezbere dayali Ggretim
yaklagimlarindan vazgecilmeli, ¢esitli strateji, yontem ve teknikler kullanilarak

ogrencilerin daha bilingli bireyler haline gelmesi saglanmalidir (Sarica ve Cetin, 2012).

Biyoloji dgretiminin amaglarindan biri, birgogu soyut ve dgrenilmesi gii¢ olan biyoloji
kavramlarmin etkili bir sekilde 6grenilmesidir (Ozay-Kose, 2014). Kavramlar, ortak
Ozelliklerin, nesne, olay, fikir ve davranislarin olusturdugu siniflamalarin soyut
temsilcisi, bireyin diisiinmesini saglayan zihinsel araglardir (Fidan, 1986; Senemoglu,
2001).
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Novak ve Gowin (1984) tarafindan alanyazina kazandirilan kavram haritalari, biligsel
o0grenme kuramlarindan biri olan Ausubel’in (1968) anlamli 6grenme kuramina dayali
olarak geligtirilmigtir. Kavram haritalari, her yastan insan tarafindan, tim bilgi
alanlarindaki anlayislar1 ifade etmek icin diinya capinda yaygin olarak kullanilmakta
(Cafias, Novak ve Reiska, 2015), fen 6gretiminde anlamli 6grenmeyi desteklemek ve
Ogrencilerin ve uzmanlarin bilgi yapilarini temsil etmelerine ve gorsellestirmelerine

yardimc1 olmak i¢in bir ara¢ olarak yer almaktadir (Novak, 2002).

Kavram haritalari, bilgiyi diizenlemek ve sunmak (Misdates, 2009), kavramlar
arasindaki iligkileri ve hiyerarsiyi gostermek i¢in kullanilan (Novak ve Musondo, 1991),
gorsellestirilmis etkili 6grenme araglardir (Pankratius, 1990). Mc. Alesse, kavram
haritasini “Bilginin zihinde soyut ve somut olarak diizenlenmesini saglayan yapilar”
olarak tanimlamistir (Akt. Erdogan, 2000). Altmmok ve Acikgdz (2006) ise, kavram
haritalarini, ana kavram ve bu kavram ile iliskili diger kavramlar1 belli bir sistematik
icerisinde iligkilendirerek haritalandirilmasimi saglayan oOgrenme stratejisi olarak

agiklamaktadir.

Kaptan (1998), kavram haritalarinin hiyerarsik olarak diizenlenen daireler veya
kutucuklardan olustugunu belirtmis ve kavram haritas1 olusturma siirecinde dikkat
edilmesi gereken unsurlari agiklamistir. Kavram haritasinin en iist kisminda veya
ortasinda en genel ya da temel kavram yer almali, ayn1 genel seviyeye ait kavramlar
yaklasik ayni hiyerarsik seviyede bulunmali, daha 6zel kavramlar daha genel ve
kapsayici kavramlarin altinda gruplanmali, haritanin degisik boliimleri arasinda c¢apraz

baglantilar yapilmalidir.

Kavram haritas1 ile 6grenciler bir konudaki kavramlar1 ve bu kavramlar arasindaki
iligkileri gosterebilmekte ve o konudaki kavramsal yapi biitiiniiyle ortaya ¢ikmaktadir
(Novak ve Musonda, 1991). Kavram haritalar1 bir 6grenme-0gretme stratejisi olarak
nitelendirilmekle birlikte, 6gretim siirecini planlama ya da degerlendirme siirecinde bir
arag olarak da kullanilabilmektedir (Novak ve Gowin, 1984). Kavram haritalar1 konular
anlamay1 desteklemek, 6grenme i¢in etkili durumlar olusturmak, metin icerikli bilgiler

i¢in yardimci veya alternatif olusturmak ve elestirel diisiinmeyi saglamak icin egitim
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alaninda kullanilmaktadir (Carnot, Feltovich, Hoffman, Feltovich ve Novak, 2003).
Kavram haritalari, Ogretmenlerin, ogrencilerin zihinsel modellerini anlamalarin

saglamak ve dersi 6grencilerin ilgi ve

ihtiyaglarina goére planlamasi agisindan oldukga yararlidir (Kinchin, Hay ve Adams,
2000).

Derslerde kavram haritalarinin kullanilmasi &grencilerin derslere aktif katilimlarini
saglamakta (Kazanci, Atilboz, Bora ve Altin, 2003) ve dgrencilerin bilissel becerilerinin
gelismesini etkilemektedir (Lalor ve Rainford, 2014). Kavram haritalar1, 6grencilerin
O0grenme siireglerine aktif katilimi i¢in firsat saglamakta, capraz sorgulama ve ¢oziim
arayigini diisliniirken, diisiinme becerilerini artirmaktadir (Cheema ve Mirza, 2013). Bu
nedenle biyoloji egitiminde kavram haritalarinin kullanilmas1 oldukg¢a dnemlidir (Haviz,
Novita ve Helmitha, 2018). Kavram haritalar1 biyoloji dersinde 6gretmenler tarafindan

alternatif degerlendirme stratejisi olarak da kullanilabilmektedir (Kinchin, 2000).

Yapilan g¢alismalar kavram haritalarmin fen bilimlerinde 6gretim ve 6grenme araci
olarak kullanilabilecegini gostermistir (Haviz, Novita ve Helmitha,2018; Snead ve
Young, 2003). Kavram haritalar1 6gretmenler ve 6grenciler arasindaki iletisimin etkili
bir yolu olarak kabul edilmektedir (Kinchin, 2010). Ayn1 zamanda, kavram haritalar
ogrencilerin problem ¢6zme becerilerini kazanmalarini (Tsai ve Huang, 2002), ilgi ve

basarilarinin artmasini saglamaktadir (Chiou, 2008).

Konu ile ilgili alanyazin incelendiginde, kavram haritalar1 konusunda uluslararasi ve
ulusal pek ¢ok ¢alisma yapildig1 goriilmektedir. Steiner, Albert ve Wan (2017), kavram
haritalarinin igeriginin dogrulugu (igerik gegerliligi) ve kavram haritasinin belirlenen
amag icin (uygulama gecerliligi) uygulanabilirligine yonelik bir metodoloji ¢aligmast
yapmuslardir. Tarkashvand (2015), égrencilerin Ingilizce kelime 6grenmelerine kavram
haritalarinin ~ etkisini  incelemis, kavram haritalarimin  grencilerin  Ingilizce
ogrenmelerinde etkili oldugunu belirlemistir. Marée, Bruggen ve Joche (2013)
yaptiklart aragtirmada, iskelet sistemi ile ilgili hazirlanan kavram haritalarinin 6grenci

basarilarina etkisini belirlemislerdir. Rao (2004) arastirmasinda, anlamli dgrenmeyi
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gerceklestirmek ve Ogrencilerin fen alanindaki bilimsel siire¢ becerilerini gelistirmek
icin bir strateji olarak kavram haritalarinin kullanimi incelenmistir. Arastirma
sonucunda, kavram haritalarinin  6grencilerin  fen basarisinda ve bilimsel siireg
becerilerinin kazanilmasinda etkili oldugu belirlenmistir. Ayn1 zamanda, 6grencilerin
etkili bir 6gretim araci olarak kavram haritalarina karsi olumlu bir tutum gelistirdikleri

gOriilmistiir.

Ulusal alanyazin incelendiginde, Bilici, Dogan ve Avci (2015), fen ve teknoloji
derslerinde kavram haritalarinin degerlendirme araci olarak kullanimini incelemislerdir.
Aragtirma sonucunda, ¢oktan se¢meli testler ile kavram haritalarindan elde edilen
puanlar arasinda yiiksek korelasyon oldugu belirlenmistir. Giines, Giines ve Celikler
(2006) yaptiklar: arastirmada, fen bilgisi Ogretmenligi ikinci simif Ggrencilerinin,
Biyoloji II dersi kapsaminda bulunan 8 biyoloji konusunu 6grenme basarisi tizerindeki
etkileri geleneksel Ogretim yontem ile karsilastirilarak incelemislerdir. Konular
anlatildiktan sonra kavram haritasi hazirlayan deney grubunun, geleneksel dgretim
yonteminin kullanildigi kontrol grubuna gore daha basarili oldugu saptanmustir. Kili¢ ve
Saglam (2004) yaptiklar1 aragtirmada, biyoloji egitiminde kavram haritalarinin 6grenme
ve akademik basariya olan etkisini arastirmiglar, kavram haritalarinin geleneksel
yonteme goére daha kalici 6grenme sagladigi ve basart puanlarinin daha yiiksek
oldugunu belirlemislerdir. Ozay-Kése (2014) yaptig1 arastirmada, hiicre ve organeller
konusunun 6gretiminde kavram haritalarinin 6grenci basarisina etkisini incelemistir.
Aragtirma sonucunda, kavram haritalarinin hiicre ve organeller konusunda 6grencilerin
akademik basarilarinda anlamli fark olusturmustur. Sarica ve Cetin (2012) yaptigi
aragtirmada, 7. smif fen ve teknoloji dersinde Kuvvet ve Hareket {initesinin
islenmesinde kavram haritalar1 kullaniminin 6grencilerin akademik basarisina ve
kaliciliga etkisini incelemistir. Arastirma sonucunda, kavram haritalarinin 6grencilerde

kalic1 6grenmeyi sagladigi belirlenmistir.

Yapilan c¢alismalar incelendiginde, biyoloji Ogretiminde kavram haritalarinin
kullanilmasmin akademik basariya olumlu etkisi oldugu goriilmektedir. Arastirmanin

konusunu olusturan kavram haritalari, 6grenciyi derste daha etkin hale getirmesi, daha
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etkili bir 6gretim ortami olugturmasi ve biyoloji dersine karsi olumlu bir tutum
gelistirilmesi acisindan biiylik bir 6neme sahiptir. Biyoloji derslerinde bir 6gretim
stratejisi olarak kavram haritalarina yer verilmesinin, &grencilerin akademik
bagarilarinin artmasina ve anlamli 6grenmenin gerceklesmesine katki saglayacagi

diigtiniilmektedir.
Arastirmanin Amaci

Bu arastirmada, Canlilarin Siniflandirilmast ve Biyolojik Cesitlilik iinitesinin kavram
haritasi ile 6gretiminin ortadgretim 9. sinif 6grencilerinin akademik basarisina etkisinin
belirlenmesi amaglanmigtir. Arastirmanin amacina yonelik olarak alt amaglar asagida

verilmigtir:

e Deney ve kontrol grubu o6grencilerinin, akademik basar1 Ontest puanlar

arasinda anlamli bir fark var midir?

e Kontrol grubu &grencilerinin akademik basar1 dntest-sontest puanlari arasinda

anlamli bir fark var midir?

e Deney grubu dgrencilerinin akademik basart ontest-sontest puanlari arasinda

anlaml bir fark var midir?

e Deney ve kontrol grubu o&grencilerinin, akademik basar1 sontest puanlari

arasinda anlaml bir fark var midir?
YONTEM

Arastirmammn Deseni

Bu aragtirma, ontest-sontest kontrol gruplu yari deneysel desene goére tasarlanmustir.
Ontest-sontest kontrol gruplu yari deneysel desende iki grup olusturulmaktadir.
Gruplardan biri deney, digeri kontrol grubu olarak belirlenmektedir. Daha sonra iki
grupta yer alan katilimeilarin, uygulama 6ncesinde bagimli degisken ile ilgili 6l¢timleri

almir. Uygulama siirecinde ise etkisi test edilen deneysel islem deney grubuna
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verilirken kontrol grubuna verilmez. Son olarak gruplardaki katilimcilarin bagimli
degiskene ait dl¢iimleri ayni ara¢ ya da es form kullanilarak tekrar edilir (Biiyiikoztiirk,
Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2008). Calisma grubunu olusturan smiflardan
kavram haritalarimin kullanildigi sinif deney grubunu (N=36), geleneksel yontemin

uygulandig sinif ise kontrol grubunu (N=36) olusturmustur.

Calisma Grubu

Caligma grubunu, Milli Egitim Bakanligi (MEB)’na bagli bir ortadgretim kurumunda 9.
siifa kayitli 72 dgrenci olusturmustur. Siniflardan biri deney (N=36), digeri ise kontrol

grubu (N=36) olarak belirlenmistir.
Veri Toplama Araci

Veri toplama aract olarak, arasgtirmacilar tarafindan gelistirilen “Canlilarin
Smiflandirilmast ve Biyolojik Cesitlilik Akademik Basart Testi” kullanilmustir.
Akademik basari testinin gelistirilmesi siirecinde ilk olarak “Canlilarin Siniflandirilmasi
ve Biyolojik Cesitlilik” iinitesinin kazanimlarina ydnelik ¢oktan se¢gmeli 40 adet soru
hazirlanmigtir. Bu sorularin  iinite kazanimlarma yonelik olup olmadigi ve
anlasilabilirlikleri ile ilgili olarak biyoloji alan egitiminde uzman olan iki kisiden goriis
almmustir. Hazirlanan akademik basar testi, giivenirligi i¢in calisma grubundan farkli
olarak 9. smifta 6grenim goren 100 Sgrenciye uygulanmugtir. Yapilan istatistiksel
analizler sonucunda madde giicliik ve ayirt edicilik indeksleri dikkate alinarak 25 soru
secilmisg, kapsam gegerliligi de korunarak akademik basari testine son hali verilmistir.
Akademik basar1 testine ait Ornek sorular Tablo 1°de verilmistir. Akademik basari
testinin Cronbach Alfa giivenirlik katsayist 0,82 olarak hesaplanmistir. Bu degere gore,
testin gilivenilir oldugu ifade edilebilmektedir. Cronbach Alfa giivenirlik katsayisi 1’e
yaklastikca dlcekte yer alan maddelerin i¢ tutarliliginin yiiksek oldugu sonucuna ulasilir

(Biiyiikoztiirk, 2007).
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Tablo 1. Akademik basar testine ait 6rnek maddeler

Madde No Soru Cevap

Smiflan ayne, cinslerd farkd olan & canlinin siste
matlk biristinden hangisi kesindikle tarkhdir?

1 ' B; Famiya A
C| Taam D) Subs

E) Al

i canlimin ayne tlir olarak kabul edlebiimasl igk;
. Kend arslannda gittessbimefan

L. Ayni t3umda bukemaksr

Kiomozom saplanne ayrr clmas:
2 Szeiliderinden hanghernin bulenmass yelerd de- D
Siidir?
Ay Yakz | 8 fvsl Clivelll

D) Hve il i i ve

Polkotll (Cok peneldi) bir bitkide agagida verilen
dzeliderden hangist yoktur?

A) Cok yilbk oima

22 8) Odursu olma A
3 Besi dokusunun hagiol ovas|
)y Sagak ki buundurma

El Totlssms yapma

Uygulama Siireci

Arastirmanin uygulama siirecine ait agamalar asagida verilmistir:

1.
2.

Akademik bagari testi, deney ve kontrol gruplarma ontest olarak uygulanmustir.
Deney grubuna, kavram haritalar1 hakkinda 6n bilgi verilmis ve basit bir
kavram haritas1 uygulamasi yaptirilmistir.

Kontrol grubuna, kavram haritalar1 ile ilgili herhangi bir uygulama
yapilmamistir.

Deney grubunda, Canlilarin Siniflandirilmasi ve Biyolojik Cesitlilik tinitesine
yonelik ve kavram haritalar1 ile 6gretime gore tasarlanmig olan ders planlar
arastirmaci tarafindan uygulanmistir. Uygulama siirecinde, canlilar alemi,
siniflandirma basamaklari, dkaryot ve prokaryot hiicreler gibi ¢esitli konu
basliklarinda kavram haritalar1 kullanilmis ve 6grencilerden bu konular ile

ilgili kavram haritalar1 olusturmalar istenmistir.
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5. Kontrol grubunda ise, Canlilarin Siniflandirilmast ve Biyolojik Cesitlilik
iinitesinde 9. smif biyoloji ders kitabt kullanilarak geleneksel ydntem
uygulanmustir.

6. Deney ve kontrol gruplarinda biyoloji dersi haftalik 2 saat olarak yer almusgtir.

7. Akademik bagari testi, linite bitiminde deney ve kontrol gruplarina sontest
olarak uygulanmistir.

8. Arastirmanin uygulama siirecinde, deney grubu O6grencilerinden kavram
haritalar1 olusturmalari istenmistir. Ogrencilerin kavram haritalar1 olusturmasi
siirecinde Novak ve Cafias (2008) tarafindan agiklanan asamalar dikkate
alinmistir. Bu agamalar:

a. Konu alaninin belirlenmesi

b. Temel kavramlarin saptanmasi

¢. Kavramlarin 6ncelik siralamasina gore siralanmasi
d. Tliskilerin olusturulmasi

e. Busiirecin tekrarlanmasi seklindedir.
BULGULAR

Aragtirmanin alt amaglaria gore bulgular asagida verilmistir:

Aragtirmanin  birinci alt amacina yonelik olarak, “Deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin, akademik basar: ontest puanlart arasinda anlamly bir fark var midwr?
sorusuna cevap aranmugtir. Ontest verilerinin analizi igin bagimsiz gruplar igin t-testi

uygulanmig ve analiz sonuglari Tablo 2’de verilmistir.
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Tablo 2. Deney ve kontrol grubu égrencilerinin akademik basari dntest puanlarina ait
bagimsiz gruplar icin t-testi sonuclari

Grup N X Ss sd t p
Kontrol 36 10.02 1.94
Deney 36 9.57 1.85 70 94 30

Tablo 2’ye gore, deney ve kontrol grubundaki 6grencilerin akademik basart 6ntest puan

ortalamalar arasinda anlamli bir fark olmadig1 belirlenmistir ( tzo) =.94; p>.05).

Arastirmanin ikinci alt amacma yonelik olarak, “Kontrol grubu dgrencilerinin
akademik basar: ontest-sontest puanlart arasinda anlamly bir fark var midir? ” sorusuna
cevap aranmistir. Ontest-sontest verilerinin analizi icin bagimli gruplar igin t-testi

uygulanmis ve analiz sonuglar1 Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Kontrol grubu ogrencilerinin akademik basar: dntest-sontest puanlarina ait
bagimli gruplar icin t-testi sonuglart

Grup N X ss sd t 0
Ontest 36 10.02 1.94 -
Sontest 36 14.76 4.45 35 -6.92 00
*p<.05 **p<.01

Tablo 3’e gore, kontrol grubu 6grencilerinin akademik basar1 Ontest-sontest puanlari

arasinda anlaml bir fark oldugu belirlenmistir ( ts) = -6.90; p<.01).

Arastirmanin {iglincli alt amacma yonelik olarak, “Deney grubu o&grencilerinin
akademik basar: 6ntest-sontest puanlart arasinda anlamlt bir fark var midir?” sorusuna
cevap aranmistir. Ontest-sontest verilerinin analizi icin bagiml gruplar igin t-testi
uygulanmis ve analiz sonuglar1 Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4. Deney grubu Ogrencilerinin akademik basari Ontest-sontest puanlarina ait
bagimli gruplar igin t-testi sonuglari

Grup N X ss sd t 0
Ontest 36 9.57 185 _ —
Sontest 36 18.68 450 35 1358 00

*p<.05 **p<.01
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Tablo 4’¢ gore, deney grubu dgrencilerinin akademik basar1 Ontest—sontest puanlari

arasinda anlaml bir fark oldugu belirlenmistir ( t(ss) = -13.58; p<.01).

Aragtirmanin  dordiincli alt amacma yonelik olarak, “Deney ve kontrol grubu
ogrencilerinin, akademik basari sontest puanlart arasinda anlamli bir fark var midwr?”
sorusuna cevap aranmustir. Ontest-sontest verilerinin analizi icin bagimh gruplar icin t-
testi uygulanmis ve analiz sonuglar1 Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5. Deney ve kontrol grubu 6grencilerinin akademik basari testi Ontest-sontest
puanlarina ait bagimli gruplar igin t-testi sonuglari

Grup N X sS sd t 0
Kontrol 36 14.76 4.75 -
Deney 36 18.68 4.50 70 3.66 .00
*p<.05 **p<.01

Tablo 5’e gore, deney ve kontrol grubu 6grencilerinin akademik basar1 sontest puanlar
arasinda deney grubunun lehine anlamli bir fark oldugu belirlenmistir ( tzo) = -3.66;

p<.01).

Aragtirmanin uygulama stirecinde, deney grubu oOgrencilerinden kavram haritalari
olusturmalar1 istenmistir. Ogrenciler tarafindan olusturulan kavram haritalarina ait

ornekler Sekil 1, Sekil 2 ve Sekil 3’te gosterilmistir.

Sekil 1. Hayvanlar siniflandirilmast ile ilgili kavram haritasi.
Kavram haritasi olusturma siirecinde, kavram listesindeki en kapsamli ve genel kavram

bir sayfanin en tepesine yazilir. Daha sonra 6gretilmek istenen iliskili kavramlar agamali
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olarak sayfaya yerlestirilir. Birincil kavramdan sonra ikincil kavramlar ile iliskiyi
saglayan kavramlara koordinat kavramlar denir. Diisey diizenlemede genel kavramlar
iistte, esit genellikteki kavramlar ayni satirda yer almalidir (Cunningham ve Turgut,
1996). Sekil 1’de 6rnek olarak verilen kavram haritasinda, 6grencinin bu ilkelere dikkat

ettigi sdylenebilir (Kaptan ve Korkmaz, 2001).

Sekil 2. Bakterilerin siniflandirilmasi ile ilgili kavram haritast.

Kavramlar arasi iligkiler, iliski ¢izgilerinin iizerine bir ka¢ kelime ile yazilmalidir
(Cunningham ve Turgut, 1996). Sekilde verilen 6rnek kavram haritasinda, 6grencinin
cizgiler iizerinde iliskileri gosterdigi goriilebilmektedir. Ogrenciler kavram haritalart
olusturmaya devam ettik¢e bilgileri organize etme ve kavramlari sentezlerle birlestirme

konusunda yetenekleri de gelisecektir (Kaptan ve Korkmaz, 2001).

Sekil 3. Prokaryot ve dkaryot hiicreler ile ilgili kavram haritasi.
Cunningham ve Turgut (1996)’a goére, her kavram haritada yalmiz bir kez

kullanilmalidir. Kavramlar, haritadaki diger kelimelerden ayirt edebilmek icin
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kutucuklar iginde yazilmahdir. Iki kavram arasindaki iliskiyi gostermek iizere iki
kutucuk bir ¢izgi ile baglanmali ve iliskinin yonii 6nemli oldugu i¢in gerektiginde yon
oklar1 kullanilmalidir. Sekil 3 incelendiginde, 6grencinin olusturmus oldugu kavram

haritasinda bu ilkelere gore kutucuklar ve ¢izgi kullanimi oldugu gériilebilir.
TARTISMA ve SONUC

Bu calismada, Canlilarin Smiflandirilmast ve Biyolojik Cesitlilik {initesinde kavram
haritas1 ile G6gretimin Ogrencilerin akademik basarisina olan etkisinin belirlenmesi
amaglanmistir. Arastirmada, deney ve kontrol gruplarinin akademik basari testinden
elde edilen puanlart agisindan, uygulama oncesinde Ontest olarak uygulanan akademik
basar1 testinden elde edilen bulgular, gruplar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir
farklilik bulunmadigini gdstermistir. Buna gore, deney ve kontrol grubunun birbirine
benzer oldugu soylenebilir. Deney ve kontrol gruplarinin akademik basari puanlarinin

benzer olmasi, arasgtirmanin objektifligi agisindan 6nemlidir.

Uygulama sonunda, sontest olarak uygulanan akademik basari testinden elde edilen
bulgulara gore, gruplar arasinda deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamli bir
farkliligin oldugu goriilmektedir. Kavram haritalar1 ile yapilan uygulama sonucunda,
ogrencilerin Canlilarin Siniflandirilmas1 ve Biyolojik Cesitlilik konularina yoénelik
akademik bagarilarinin istatistiksel olarak anlamli fark olusturacak sekilde arttig
belirlenmistir. Bu artigin, kavram haritalar1 ile yapilan uygulamanin &grencilerin
akademik basarilar1 iizerinde pozitif yonde etki yapmasinin bir gostergesi oldugu
sOylenebilir. Arastirmanin bu sonucu, daha once yapilan arastirmalar ile benzerlik
gostermektedir. Alanyazin incelendiginde, Ogretim siirecinde kavram haritasi
kullaniminin  &grencilerin akademik basarisi tizerinde olumlu etkisi oldugu birgok
¢alisma sonucunda ortaya ¢ikmistir (Carnot vd., 2003; Kavak, 2009; Colak, 2010; Wu,
Hwang, Milrad, Ke, ve Huang, 2012).

Horton, McConney, Gallo, Woods, Senn ve Hamelin (1993), kavram haritalarim

kullandiklarini ¢aligmalarinda, kavram haritalar ile 6gretim yapilan siniflarda akademik
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basarinin daha yiiksek oldugunu tespit etmislerdir. Yildiz (2003), 6grencilerin kavram
haritalar1 yardimryla eksik bilgilerini fark ettiklerini ve kavramlar arasinda iliski
kurduklarini tespit etmistir. Cardak (2002), kavram haritasi etkinligi ile islenen derslerin
bilimsel kavramlarin anlasilmasinda geleneksel 6gretim yontemlerine gore daha etkili
oldugunu belirterek, kavram yanilgilarinin giderilmesinde kavram haritasi tekniginin
bircok yarar1 oldugunu ortaya koymustur. Oztiirk Deniz (2003) yapmis oldugu
calismada, geleneksel 6gretim yontemi uygulanan bir sinif ile kavram haritas1 yontemi
uygulanan bir grubu karsilastirmig ve kavram haritasi kullanilan grubun basarisinin
daha yiiksek oldugunu bulmustur. Ozata (2003) ise yaptig1 ¢aligmada, ilkdgretim birinci
kademe fen bilgisi dersinde kavram haritalarinin kavram yanilgilarini gidermeye ve
hatirlamaya etkisini arastirmis ve klasik egitim kavram haritast destekli egitim goren
grubun, geleneksel egitim goren grubu gore kavram yanilgilarinda daha fazla azalma,
daha fazla hatirlama ve daha fazla basariya sahip olduklarini sonucuna ulagmistir. Bu
sonuglar arastirmanin bulgularini desteklemektedir. Ayrica kavram haritalarini alternatif
degerlendirme teknigi olarak kullanilmasinin da 6grencilerin akademik basarilarini
etkiledigini gosteren ¢alismalar yer almaktadir (Turan-Oluk, Ekmek¢i, 2017; Karahan,
2007).

Kazanct vd., (2003) yapmus olduklar1 ¢aligmada, Ogrencilerin genetik konusunu
ogrenmelerinde, kavram haritalar ile geleneksel d6gretim yontemini karsilagtirmiglardir.
Kontrol grubunda geleneksel 6gretim yapilirken, deney grubunda geleneksel 6gretimin
yaninda kavram haritalart kullamlmuistir. Iki grup arasindaki basar1 t-testi ile
kargilagtirilmis ve kavram haritalama yontemiyle 6grenim goéren grubun, geleneksel
O0gretim yontemiyle 6grenim goren gruba gore daha basarili oldugu saptanmustir.
Giigliier (2006), ilkdgretim fen bilgisi egitiminde kavram haritalar1 uygulamasinin
akademik basartya etkisini belirlemek amaciyla yaptig1 calismada, kavram haritalar1 ile
Ogretimin geleneksel 6gretim yontemine gore daha etkili oldugunu ortaya koymustur.
Caglayan (2006), genetik iinitesinin Ogretiminde kavram haritalarinin kullaniminin
ogrencilerin akademik basarilarina etkisini incelemis ve genetik iinitesinin dgretiminde

kavram haritalarinin  kullaniminin  akademik basartyr olumlu yoénde etkiledigini
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belirlemistir. Temelli ve arkadaslar1 (2011), kavram haritalar1 ile anlatilan derslerin
ogrencilerin i¢ salgi bezleri konusunda akademik basarilarinin artirdigini sonucuna
ulagmislardir. Ozay-Kése (2014), 6grencilerin kavram haritalartyla daha fazla kavram

ogrenebildiklerini belirlemistir.

Rao (2004) yaptig1 arastirma sonucunda, bir 6gretim araci olarak kavram haritasinin
ogrencilerin fen basarisinda ve biligsel becerilerinin kazanilmasinda etkili oldugunu
belirlemistir. Dosanjh (2011), kavram haritas1 olusturma tekniginin 7. sinif
ogrencilerinin dolagim sistemini anlamalarina etkisini incelemistir. Kavram haritasinin
bir 6gretim teknigi olarak kullanildig1 ¢calisma sonucunda, dgrencilerin fen basarilarimi
arttirict bir ara¢ oldugu ortaya ¢ikmistir. Hwang, Yang ve Wang (2013), kavram
haritalarin1 bilgisayar oyunu seklinde uyguladiklar1 ¢aligmalarinin sonucunda, kavram
haritalarinin 6grencilerin 6grenme basarisin1 6nemli dl¢lide artirabilecegini ve bilissel
yiiklerini azaltabilecegini belirtmislerdir. Cheema ve Mirza (2013), kavram haritalarini
kullandiklar1 deneysel ¢alismalarinda, deney grubu 6grencilerinin, geleneksel yontemin
uygulandigi kontrol grubu 6grencilerine gore akademik basari puanlarinda daha iyi
performans gosterdiklerini belirtmiglerdir. Tarkashvand (2015) yaptigi aragtirma
sonucunda, dgrencilerin Ingilizce kelime Ogrenmelerinde kavram haritalarinin etkili

oldugunu belirlemistir.

Cok farkli amaglar i¢in kullanilabilen kavram haritalari, bu calismada Ogrenciler
tarafindan olusturulmus ve Ogrencilerin konulari daha anlamli &grenmelerine ve
akademik basarilarin1 artirmaya yonelik olarak kullanilmistir. Briscoe ve LaMaster
(1991), kavram haritasim1 dgrencilerin hazirlamasiin daha faydali oldugunu, kavram
haritalarint  hazirlarken kendi terimlerini kullanarak bilgiyi olusturduklarinda
ogrendiklerini hatirladiklarini, kavram haritas1 sayesinde birgok dersin daha iyi

anlagilmasinin miimkiin oldugunu belirtmisglerdir (Giines, Giines ve Celikler, 2006).

Kavram haritalarinin olusturulmasi siirecinde 6grenciler konu alanini belirlemis, temel
ve onemli kavramlari belirli bir siralama kapsaminda listelemistir. Konu dahilindeki
kavramlara genel bir bakis saglayarak biitiin kavramlar1 zihinlerinde daha anlamli

yapilandirmis olabilirler. Kavramlar arasinda iligkileri olusturma ve bu siiregleri
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tekrarlamalar1 ile konularin &grenilmesinde daha etkili dgrenmeyi gerceklestirmis
olabilecekleri diisiiniilmektedir. Sonug olarak, bu asamalar da &grencilerin akademik

basarilarinin artmasina yonelik olumlu katki saglamis olabilir.
ONERILER

Arastirma sonucunda ortaya g¢ikan bulgular kapsaminda asagida belirtilen Oneriler
sunulmustur:

e Biyoloji derslerinde farkli konular kapsaminda kavram haritalar1 kullanilabilir.

e Ogrenciler agisinda soyut ve anlasilmasi gii¢ kavramlarin yer aldig1 biyoloji
konular1 tespit edilebilir ve bu konularda 6grenmeyi kolaylagtirmak igin

kavram haritalarindan yararlanilabilir.

e Kavram haritalar1 verdigi olumlu sonuclar dikkate alinarak, hem 6gretme hem

de degerlendirme siirecinde yer alabilir.

e Kavram haritalarinin dnemine yonelik olarak biyoloji 6gretmen ve 0gretmen

adaylarina egitimler ve bilimsel etkinlikler uygulanabilir.
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SUMMARY

It is only through the learning of biology that people who are part of the living world can keep
their lives consciously. The biology is very important in order to better understand the world we
live in, ourselves and also to understand how all living and nonliving organisms interact with
each other. Many of the answers to the questions in our mind take part in biology lesson content.
What is really important is that biology is one of the lessons that give students the ability to ask
questions. So that we can better understand our universe and ourselves. Despite all this
importance of the biology lesson, there are some functional problems in the biology lessons.
Biology, which is about life itself, is the most c5Shallenging lesson for students. This situation
shows that there is a problem between the subject and the teaching of the lesson. Existing
problems arise because the methods and techniques which used in the lesson do not support the
learning process of the students. In biology teaching, concepts are very important to learn new
subjects and to connect new knowledge to prior knowledge for meaningful learning.

One of the most important goals of biology teaching is to learn and use concepts effectively,
which are abstract and difficult to learn. To achieve this aim effective teaching methods are
needed. One of the methods used in the teaching of biology is teaching subjects by using the
“Concept Maps” method. Concept maps were developed in the early 1970s at Cornell University
by Novak and his research group (Novak and Gowin, 1984). Concept maps, based on Ausubel's
cognitive learning theory, show relationships between concepts and hierarchy (Novak ve
Musonda, 1991). Mc. Alesse defines the concept map as “constructs that allow information to be
arranged in an abstract and concrete way in the mind ”(Erdogan, 2000).

The use of concept maps in lessons provides students active participation in lessons (Kazanci et
al., 2003). The method of concept maps that constitute the subject of research have a great
proposition in terms of making the student more effective, creating a more effective educational
environment and developing a positive attitude towards biology lesson. It will also contribute to
the increase of the academic achievement of the students. In addition, this method will create a
new solution to the theoretical problems that make effective learning possible. This research will
also make an important contribution to studies in biology education.

In this study, it was aimed to determine the effects of teaching with concept maps on the academic
achievement on the Classification of Living Things and Biodiversity units of the 9th grade
secondary school students. The research was designed according to quasi-experimental design
model with pre-test and post-test control group. Target population of the study consists of
students attending state secondary school in the province of Artvin, Turkey in the academic year
2012-2013. The study was conducted with a total of 72 students. Experimental and control groups
are randomly assigned. The “Classification of Living and Biodiversity Academic Achievement
Test” developed by researchers was used to collect the data. The reliability of the Academic
Achievement Test was carried out with 100 9th grade students different from the sample. 40
questions were prepared while the academic achievement test was being conducted. Of the 40
questions that were prepared, 25 of them were selected according to the validity and reliability.
In each question, there are 4 wrong answers and 1 correct answer. The Cronbach's alpha
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reliability coefficient of the test was calculated as 0,82. Accordingly, validity coefficient was
calculated as 0.90, which is the square root of the reliability coefficient.

Within the scope of the academic achievement test, pre-test and post-test were applied to the
experimental and control groups. After the pre-test, researcher as a lesson teacher gave treatment
to experimental class. The information about the concept maps was given to the experimental
group before application and a simple concept map application was made. However, there is no
concept mapping application in the control group. During the next 12 weeks, the concept
mapping was implemented in the experimental group in the biology lessons, which are 2 hours a
week. During the study, while teaching with the concept maps were used in the experimental
group, the 9th grade biology book (traditional method) was followed in the control group.

As a result of the research, it was determined that the use of concept maps made statistically
significant contributions to the academic achievement of the students regarding the classification
of living things and biodiversity subjects. Therefore, it is very important to use concept maps in
the biology education.






GEFAD / GUJGEF 39(1): 115-145 (2019)

Altiner Simif Ogrencilerinin Paralel ve Dik Dogru/Dogru
Parcalarini Belirleme ve Cizme Durumlar1®

The Sixth Grade Students’ Identification and Drawings of
Parallel and Perpendicular Line/ Line Segments

Giilcan BAYRAM!', Asuman DUATEPE PAKSU?

' MEB Matematik Ogretmeni, glcnbyrm@gmail.com
2pamukkale Universitesi/Egitim Fakiiltesi, Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi Boliimii,
Matematik Egitimi Anabilim Dali, aduatepe@pau.edu.tr

Makalenin Gelig Tarihi: 09.11.2017 Yayina Kabul Tarihi: 25.01.2019

0z

Bu arastrmamin amaci, altinci siif ogrencilerinin paralel ve dik dogru/dogru parcalarini
belirleme ve ¢izme durumlarin incelemektir. Nitel arastirma desenlerinden ozel durum ¢alismast
olan arastirmann verileri 6grencilerin verilen bir dogru par¢asina paralel dogru pargalari ¢izme,
verilen bir dogru iizerinde veya disindaki bir noktadan dogruya dikme ¢izme ile verilen dogru veya
dogru pargalarindan hangilerinin paralel veya dik oldugunu belirleme durumlarimi ortaya
¢tkarmaya yonelik 4 soruluk bir 6l¢ek kullanilarak toplanmigtir. Veriler, betimsel analiz yontemiyle
incelenmigtir. Arastirma sonucunda o6grencilerin paralellik ve diklikle ilgili hem ¢izimlerinin hem
de belirleme durumlarimin yatay veya diisey olarak verilen dogrularda/dogru par¢alarinda daha
i oldugu gorilmiistiir. Ayrica ogrencilerin paralellik ve diklikle ilgili diisiincelerinin ve
gizimlerinin verilen dogru ¢iftlerinin gériiniimiine gore degistigi, ogrencilerin paralel ve dik dogru
¢izmede, paralelligi ve dikligi belirlemeye gore daha iyi olduklar: sonucuna ulagiimigtir.

Anahtar Sozciikler: Paralellik, diklik, Paralel ve dik dogru/dogru par¢asi ¢izme

ABSTRACT

The purpose of this study is to investigate sixth grade students’ identifying and drawing of parallel
and perpendicular line/ line segments. In this study, case study design method was used. As a data
collection tool, four-item scale developed by researchers to determine students’ drawing skills of
parallel line segments to a given line segments, drawing skills of perpendicular line from a point
given on or outside of line, identification level of line or line segments which are parallel or
perpendicular each other was used. Descriptive analysis of data showed that the students were

* Ahntilama: Bayram, G.. ve Duatepe Paksu, A. (2019). Altinct siif dgrencilerinin paralel ve dik
dogru/dogru pargalarini belirleme ve ¢izme durumlari. Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 39 (1), 115-145.
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better on both drawing and identifying about parallelism and perpendicularity of horizontal and
vertical lines/line segments. Furthermore the students’ thoughts on parallelism and
perpendicularity and the achievement of drawing may vary in appearance of given lines/line
segments, the students’ achievement in drawing parallel and perpendicular lines/line segments was
higher than their achievement of identifying parallel and perpendicular lines/line segment .

Keywords: Parallelism, Perpendicularity, Drawing Parallel and Perpendicular Line/ Line
Segments

GIRIS

Geometri, matematigin temel bilesenlerinden biri olup, fiziksel ¢evreyi yorumlama
olanagr sunmanin yani sira 6grencilerin akil yiiriitme becerilerini de gelistirir (NCTM,
2000). Bu anlamda geometri sekil, kural ve islemlerin birlesimi gibi igerikten ibaret
goriilmemeli ayn1 zamanda aralarinda anlaml iligkiler bulunan, kendine 6zgii sembol ve
kurallar1 bulunan bir alan olarak goriilmelidir. Ogrencilerin bu alanda basarisiz
olmalarinin ve zorluklar yasamalarinin énemli bir sebebi geometrinin genellikle soyut
kavramlardan olugmasidir. Geometride kavramlarin anlasilmasini kolaylagtiran ve kalict
Ogrenmeyi saglayan unsurlardan biri 6grencilerin ¢izim yapma becerilerini gelistirmektir
(Napitupulu, 2001). Geometrik kavramlarin 6greniminde dogru ¢izimler yapmak bu
kavramlarla ilgili dogru kesifler ortaya ¢ikarmayr saglar (Giiven, 2006). Bu sekilde
ogrenciler daha kalic1 ve anlamli bir 6grenme siireci gegirir ve ortaya ¢ikabilecek kavram
yanilgilarmin da dniine gecilmis olur. Ornegin; agiortayin dgrenim siirecinde pergel ve
cetvel kullanilarak verilen bir aginin agiortayini inga etme veya orta dikmeyi dgrenirken
verilen bir dogru pargasinin orta dikmesini insa etme gibi uygulamalar 6grencilerin bu

kavramlari daha iyi ve daha kalic1 6grenmesini saglar (Cift¢i ve Tatar, 2014).

Ogrenciler bir kavrami anlamlandirirken zihinlerinde o kavrama yonelik imajlar
olustururlar (Tall ve Vinner, 1981). Ogrenme siirecinde zihinde olusan bu imajlar
onemlidir, ¢linkii dgrenciler diisiiniirken kavram ile ilgili zihinsel imajlar1 {izerinden
diigiiniirler (Monaghan, 2000). Fischbein’e (1993) gore geometri kavramlarinin kavram
imajlari, onlarin hem 6zellik olarak hem de goriintiiler olarak zihnimizde yer almasindan
dolay1 daha da 6nemlidir. Diger taraftan Fischbein’in “sekilsel kavram” modeline gore

geometrik bir kavramim ne kadar iyi kavrandigi o kavrama yonelik sahip olunan
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kavramsal ve gekilsel iki kategorinin arasinda olusturulabilen iliskinin niteligi ile ilgilidir.
Kavramsal kisim o kavrama yodnelik fikirler ve genellemeler gibi daha soyut bir nitelikte
iken; sekilsel kisim sekil, durus, konum ve biiyiikliik gibi 6zellikleri kapsamaktadir.
Fischbein, geometrik akil yiiritmede kavram ve sekil bilgisinin her ikisine de sahip
olmanin en ideal durum olmasina ragmen cogu zaman bu duruma ulasilamadigin
belirtmektedir. Fischbein ve Nachlieli (1998) de benzer sekilde akil yiiriitme siirecinde
sekil ve kavram arasindaki etkilesimin bir biitiin olarak ve dogru sekilde gergeklesmesi
icin 6grenme ortamimin Onemine dikkat ¢ekmislerdir. Bunun igin &grenme ortami
diizenlenirken kavramla ilgili zengin 6rnekler kullanilmasi ve &grencilerin kavramin
farkl1 temsillerini gizebilmesi énemlidir. Ornegin simf ici bir etkinlikte paralel veya dik
dogrular cizerken sadece diisey veya yatay degil egimi farkli olan dogrulardan da 6rnekler

verilerek bunlarla ilgili insa etme ve ¢izme ¢alismalari yaptirilabilir.

Ogrenciler kavramlari 6grenme siirecinde o kavramin igerigine dahil olan veya olmayan
durumlar birbirinden ayirma ihtiyaci duyarlar. Kavramin igerigine dahil olan durumlar
kavram igin gegerli 6rnekler iken dahil olmayan durumlar kavram i¢in gegerli olmayan
orneklerdir. Orneklerin siniflandiriimasinda prototip érnekler, drnek olmayan durumlar
ve bunlara ek 6rnekler olmak iizere ii¢ farkli durum ortaya ¢ikar (Tsamir, Tirosh ve
Levenson, 2008). Farkli geometrik kavramlarin farkli sayida prototipleri olabilir. Ornegin
ozellikleri nedeniyle ¢emberin ve karenin, dikdortgen ve liggene gore daha az sayida
prototipinden bahsedilebilmektedir (Clements vd.,1999’dan Akt: Tsamir, Tirosh ve
Levenson, 2008).

Hershkowitz (1990) bireylerin belli baz1 tipik orneklere dayanarak kavram imajlarini
sekillendirdigini, prototip olarak isimlendirilebilecek bu tipik 6rneklerin geometrik akil
yliriitme siirecinde etkili oldugunu ifade etmistir. Bununla birlikte Hershkowitz (1990),
bir kavramla ilgili prototip 6rnegin ana niteliginin, o kavrama ait kritik olan ve kritik

olmayan 6zelliklerin hepsinin bulundugu listenin bir alt kiimesi oldugunu belirtmistir.

Bir kavrama yonelik karsilagilan 6rneklerin o kavramin anlamlandirilmasi iizerinde gii¢lii
bir etkiye sahip olmasi nedeniyle, o kavrama yo6nelik zihinsel imajlar1 da sekillendirdigi

soylenebilir. Ozellikle prototip sekillerle olusan kavram algis1 o kavram igin siirh bir
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anlayis olugmasina veya asirt genelleme yapilmasma neden olabilir (Fujita ve Jones,
2006). Fischbein ve Nachlieli (1998) de benzer sekilde 6grencilerin kavrama yonelik akil
yiiriitlirken geometrik kavramla ilgili kavram kategorisi degil daha ¢ok sekil kategorisi
iizerinden diigiindliglinii belirtmistir. Yani bir kavrama ait prototip 6rneklerin 6n planda
olmasinin sebebi sekilsel kavram modelindeki sekil bilgisinin kavram bilgisinin oniine
gecmesi olarak ifade edilmistir. Baz1 ¢alismalar prototip 6rneklere fazlaca maruz
kalmanin Ggrencilerin kavramlara iligskin fikirlerinin gelismesini engelleyebilecegini
ortaya koymustur. Alanyazinda yapilan ¢aligmalarda bir kavrama ait prototip 6rneklerin
ogrenciler i¢in 6n planda oldugu sonucu ortaya ¢ikmistir (Tsamir, Tirosh ve Levenson,
2008). Ornegin diklik kavram &grenilirken sadece yatay veya diisey dogrularla ilgili
ornek goéren ve ¢izim yapan bir dgrenci, kenarlar1 yatay ve diiseyde olan bir karenin

kosegenleri kesistiginde birbirine dik oldugunu anlamayabilir (Ulusoy, 2014).

Giiven (2002) de benzer sekilde geometride kavramlarin temelinin ¢ogunlukla prototip
ornekler {izerinden olusturulmaya gahsildigini vurgulamistir. Ogrenme ortaminda
cokgenler, paralel veya dik dogrular gibi farkli geometrik kavramlara ait 6rneklerin
strekli benzer tipte ve alisilageldik standart kalipta gosterilmesi veya g¢izilmesi
Ogrenenlerin bu Ornekler iizerinden diigiinmesine ve sinirli kavram imajlarina sahip
olmalarina neden olmaktadir. Bunun sonucu olarak da 6grenciler geometrik kavramlarla

ilgili esnek diistinememektedirler.
ilgili Arastirmalar

Alanyazinda 6grencilerin geometrik insa ve ¢izim becerileriyle ilgili yapilan ¢alismalar
bulunmaktadir. Cift¢i ve Tatar (2014), 55 6gretmen aday1 ile ayr1 gruplarda dogru ve
acilar konusunda gergeklestirilen pergel- cetvel ve dinamik yazilim kullanarak ¢izim
yapmanin etkililigini incelenmistir. Arastirma pergel-cetvel kullaniminin da ve dinamik
yazilim kullaniminin da Ogretmen adaylarinin  basarilarini  olumlu etkiledigi
belirlenmistir. Duatepe-Paksu (2013), 140 sinif 6gretmeni adaymin geometrik yapilara
iligkin ¢izim becerileri iizerine yaptigi ¢aligmada, 6gretmen adaylarimin geometrik
yapilara yonelik ¢izim becerilerini incelemistir. Bunun i¢in sinif 6gretmeni adaylarindan

izometrik kagida belirli sayida birim kiipten olusan yapilarin ¢izimlerini yapmalar
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istenmig ve yapilan ¢izimler incelenerek, 6gretmen adaylarmmin bu konudaki basari
seviyeleri ortaya ¢ikarilmistir. Sonugta katilimcilarin yalnizea %24’iniin dogru ¢izim
yapabildigi ortaya konmustur. Bununla birlikte katilimcilarin neredeyse ligte birinin hi¢
¢izim yapamadigi, %44 iiniin ise hatali ¢izimler yaptiklarina ulagilmigtir. Dogru ¢izimler
arasindan ise yalnizca besinin tek siitunlu ya da tek katli yapilardan olusmayan birden

fazla siitunun ve satirin bir arada oldugu tipte oldugu tespit edilmistir.

Geometrik ¢izim uygulamalari ile geometrik diisiinmenin gelisimini inceleyen Giiven
(2006), geometride farkli ¢izim araglari ve yontemleri kullanmanin Ggrencilerin Van
Hiele geometri diisiinme diizeylerine, basarilarina ve tutumlarma etkilerini belirlemeyi
amaclamigtir. Sekiz hafta siiren ¢alismada edinci sinif 6grencileri ile geometrik ¢izimler
konusu agidlger ve katlama kullanilarak gerceklestirilirken, sekizinci sinif 6grencileri ile
pergel-cetvel kullanilarak gergeklestirmistir. Calismada geometrik ¢izim uygulamalarinin
bu konudaki basarilarina, konuya karsi tutumlarina ve Van Hiele diisiinme diizeylerine

olumlu katkilar1 oldugu belirlenmistir.

Ulusoy (2016), paralel ve dik dogru insasinda ve tespitinde ortaokul 6grencilerinin 6rnek
uzaylarinin roliinii incelemistir. Veriler 83 altinci ve yedinci simif dgrencisinden kareli
kagida tizerinde paralel ve dik dogru inga etme ve tespit etme iizerine maddelerden olusan
iki soruluk bir 6lgme araciligiyla toplanmistir. Her iki soruda da 6grencilerden verilen
dogru parcalarinin paralel/dik olup olmamasina karar vermedeki gerekcesini agiklamalari
ve dogrulamalar: istenmistir. Veri analizi i¢in, dgrenciler tarafindan tiretilen 6rnekler,
kararlarim1 ve gerekgelerini yansitan yazili yanitlart incelenmistir. Bulgular, bir¢ok
ogrencinin dik dogru ve paralel dogru insa etme ve tespit etmede sinirli 6rnek
uzaylarindan dolay1 sorulara dogru ve tam olarak yanit veremediklerini gdstermistir.
Sinirh 6rnek uzaylarinin prototip diisiinme, asir1 genelleme ve asir1 6zellemenin etkisi

altinda oldugu yorumu yapilmistir.

Fujita ve Jones (2006), yaptiklari caligmada ilkokul Ogretmeni adaylarinin temel
geometrik sekiller hakkindaki bilgileri ve ¢izim becerilerini incelemisler, 6zellikle
paralelkenarla ilgili ne tiir bilgiye sahip olduklar1 ve bu bilgileri geometrik problem

¢6zmede nasil kullandiklaria odaklanmiglardir. Calisma sonunda 6gretmen adaylarinin
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biiyiik ¢ogunlugunun yamuk diginda dortgenlerin sekillerini dogru bir bigimde insa
edebilmelerine ragmen, az sayida 6gretmen adaymin dogru tanimlamayi verebildigi
goriilmiistiir. Bununla birlikte kavramlarin dogru tanimlamasini yapabilenlerin de esas

olarak o kavramlar1 prototip imajlar1 ile hatirladiklar1 ortaya ¢ikmistir.

Alanyazinda 6grencilerin ve 6gretmen adaylarinin paralellik ve diklik kavramlari ile ilgili
kavram imajlarin1 veya yanilgilarini bunun yaninda bazi kavramlarla ilgili prototipligi
inceleyen calismalar da bulunmaktadir. Ulusoy ve Cakiroglu (2017) yaptiklari ¢alismada
yedinci sinif 6grencilerinin paralelkenari ayirt etme sekillerini ve bu siirecte goriilen
yanilgilarini ortaya ¢ikarmaya calismiglardir. Bunun i¢in farkli basari diizeyinden 18
yedinci smif Ogrencisi ile klinik goriismeler Yyapilmistir. Goriisme  siirecinde
ogrencilerden sirasiyla sozel ve yazili olarak paralelkenar tanimini yapmasi, farkli
paralelkenar Ornekleri inga etmesi ve Ornek olan ve olmayan sekiller arasindan
paralelkenar olanlari tespit etmesi istenmistir. Sonugta, 6grencilerin paralelkenarla ilgili
ornek uzaylar tizerinde prototip 6rneklerin 6nemli etkileri oldugu goriilmiistiir. Diger
taraftan, sonuglar 6grencilerin bir paralelkenar 6rnegi olmayan sekilleri de paralelkenar

olarak degerlendirdikleri goriilmistiir.

Ulusoy (2014), 498 kisiden olusan altinci, yedinci ve sekizinci sinif 6grencileri ile yaptigi
caligmada ogrencilerin paralellik ve diklik kavramina yonelik sahip oldugu kavram
imajlarim1 ve kavram yanilgilarim1 ortaya ¢ikarmaya calismustir. Veriler aragtirmaci
tarafindan gelistirilen 17 sorudan olusan paralellik ve diklik testi ile toplanmistir. Bunun
igin Ogrencilere 30 dakika siire verilmistir. Veriler igerik analizi yontemiyle
degerlendirilmistir. Sonug olarak 6grencilerin, paralellik ve diklik ile ilgili sahip olduklari
kavram imajlarini, prototip sekillerle ilgili imajlarin etkiledigi dikkat c¢ekmistir.
Ogrencilerin birbirine paralel iki dogruyu sadece yatay veya dikey olarak imgelestirirken,
birbirini kesen iki dik dogruyu ise yatay ve dikey dogrudan olusan aligilagelmis koordinat
diizlemi olarak imgelestirdikleri goriilmiistiir. Dogrularin uzunluklar1 oldugu yanilgisiyla
gosterimi ayni uzunlukta verilmeyen dogrularin dik veya paralel olamayacagini

diisiinerek bu konuda yanlis diisiincelerinin oldugu ortaya ¢ikmistir. Bunun disinda iki
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dogrunun birbirini kesmesinin diklik igin yeterli oldugu ve birbirini ortalayarak kesmeyen

dogru parcalarinin dik olamayacag: diisiincelerinin oldugu goriilmiistiir.

Ulusoy (2017), ogretmen adaylarma mikro olay videolar: izletilip analiz ettirerek,
ortaokul 6grencilerinin paralellik ve diklik kavramlari ile ilgili diistinme bicimleri ile ilgili
Ogretmen adaylarinin sahip olduklari bilgileri ve bunlari gelisimini arastirmistir. Bunun
icin matematik Ogretimi dersinde basarisi disiik olan ii¢ tane goéniilli matematik
Ogretmeni aday1 secilmistir. Veri toplama isleminin baslangicinda, paralellik ve diklik ile
ilgili 6gretmen adaylarinin mevcut 6grenci diisiincelerine dair bilgiler almak igin her
O0gretmen adayiyla birlikte klinik gérev temelli 6n goriismeler yapilmigtir. Bundan sonra,
Ogretim deneyi igin dort 40 dakikalik 6gretim oturumu yapilmistir. Oturumlarda, her
ogretmen aday1 Ogrencilerin paralellik ve diklik kavramlarini iceren bir mikro olay
videosunu izleyip videolardaki 6grencilerin anlayisi hakkinda bir yansitma kagidi
yazmistir. Ogretim oturumunun sonunda 6gretmen adaylar ile 6gretim deneyi siireci
sonrasi O0grenci diisiincesiyle ilgili sahip olduklar bilgilerin gelisimini desteklemek i¢in
gorev temelli klinik goriismeler gergeklestirilmistir. On  goriismeler, Ogretmen
adaylarinin 6grencilerin paralellik ve diklik kavramlar1 hakkinda sinirli bir anlayisa sahip
olduklarmi gdstermistir. Ote yandan ilk oturum sonunda égrencilerin dogru pargalarinin
paralelligi ve dikligiyle ilgili yanlis diigiincelerinin oldugu fark edilmistir. Dolayisiyla,
mikro olay videolar1 6gretmen adaylarinin 6grencilerin sadece matematiksel diisiincesini
derinlemesine odaklanmalarina degil, ayn1 zamanda alternatif pedagojik stratejiler

onermelerine olanak saglamstir.

Mansfield ve Happs (1992), Avustralya’da sekizinci siif ogrencileri ile yaptiklari
calismada paralel dogrularla ilgili 6grencilerin var olan bilgilerini ortaya ¢ikarmaya
calismiglardir. Bunun icin Ogrencilerle bireysel goriismeler yapilmistir. {lk olarak
dgrencilerden paralel dogrunun ne oldugunu agiklamalari istenmistir. ikinci olarak ise
Ogrencilere onlarin paralel dogrularla ilgili fikirlerini ortaya gikarabilecekleri gesitli
gorevlerin oldugu yazili kagit verilmistir. Goérevlerden biri verilen on farkli ¢izimden
hangilerinin birbirine paralel oldugunu belirleme ile ilgilidir. Ogrencilerden verilen

cizimlerin paralel dogruya 6rnek olup olmadigini gerekceleriyle birlikte agiklamalar
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istenmistir. Calisma sonucunda, dgrenciler okulda 6grenilen formel paralel dogru tanimi
ile tutarli bir tanim yapsalar da verilen gorevlerde paralel dogru ile ilgili anlayiglarinin
tanimlamalariyla oldukg¢a tutarsiz oldugu goriilmiistiir. Ogrenciler gizimleri dogru
pargalarinin birbirine yakinlastig1 veya hizalanmadig1 durumlar gibi genel goriiniislerine
dayanarak sezgisel olarak degerlendirmislerdir. Esit uzaklikta olma kosulunun c¢ogu
dgrencinin paralelligi anlamalari icin giiglii bir bilesen oldugu gériilmiistiir. Ogrencilerin
paralel dogrular1 kesismeyen dogru olmasina gore degil daha ¢ok esit uzaklikta dogru
olmasina gore degerlendirildigi sonucuna ulasilmistir. Ayni hizada olmanin &grenciler
icin diger 6nemli bir bilesen oldugu goriilmiistiir. Bu bilesen 6grenciler tarafindan dogru
pargalarinin birbiriyle yan yana ve u¢ uca olmasi seklinde ifade edilmistir. Ayrica
karsilikli gelen noktalar1 esit uzakliktaysa egrilerin birbirine paralel olabilecegi veya bir
dogrunun egriye paralel olabilecegi hatta kesisebilecegi yargilarma sahip olan

6grencilerin oldugu goriilmiistiir.
Calismanin Amaci

Temel sekilleri insa etme ve ¢izme geometride dgrencilerden beklenen ve geometrik
kavramlarin 6greniminin temelini olusturan 6nemli bir unsurdur. Geometrik kavramlara
yonelik ingalar yapabilme geometrik diisiinceyle birlikte pergel, cetvel, gonye gibi
geometrik araglarin koordineli sekilde kullanimini gerektirir. Bu tiir insa ve ¢izim
uygulamalari geometrik becerilerin ortaya ¢ikarilmasi ve kavramla ilgili kazanimlarin
kalic1 olabilmesi acisindan ok énemlidir (Altun, 2015). Ulkemizde yenilenen matematik
Ogretim programiyla birlikte ilkokuldan lise diizeyine kadar tiim seviyelerde geometrik
insa etkinliklerine yer verilmektedir. Buna ragmen giiniimiizde halen bahsedilen bu
uygulamalarin simf igerisine taginmasinda ve uygulanmasinda bazi aksakliklar
bulunmaktadir (Erduran ve Yesildere, 2010). Bunun bir nedeni tilkemizde mevcut olan
simav sisteminin ¢oktan seg¢meli smav teknigine dayaniyor olmasi ve bu sebeple
Ogrencilerin ¢izim ve insa ¢aligmalarinin ikinci planda kaliyor olmasi olabilir. Bu sebeple
cogu Ogretmen matematik dersinde geometrik c¢izim etkinliklerini uygulamadan
gegebilmektedir. Bunun sonucunda da geometrik diistinmenin 6nemli bir unsuru eksik

kalmaktadir.
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Geometri tipki matematigin diger alanlar1 gibi birbiriyle ilgili kavramlar igermektedir. Bu
sebeple bazi temel kavramlar d6grenilmeden bunlarla ilgili diger kavramlarin 6grenimi
miimkiin olmayabilir (Ulusoy ve Cakiroglu, 2017). Paralellik ve diklik kavramlari1 da
geometri 6grenme alaninda 6nem arz eden kavramlar arasinda yer almaktadir. Ciinkii bu
kavramlar paralel dogrularin bir kesenle yaptig1 acilar, orta dikme, egim, liggen ve
dortgenlerde yiikseklik, dortgenlerin agi, kenar ve kosegenlerine goére sahip olduklari
ozellikleri ve li¢ boyutlu cisimlerin bazi o6zelliklerini anlamada temel teskil eder.
Paralellik ve diklik kavramlarinin temelinin atildig1 siif seviyesinde &grencilerin var
olan bilgilerini ve yanilgilari ortaya ¢ikarmak, yapilan hatalar1 ve eksik bilgileri tespit

etmek bu sebeple dnemlidir.

Bu baglamda arastirmanin amaci altinci sinif 6grencilerinin paralel ve dik dogru/dogru
pargalarini belirleme ve ¢izme durumlarini incelemektir. Aragtirmanin problem ciimlesi,
“Altinct sinif dgrencilerinin paralel ve dik dogru/dogru parcalarini belirleme ve ¢izme
durumlari nasildir?” seklinde belirlenmistir. Bu problemden yola ¢ikarak aragtirma igin

dort alt problem belirlenmistir. Bunlar:

1. Ogrencilerin verilen bir dogru pargasina paralel dogru pargasi gizme,

2. Verilen bir dogru iizerindeki veya digindaki bir noktadan 0 dogruya dikme
¢izme,

3. Verilen dogru pargalarindan birbirine paralel olanlar1 belirleyebilme,

4. Verilen dogrulardan birbirine dik olanlar1 belirleyebilme durumlari ne

diizeydedir?
YONTEM

Arastirma Modeli

Altinct simif 6grencilerinin paralel ve dik dogru/dogru parcasi belirleme ve ¢izme
durumlarimin incelendigi bu betimsel ¢alismada nitel arastirma desenlerinden 6zel durum
calismast kullanilmigtir. Ozel durum ¢alismasi, dzel bir durum iizerine odaklamir ve

odaklanilan 6zel durumdaki olaylar, yaklasimlar, inanglar, yorumlar, bilgiler, agiklamalar
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ve neden-sonug iligkileri ortaya ¢ikarmaya galigilir. Bu yontemde arastirmaciya ¢ok 6zel
bir konu ya da durum iizerinde yogunlagsma firsatinin dogmasi bu yontemin en 6nemli

avantajlarindan birisidir (Cepni, 2009).
Orneklem

Caligmada 2016-2017 egitim - 6gretim yilinda Ege bolgesinde bir ortaokulda altinci
smifta 6grenim gérmekte olan 61 dgrenciden (33 erkek, 28 kiz) veri toplanmistir. Altinct
smif 6grencileri ile ¢aligilmasini nedeni verilerin toplandigi donemde uygulanmakta olan
ortaokul matematik dersi dgretim programima (MEB, 2013) gore 6grencilerin besinci
sinifta paralellik, altinct sinifta ise diklikle ilgili kazanimlara yonelik bir 6grenim gormiis
olmalaridir. Arastirmanin Orneklemini olusturan &grencilerin matematik dersinde

paralellik ve diklikle ilgili konular1 daha 6nceden isledikleri bilinmektedir.
Arastirmada Kullanilan Veri Toplama Araci ve Uygulama Siireci

Calismada arastirmacilarca gelistirilen 6grencilerin verilen bir dogru pargasina paralel
dogru pargalari ¢izebilme, verilen bir dogru lizerinde veya disindaki bir noktadan dogruya
dikme ¢izebilme, bunun diginda verilen dogru veya dogru pargalarindan hangilerinin
paralel veya dik oldugunu belirleme durumlarini ortaya ¢ikarmaya yonelik dort soruluk
Olgek kullanilmistir. Bu 0lgegi gelistirmede ortaokul matematik programindaki
kazanimlar dikkate alinmistir. Programda ¢aligmanin amaci dogrultusunda iki kazanim
bulunmaktadir (MEB, 2017). 5. sinifta geometri ve dlgme 6grenme alani, temel geometrik

kavramlar ve ¢izimler alt 6grenme alaninda, “Bir dogruya iizerindeki veya disindaki bir

s

noktadan dikme ¢izer.” ve “Bir dogru par¢asina paralel dogru par¢alar: insa eder,
cizilmis dogru parcalarmin paralel olup olmadigimi yorumlar.” kazammlar yer
almaktadir. Bir dnceki ortaokul matematik dersi 6gretim programinda (MEB, 2013) ise
bu kazanimlardan paralellik ile ilgili olan besinci sinifta, diklikle ilgili olan ise altct
smifta verilmistir. Olgek hazirlanirken ayrica, ilgili ders programlarn geometrik
kavramlarin Ogretimiyle ilgili kazanimlarinda yer alan kareli veya noktali kagit

kullanmaya yonelik oneriler dikkate alinmigtir (MEB, 2013; 2017).
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Olgegin gelistirilme siirecinde kapsam gegerligini saglama amactyla matematik egitimi
alaninda uzman bir dgretim {iyesi ve bes doktora dgrencisinden sorularin hedeflenen
kazanimlar1 tam olarak yansitip yansitmadigini belirlemek amacryla uzman goriisleri
alimmus ve 6lgekteki sorular geri doniitlere gore tekrar diizenlenmistir. Bu diizenlemede
giivenirligi artirma amacli olarak ydnerge ve soru ifadelerinin anlasilirlig1 arttirilmistir.
Hazirlanan 6l¢ek asil uygulama oncesi 57 altinci simf 6grencisine uygulanarak pilot
uygulama yapilmistir. Pilot uygulama sonrasi Ggrencilerin cevaplar1 incelenmis ve
dlgekteki baz1 soru maddeleri tekrar diizenlenerek Slgek son haline getirilmistir. Ornegin
ikinci soruda dogru iizerindeki noktadan dikme ¢izme boliimiine ilk durumda dogrunun
uzantisinda yer alan nokta igeren madde bulunurken, pilot uygulama sonrasinda dogru
tizerinde bulunan maddeden dikme ¢izme gerektiren bir madde eklenmistir. Bunun
disinda bu boliime {izerindeki nokta u¢ kisminda bulunan dikey dogru igeren bir madde
eklenmistir. Burada amag verilen noktanin yerine gore 6grencilerinin basarisinin nasil
degistigini daha agik gorebilmektir. Bunun diginda 3. soruda paralel olmayan dogru
giftlerinden birisi ayni uzunlukta goziikecek sekilde degistirilmistir. Bu degisiklikle
ogrencilerin  paralelligi  belirlemede dogru pargalarmin  uzunluklarmma bakip
bakmadiklarmin ortaya ¢ikarilmas: amaglanmustir. Olgegin son halinde toplam 32 madde

iceren dort soru bulunmaktadir. Sorularin igerikleri su sekildedir:

e Ik soru verilen dogru pargalarma paralel dogru parcalar1 ¢izme ile ilgili alt:
madde, (iki madde yatay ve diisey, bir madde egimi -1, diger iic madde ise egimi
bunlardan farkli olan dogru pargasi seklinde verilmistir.)

e ikinci soru verilen dogruya iizerindeki veya disindaki bir noktadan dikme ¢izme
ile ilgili sekiz madde, (D6rt madde verilen dogruya digindaki noktadan dikme ¢izme ile
ilgili olup, bunlarin ikisi yatay ve diisey, biri egimi 1 olan ve diger madde egimi farkh
olan dogru seklinde, diger dort madde ise dogruya {izerindeki noktadan dikme ¢izme ile
ilgili olup bunlardan ikisi yatay ve diisey, biri yatay verilip nokta bu dogrunun uzantisinda
olacak sekilde ve biri egimi | olan dogru seklinde verilmistir.)

o Ugiincii soru verilen dogru parcalarmdan birbirine paralel olanlarini belirleme

ile ilgili sekiz madde, (Dort madde yatay veya diisey dogru pargalart olup, bunlardan biri
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ayni uzunlukta ti¢i farkli uzunlukta verilmistir. Farkli uzunlukta verilenlerden birinde
dogru pargalari ¢iftinin u¢ noktalari ayni hizada verilmemistir. Diger dort madde ise yatay
veya diisey 0lmayan dogru parcalart olup hepsi farkli uzunlukta verilirken, sadece iki ¢ift
dogru pargasi ayni uzunlukta goriilecek sekilde verilmeye ¢aligilmustir.)

e Ddrdiincii soru verilen dogrulardan birbirine dik olanlarini belirleme ile ilgili on
madde. (Bunlardan {igii yatay veya diisey, besi yatay veya diisey olmayan, iKisi ise dogru
ciftlerinden biri yatay digeri diigsey olarak verilen dogrular seklinde verilmistir.)
Uygulama siirecinde, hazirlanan 6lcek dgrencilere yazili olarak verilmistir. Ogrencilere
uygulama Oncesi gerekli agiklamalar yapilmig ve yanitlamanin yapilabilmesi i¢in yeterli
stire verilmistir. Cizim gerektiren sorularda Ogrencilerin cetvel veya ¢izgegle ¢izim
yapmalarina izin verilmistir. Sorularin giivenirligi icin maddelerin ayiriciligi hesaplanmig
her bir soru i¢in ilgili maddelerin ortalamasi alimmustir. Sorularin madde ayiricilig
ortalamasi sirasiyla 0.3, 0.4, 0.4 ve 0.3’tiir. Sorularin ayirt edicilik giicliniin yliksek
oldugu sdylenebilir. Olgegin Cronbach Alpha giivenirlik katsayis1 .81 olarak
hesaplanmustir.

Verilerin Analizi

Veriler betimsel analiz yontemiyle degerlendirilmistir. Ogrencilerin verdigi cevaplar tek
tek incelenerek dogru, yanls ve bos olarak kodlanmis ve elde edilen verilerin frekansi,

yiizdesi ve soru tiirli bazinda basar1 ortalamalari hesaplanmuistir.
BULGULAR

Bu calismanin bulgular1 bes bashk altinda sunulmustur. {lk dort baslik ¢alismanin alt
problemlerine ve dlgekteki soru tiirii ile bulgulara iliskin olup, besinci baglikta soru tiirii
bazinda ortalama bagari yiizdelerine ait bulgular verilip, soru tiiriine gére ortaya gikan

basarilara iliskin karsilagtirma yapilmistir.

Verilen Dogru Parcalarina Paralel Dogru Parcalar1 Cizme

Verilen dogru pargalarina paralel dogru pargalari ¢izme ile ilgili olan birinci sorunun

bulgulari Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1.Verilen Dogru Pargalarina Paralel Dogru Pargalar1 Cizme Ile Ilgili Bulgular
Soru maddesi  Dogru [f(%)]  Yanls [f(%)]  Bos [f(%)]

a 58 (95) 3(5)

b 58 (95) 2(3) 102
c 37 (61) 24 (39)

d 48 (79) 13 (21)

e 35 (57) 26 (43)

f 32 (52) 29 (48)

Birinci sorunun a ve b maddelerinde yiiksek oranda basari elde edilmistir (%95). Bu
maddelerdeki dogru parcalan yatay ve diisey olacak sekilde verilen dogru pargalaridir
(Sekil 1 ve 2).

Sekil 1. a maddesi Sekil 2.b maddesi

Bu maddelerden sonra &grencilerin en bagarili olduklart madde d maddesidir (%79). Bu

maddede verilen dogru pargasi da egimi -1 olan dogru pargasidir (Sekil 3).

Sekil 3. d maddesi
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Diger maddelerde paralel dogru pargasi gizebilen 6grenci yiizdesi a, b, d maddelerine
gore daha diisiik olmustur (Sekil 4, 5, 6). En diisiik basari oran1 ise f maddesinde (%52)
olup bu maddedeki dogru pargas Sekil 6’daki gibidir.

Sekil 4.c maddesi Sekil 5. e maddesi Sekil 6. f maddesi

Ogrenciler yatay veya diisey olmayan dogru parcalarina paralel dogru parcasi ¢izmede
zorlanmislardir. Diisey uzunlugun yatay uzunluga oraninin en fazla oldugu dogru pargasi

olan f maddesinde ise bu oran en diigiiktiir (%52).

Yanlis yapilan ¢izimlerin bazilarindan 6rnekler asagida verilmistir (Sekil 7). Gorildiigi
gibi Ogrenciler yatay veya diisey olmayan dogru pargalarina paralel dogru pargasi
cizerken, birim kareleri kullanarak dogrultulari bulmada sikinti yasadiklarindan dolay1

hatalar yapmislardir.

Sekil 7. Paralel Dogru Cizmede Yapilan Yanhslardan Ornekler
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Verilen Dogrulara Belirli Bir Noktadan Dikme Cizme

Verilen dogrulara belirli bir noktadan dikme ¢izme ile ilgili olan ikinci sorunun bulgulari

Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2.VerilenDogrularaBelirli Bir Noktadan Dikme Cizme le lgili Bulgular
Soru maddesi  Dogru [f(%)]  Yanlis [f(%)]  Bos [f(%)]

a 60 (98) 1(2) -

b 59 (97) - 2(3)

c 48 (79) 13(21) -

d 16 (26) 45 (74) -
48 (79) 5(8) 8 (13)

f 24 (39) 32 (52) 5 (8)

g 48 (79) 8 (13) 5 (8)

h 36 (59) 16 (25) 9 (16)

Olgegin ikinci sorusundaki sekiz maddenin ilk dérdii (a, b, ¢, d) bir dogruya disindaki bir
noktadan dikme ¢izme ile ilgili olup, diger dort madde (e, f, g, h) ise bir dogruya
iizerindeki bir noktadan dikme ¢izme ile ilgilidir. Tablodaki veriler incelendiginde, ilk
dort maddenin basari ortalamasi %75 ¢ikarken, diger dort maddenin basari ortalamasinin
%64 oldugu goriilmektedir. Bu sonug da dgrencilerin bir dogrunun disindaki noktadan
dikme ¢izmede dogru lizerindeki noktadan dikme ¢izmeye gore daha basarili oldugunu
gostermistir. Asagida iki gruba ayrilan soru maddelerinin bulgulari da kendi igerisinde

ayr1 ayr1 degerlendirilmistir.
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Dogruya Disindaki Noktadan Dikme Cizme Ite ilgili Dért Maddede (a, b, ¢, d) Basar

Oranlar:

™
-

Sekil 8. a, b, ¢, d maddeleri

Tablo 2°de goriildigii gibi en yiiksek basari yatay ve diisey dogrulara dikme ¢izme ile
ilgili olan a ve b maddelerinden (a maddesi %98; b maddesi %97) elde edilmistir. Bu
maddelerden sonra en yiiksek basari, egimi-1 olarak verilen dogruya dikme ¢izme ile
ilgili olan ¢ maddesinde (%79) goriilmiistiir. En diisiik basari ise d maddesinde bahsedilen
maddelerin tiirlinde olmayan, diisey uzunlugun yatay uzunluga oraninin daha fazla
oldugu dogruya dikme ¢izmede olmustur (%26). Dikme ¢izmede hata yapan 6grencilerin

bazilarinin ¢izimleri Sekil 9°daki gibidir.

Sekil 9. Dogruya Digindaki Bir Noktadan Dikme Cizme Maddesinde Yapilan Yanhs
Cizimlerden Ornekler

Bu bulgulardan da paralel dogru parcasi ¢izmedeki bulgulara benzer sekilde 6grencilerin
dikme ¢izmede de en yiiksek basariy1 yatay veya diisey dogrulara dikme ¢izmede
gosterdigi soylenebilir. Dogrunun egimi -1 oldugunda dikme ¢izmedeki basar1 yatay veya
diisey dogrulara dikme ¢izmedeki basaridan daha diisiik olurken, diisey uzunlugun yatay
uzunluga oraninin daha fazla oldugu dogrulara dikme ¢izmede ise dgrenciler en diisiik

basariy1 gostermistir. Bu bulgular da paralel ¢izmede ortaya ¢ikan bulgulara benzerdir.
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Dogruya Uzerindeki Bir Noktadan Dikme Cizme Ite ilgili Dért Maddede (e, f, g, h)

Basart Oranlart

.
L
~

Sekil 10.e maddesi  Sekil 11. f maddesi ~ Sekil 12. g maddesi Sekil 13.h maddesi

Tablo 2’de goriildiigii gibi verilen maddelerde en yiiksek basar1 yatay ve egimi -1 olan
dogru iizerindeki noktalardan dikme ¢izmede goriilmiistiir (e ve g maddeleri %79).
Ogrencilerin %59’u diisey olarak verilen dogru iizerindeki S noktasindan dikme ¢izmeyi
basarabilmistir (h maddesi). Bu maddede basar1 egimi -1 olarak verilen dogruya dikme
¢izmeye gore daha diigiik olmustur. Bunun sebebi S noktasinin yeri ile ilgili olabilir. En
diigiik basari ise dogrunun uzantisi noktadan gegecek sekilde verilen f maddesinde
olmustur (%39). Ogrenciler dogru yatay olarak verildigi halde dogrunun uzantisinin
diigtiniilmesi gerektigi i¢in dogruya dikme ¢izmede olduk¢a zorlanmiglardir. Yanlig

yapilan ¢izimlerden bazilart Sekil 14°te verilmistir.

Sekil 14.Dogruya Uzerindeki Bir Noktadan Dikme Cizme Maddesinde Yapilan Yanlis

Cizimlerden Ornekler
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Yanlis yapilan ¢izimlere bakildiginda 6grencilerin verilen noktanin yerine veya dogrunun
durusuna goére yanls yaptiklari goriilmektedir. Ozellikle dogrunun uzantisinin

diisiiniilmesi gereken durumda oldukg¢a zorlanilmustir.
Verilen Dogru Parcalarindan Birbirine Paralel Olanlar1 Belirleme

Verilen dogru pargalarindan birbirine paralel olanlari belirleme ile ilgili olan iigiincii

sorunun bulgular1 Tablo 3’°te verilmistir.

Ugiincii soruda verilen maddeleri kendi iginde yatay veya diisey olan ve olmayan dogru
pargalar1 olarak gruplandirilmistir. Toplam sekiz maddeden dordii (b, ¢, e, g maddeleri)
yatay veya diisey, diger dordi ise (a, d, f, h maddeleri) yatay veya diisey olmayacak
sekilde verilmigtir. Bu maddelere iligkin bulgular kendi iginde ayr1 ayri

degerlendirilmistir.
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Tablo 3.Verilen Dogru Pargalarindan Birbirine Paralel Olanlarini Belirleme ile flgili

Bulgular

Soru maddesi  Dogru [f(%)]

Yanlis [f(%)]

a 31 (51) 30 (49)
b 26 (43) 35 (57)
c 53 (87) 8(13)
d 15 (25) 46 (795)

16 (26) 45 (74)
f 26 (43) 35 (57)
g 25 (41) 36 (59)
h 19 (31) 42 (69)

Yatay veya Diigey Dogru Par¢alarindan Paralel Olanlar: Belirlemede Basar: Oranlart

Sekil 15.b maddesi  Sekil 16.c maddesi Sekil 17.e maddesi Sekil 18.9 maddesi

Dort madde yatay veya diisey olarak verilmistir. Bu maddeler arasinda, en yiiksek basari

uzunluklari esit olarak verilen ¢ maddesinde olmustur (%87). Ikinci en yiiksek basar1 ise

biri yatay digeri diisey olarak verilen ancak uzunluklar: farkli verilen b ve g maddelerinde

olmustur (%43 ve %41). Bu bulgulardan da 6grencilerin yaklasik yarisinda paralel dogru

pargasi belirlemede dogru pargalarinin uzunlugunun ayni olmasi gerektigi diigiincesinin

var oldugu sdylenebilir.

Ogrencilerin bu grupta en zorlandig1 madde ise tiir olarak b maddesine benzeyen ancak

ug noktalart ayn1 hizada olmayan e maddesi olmustur (%26). Verilen dogru pargalarmin

u¢ noktalar1 ayni hizada olmadiginda paralel olmadigimi diisiinen 6grenci sayist dikkat

¢ekicidir. b maddesinde verilen dogru pargalarinin paralel oldugunu diisiinen 6grencilerin
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yaklasik yaris1 e maddesindeki dogru pargalarinin paralel oldugunu goérememistir.
Buradan da 6grencilerin verilen dogru pargalarinin ug¢ noktalarinin ayni hizada olmasinin
dogru parcalarinin birbirine paralel olmasinda gerekli bir 6lgiit olarak diisiindiikleri

sOylenebilir.

Yatay veya Diisey Olmayan Dogru Parcalarindan Paralel Olanlar: Belirlemede

Basari Oranlar

S AN e b

Sekil 19.a maddesi  Sekil 20.d maddesi  Sekil 21.f maddesi  Sekil 22.h maddesi

Dort madde yatay veya diisey olmayacak sekilde verilmistir. Bu maddelerin higbiri ayni
uzunlukta verilmediginden dort madde arasinda en yiiksek basar1 bile yaklasik %50
seviyesinde kalmustir. En yiiksek basari egimi -1 olan dogru pargasi ¢iftinde olmustur (a
maddesi, %51). f maddesinde basar1 %43 te kalmistir. Bu dogru pargast ¢iftine paralel
degil diyen 6grenci yiizdesi paralel oldugunu diisiinenlerden daha fazladir. Bunun sebebi
daha o6nceki bulgulardan yola ¢ikarak dogru pargalarinin ayni uzunlukta verilmemesi
olabilir. h ve d maddeleri de paralel olmayan ancak goriintii olarak aymi uzunlukta
goriinecek sekilde olusturulmustur. Bu maddelerdeki dogru pargasi ¢iftlerinin paralel
oldugunu diisiinen 6grenci yiizdesi paralel olmadigini diisiinenlerden ¢ok daha fazladir.

Bu maddelerde basar1 oran1 h maddesinde %31, d maddesinde ise %25 oraninda kalmustir.
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Verilen Dogrulardan Birbirine Dik Olanlarini Belirleme

Verilen dogrulardan birbirine dik olanlarini belirleme ile ilgili olan dordiincii sorunun

bulgulari Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4.Verilen Dogrulardan Birbirine Dik Olanlarin1 Belirleme ile lgili Bulgular

Soru maddesi

Dogru [f(%)]

Yanlis [f(%)]

a 58 (95) 3(5)
b 41 (67) 20 (33)
¢ 50 (82) 11(18)
d 45 (74) 16 (26)
44 (72) 17 (28)
f 35 (57) 26 (43)
g 21 (34) 40 (66)
h 35 (57) 26 (43)
1 53 (87) 8 (13)
k 31 (51) 30 (49)

Dordiincii soruda verilen toplam on madde 6lgekteki diger sorulara benzer sekilde kendi

icinde; yatay veya diisey, yatay veya diisey olmayan ve dogru ¢iftinden sadece biri diisey

olan dogrular olarak 3 gruba ayrilmistir. Bu durumlara ait bulgular kendi iginde ayr1 ayri

degerlendirilmistir.

Yatay veya Diisey Dogrularda Basar: Oranlar:

Verilen tic maddede en yiiksek basari a maddesinde olmustur (%95). Paralelligi

belirlemede 6grenciler dogru pargalarinin uzunluguna dikkat etmelerine ragmen dikligi

belirlemede bunu dnemsememislerdir. Bunun sebebi diklikle ilgili maddelerin hepsinin

dogru pargas1 yerine dogru bigiminde verilmesi olabilir. Dogrularin uzunlugunun

6lgtilemedigi fikri bu maddelerde dgrencilerin uzunluga bakip yanls karar vermelerini

Onlemis olabilir.
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Sekil 23. a maddesi Sekil 24.c maddesi Sekil 25.f maddesi

¢ maddesi tiir olarak a maddesine benzese de diisey dogrunun yatay dogrunun ucundan
gegecek sekilde verilmesi sebebiyle bu maddede basar1 a maddesine gore daha diisiiktiir
(%82). Buradan da 6grencilerin diklikle ilgili diigiincelerinin verilen dogru ¢iftlerinin

goriintiisiine gore degisebilmekte oldugu sdylenebilir.

f maddesinde ise diklige karar verebilmek i¢in yatay olarak verilen dogrunun uzantisinin
diisiiniilmesi gerekmektedir. Bu madde tiir olarak a ve ¢ maddelerine benzese de verilen
gosterimde kesismediginden dolay: diklik belirlemede 6grenciler igin yaniltict olmustur
(%57). Bu bulgudan 6grenciler i¢in dikligi belirlemede verilen gosterimlerde dogrularin

kesigmesine dikkat edildigi ve diklige karar verirken bu 6l¢iite de bakildig1 sdylenebilir.
Yatay ve Diisey Olmayan Dogrularda Bagar: Oranlart

Diklik belirlemede basart orani dogru pargalarinin yatay veya diisey verilmedigi
durumda, yatay veya diisey verildigi durumlara gore biraz daha diisiiktiir. Bu gruba giren
maddelerde en yiiksek bagar1 yaklagik %74 olmustur (d maddesi).

b ve e maddeleri de tiir olarak d maddesine benzemektedir. Bu iki madde de egimi 1 ve -
1 olarak verilen dogrulardir. Fakat e maddesi verilen haliyle esit uzunlukta gdziikkmeyen
dogrulardan olugturulmustur. Buna ragmen e maddesinin basari oran1 b maddesine gore
biraz daha yiiksektir (b maddesi %67, ¢ maddesi %72). Paralellik belirlemede dogru
pargalarinin esit uzunlukta olmasi onemli bir belirleyiciyken diklikte buna dikkat
edilmemistir. k maddesindeki dogrularin birbirine dik olmadigini belirleyebilen 6grenci

oran1%51°de kalmistir.
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» - 7

¥ ¥ b
Sekil 26.b maddesi Sekil 27.d maddesi Sekil 28.e maddesi
Sekil 29.g maddesi Sekil 30.k maddesi

Bu grupta en diisiik basar1 ylizdesi g maddesinde, diger bir degisle b ve e maddesindekine
benzer gekilde egimi 1 ve -1 olan ancak kesismeden verilip uzantilart kesisen dogrularda
olmustur (%34). Bu maddede de f maddesine benzer sekilde dogrularinin uzantilarinin
diisiiniilmesi gerekmektedir. Verilen sekilde dogrular kesisiyor gibi goériinmediginden
ogrencilerin biiyilk cogunlugu dogrularin birbirine dik olmadigini diistinmiiglerdir.
Buradan da 6grenciler icin dogrularin birbirine dik olmasi i¢in dogrularin kesigmesi

gerektigi diisiincesinin var oldugu sdylenebilir.

Dogru Ciftinden Sadece Biri Diisey Olarak Verilen Dogrularda Dikligi Belirlemede

Basari Oranlar

Ogrenciler dikligi belirlemede dogrulardan herhangi biri diisey verildiginde, verilmedigi
duruma gore daha basart olmuslardir. k maddesinde de birbirine dik olmayan dogrular
olmasma ragmen h maddesi kadar basarili olunmamistir (k maddesi %51, h maddesi
%57). Oprencilerin dikligi belirlemesinde dogrulardan en az birinin diisey olarak
verilmesi onlarin daha kolay yorum yapmasinit saglamistir. Diger durumlarda 6grenciler

zorluklar yasamaktadir.
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4 4

e

oA

Sekil 31.h maddesi Sekil 32. 1 maddesi Sekil 33. k maddesi

h ve 1 maddelerine verilen yanitlar karsilastirildiginda 1 maddesinde basar1 oranin ¢ok
daha yiiksek oldugu goriilmektedir (h maddesi %57, 1 maddesi %87). Her iki maddenin
de soru tipi aymi olup sadece birisi kesisen, digeri ise uzantilar1 kesisecek sekilde
verilmesine ragmen iki madde arasindaki basari orani farki fazladir. Bunun nedeni 1
maddesinde dogrular kesismedigi i¢in grencilerde dogrularin birbirine dik olamayacagi
diisiincesinin olugmasi olabilir. Verilen dogrular da dik olmadigindan dolay: bu maddede
basar1 orami yiiksek ¢ikmigtir. h maddesindeki dogrular ise kesistiginden dolay1 bu
maddedeki basar1 oran1 %57°de kalmistir. Bu bulgudan da 6nceki bulguya benzer sekilde
ogrencilerde dogrularin birbirine dik olmasi i¢in dogrularin gosteriminin kesismesi

gerektigi diisiincesinin var oldugu sdylenebilir.
Soru Tiirii Bazinda Ortalama Basan Yiizdeleri

Olgekteki dort soruda tiim maddelerin basar1 yiizdelerinin ortalamalar1 her soru icin ayri
ayr1 hesaplanarak soru tiirii bazinda ortalama basar1 yiizdeleri hesaplanmigtir. Tablo 5°te
de goriildiigii gibi 6grenciler i¢in hem paralel hem de dik dogru cizmeye yonelik

bagsarilari, paralel ve dikligi belirlemeye yonelik basarilarindan daha yiiksek olmustur.

Tablo 5. Soru Tiirii Bazinda Ortalama Basari Yiizdeleri ile Tlgili Bulgular

Soru tiirii Basan Yiizdesi (%)
Paralel ¢izme 73
Dik ¢izme 69
Paralelligi belirleme 43

Dikligi belirleme 68
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Paralellik ve diklik ile ilgili sorular kendi i¢inde kiyaslandiginda ise dik ¢izme ve
belirlemedeki 6grenci basarisi birbirine ¢ok yakin oldugu sdylenebilir fakat paralel ¢izme
ve belirlemede 6grenci basari yiizdeleri arasindaki fark ¢ok daha fazladir (%73; %43).
Ogrenciler paralel gizmede fazla zorlanmazken, paralelligi belirlemede basarilart %
43’tiir. Bunun sebebi daha 6nce bahsedildigi gibi dogru pargalarinin birbirine paralel olup
olmadigina karar verirken dogru pargalarmin uzunluklarinin ayni olmasi gerektigi
yanilgisina diismeleri olabilir. Paralel ¢izmede de benzer sekilde 6grencilerin biiyiik
¢ogunlugunun ayni uzunlukta dogru parcalart gizdikleri goriilmiistiir. Verilen dogru
pargasina paralel dogru pargasi ¢izmede hepsini dogru sekilde ¢izen bir 6grencinin
cizimleri Sekil 34’teki gibidir. Goriildiigii gibi 6grenci paralel dogru pargasi ¢izerken

hepsinin ayni uzunlukta olmasina dikkat etmistir.

Sekil 34.Verilen Dogru Pargalarina Paralel Dogru Pargalart Cizmede Tiim Maddeleri

Dogru Sekilde Cizen Bir Ogrencin Cizimleri

Tablo 5’ten g¢ikan baska bir sonug ise 6grencilerin paralel dogru ¢izme ve paralelligi
belirlemede, dik dogru ¢izme ve dikligi belirlemeden ortalama olarak daha basarili
olduklaridir. Bunu belirleyebilmek i¢in paralellikle ilgili olan birinci ve {igiincii sorularin
basar1 ortalamalari, diklikle ilgili olan ikinci ve dordiincii sorunun basari ortalamalari ayri
ayr1 hesaplanarak karsilastirma yapilmstir. Paralel ¢izme ve paralelligi belirleme ile ilgili
olan birinci ve iiglincil soru ortalamasinin, dik ¢izme ve dikligi belirleme ile ilgili olan
ikinci ve dordiincii soru ortalamasina gore daha iyi oldugu gorilmistiir (%69; %58).
Ogrencilerin her iki soru tiiriinde de yaptiklari hatalar ve zorlandiklari maddeler
bulunmasina ragmen, paralel dogru pargasi ¢izme ve paralelligi belirleme ile ilgili
sorularda dik ¢izme ve dikligi belirleme ile ilgili olanlara gore basarili olduklari
goriilmiistiir. Buna karsilik en diisiik basar1 orani ise paralelligi belirlemede olmustur.

Bunun da nedeni soru maddelerindeki verilen dogru parcalarimin tiiriidir. Bir madde
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disinda tiim maddelerin hepsi farkli uzunlukta dogru parcalari olarak verilmistir. Ayrica
bazi maddelerdeki dogru parcalarinin ug¢ noktalart da ayni hizada olmayacak sekilde
verilmistir. Bu maddelerde yanlis diislincelere sahip olan 6grenciler hata yapmis ve

basarisiz olmustur. Bu nedenle basari ortalamasi diger sorulara gore daha diisiik olmustur.
TARTISMA ve SONUC

Ogrencilerin paralellik ve diklikle ilgili hem ¢izme hem de belirleme becerileri yatay veya
diisey dogrularda/dogru parcalarinda daha iyi olmustur. Dogrularin egimi farkli
verildiginde hem ¢izmede hem de belirlemede basarilar daha diisiik olmustur. Bu da
ogrencilerin paralellik ve diklikle ilgili kavram imajlarinda prototip sekillerin hakim
oldugunu gostermistir. Benzer sekilde bir¢ok ¢alismada da kavramlarin daha ¢ok prototip
sekilleriyle hatirlandig1 ve 6grencilerin o kavrama yodnelik 6rnek alanlarinda ¢ogunlukla
prototip olan imgelerin yer aldig1 sonucuna ulagilmigtir (Fischbein, 1993; Fujita ve Jones,
2007; Hershkowitz, 1990; Tsamir ve arkadaslari, 2008; Ulusoy, 2014, 2016; Ulusoy ve
Cakiroglu, 2017).

Ogrencilerde iki dogru pargasinin paralel olmasi icin ayni uzunlukta olmasi gerektigi
diisiincesinin oldugu, dogru parcalarinin u¢ noktalar1 ayni hizada olmadiginda paralel
olmadigini diistinen ogrencilerin bulundugu sonucuna ulagilmistir. Bu sonug da
Ulusoy’un (2014) caligmasindaki sonuglar1 destekler niteliktedir. Benzer sekilde
Mansfield ve Happs (1992), paralelligi belirlemede dgrencilerin dogru pargalarinin yan
yana veya ug uca olmasi gibi ¢izimlerin goriiniislerine gore sezgisel olarak karar verdigini

ifade etmislerdir.

Ogrencilerin diklikle ilgili diisiincelerinin ve ¢izme basarilarinin verilen dogru ciftlerinin
goriintiisiine gore degisebilmekte oldugu soylenebilir. Ornegin dogrunun ortasinda bir
nokta verildiginde bu noktadan dikme ¢izen Ogrenciler verilen nokta dogrunun ug
noktasinda oldugunda basarisiz olmustur. Dikligi belirlemede de benzer sekilde tiir olarak
ayni sekilde verilen dik dogru ¢iftlerinden sadece kesisme noktasinin yeri farkli

oldugunda 6grencilerin diklikle ilgili kararlarinin degistigi goriilmiistiir. Bunun diginda
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dogrularin uzantis1 birbirine dik olacak sekilde verildiginde, dogrular kesismiyor gibi
goziiktligiinden 6grenciler dogrularin birbirine dik olmadigini diigiinmiistiir. Buradan da
ogrencilerde dogrularin birbirine dik olmasi i¢in dogrularin kesigmis sekilde olmasi
gerektigi diigtincesinin var oldugu sonucuna ulagilmistir. Bu bulgular da Ulusoy’un
(2014) calismasinda mevcuttur. Ayrica dikme ¢izmede ve dikligi belirlemede 6grenciler

verilen dogrularin uzantisinin disiiniilmesi gereken maddelerde olduk¢a zorlanmiglardir.

Ogrenciler igin hem paralel hem de dik dogru/dogru pargasi ¢izmeye yonelik basarilari,
paralel ve dikligi belirlemeye yonelik basarilarindan daha yiiksek olmustur. Bunun
disinda 6grencilerin paralel dogru parcasi ¢izme ve paralelligi belirlemede, dik dogru

¢izme ve dikligi belirlemeden ortalama olarak daha basarili olduklar1 goriilmtistiir.

Bu sonuglardan yola ¢ikarak dgrencilerin kavramlara yonelik sahip olduklar1 imajlari
zenginlestirmek i¢in ortaokul seviyesindeki kitaplarda kavramlara yonelik drneklerin tek
tip olmamasi ve farkli sekillerde verilmeye calisilmasi gerektigi soylenebilir. Boylelikle
ogrencilerin kavram imajlar1 prototip 6rneklerden daha kapsamli olabilir. Bunun diginda
o kavrama yonelik 6rnek olmayan durumlar da gosterilerek 6grencilere yanlis olan
ornekler fark ettirilmelidir. Ayrica derslerde hazir ¢izimleri kullanmak yerine, 6grencilere
kareli ve noktali kagitlar dagitilarak paralellik ve diklikle ilgili ¢izim uygulamalar
yaptirilmalidir. Sadece yatay veya diisey dogrular/dogru pargalari {izerinde degil, egimi

farkli olanlarin da ¢izimi lizerinde uygulamalar yaptirilmalidir.
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SUMMARY

One of the components that provides meaningful learning and facilitate the understanding of the
concepts and improve students’ skills in geometry is drawing and construction (Napitupulu, 2001).
Decent drawings and construction of geometric concepts in education allows to reveal the true
discoveries about these concepts (Giiven, 2006). In this way, students are engaged in a more
meaningful learning environment and the possible misconceptions would be prevented.

Students form an image in their minds while making sense of a concept (Tall and Vinner, 1981).
The image formed in the mind is important in the learning process, because students think through
concepts and mental images and they need the guidance of a teacher (Monaghan, 2000). According
to Fischbein’s (1993) figural concept model, concept images in geometry is more important due to
the nature of geometric concepts.

The concept of perception composed of the prototype figures can cause a limited understanding of
the concept or excessive generalization (Fujita and Jones, 2006). Some studies have revealed that
as a conclusion of the exposing limited to the prototype examples may prevent the development of
ideas related to the concept of students and the students concept images may be restricted by
prototype examples (Tsamir, Tirosh and Levenson, 2008). Similarly, Giiven (2002) highlighted that
the basic concepts of geometry are often constructed from prototypical examples.

The constructing skills of the geometric shapes is an important element that expected from students
and forms the fundamental geometric concepts. The construction and drawing skills for geometric
concepts requires geometric thinking and coordinated use of geometric tools such as compass,
ruler, and straightedge. Such drawing and construction activities are very important in terms of
elucidation of geometric skills and permanent learning (Altun, 2015). Parallelism and
perpendicularity concepts are also important concepts in geometry learning. Because these
concepts are the basis for understanding the features of the geometric parallel lines with a
transversal, the vertical line, the slope, the altitude in triangle and quadrilaterals, the attributes of
quadrilaterals as regards the angle, sides and diagonals and some properties of three dimensional
objects.

In this context, purpose of this study was to investigate sixth grade students’ identifying and
drawing skills of parallel and perpendicular line/ line segments. The problem of the study was
determined as “how are the skills of sixth grade students’ identifying and drawing parallel and
perpendicular line/line segments?". From this problem, four sub-problems have been identified;
what is the level of students’ drawing skills of parallel line segments to a given line segments,
drawing skills of perpendicular line from a point given on or outside of line, identification level of
line or line segments which are parallel each other and identification level of line or line segments
which are parallel or perpendicular each other?

In this study, case study design method was used. The data of the study were collected from 61(33
males, 28 females) sixth grade students. Four questionnaires developed by researchers were used
as data collection tools. The analysis of the data was assessed by means of descriptive analysis.
The answers given by the students are examined individually, and coded correct, incorrect and null
then the mean, frequency and percentage of the data were calculated.

The ability of students to construct and identify parallelism and perpendicularity was better for the
horizontal or vertical line /line segments. When the slope of the line was given differently, the
achievement was lower both in constructing and in determining. This showed that the prototype
figures dominated students' conceptual images of parallelism and perpendicularity. It is concluded
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that there are students who think that the two segments should be the same length in order to be
parallel to each other, and that the line segments are not parallel if the end points are not aligned.

It has been seen that the students' images of perpendicularity and achievement in drawing can be
changed according to the line pairs of appearance, the decision of the students about the
perpendicularity changed when only the point of intersection is different from given the same kind
perpendicular pairs. In addition, the students were very challenged in the items to be considered
for the extension of given lines in identifying and drawings.

The students’ achievement in constructing parallel and perpendicular lines/line segments was
higher than their achievement of identifying parallelism and perpendicularity. In addition to that
students were more successful in identifying and drawing parallel lines than perpendicular lines.
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0z

Bu aragtirmamin amaci, egitsel dijital oyun tasarlamanin égretmen adaylarumn yaraticiliklarina
etkisini arastirmaktir. Aragtirma, on test-son test kontrol gruplu yar: deneysel arastirma
deseninde tasarlanmistir. Calisma grubunu, Tiirkiye'de bir devlet iiniversitesinin egitim
fakiiltesinde ogrenim gormekte olan ve matematik ogretimi dersini alan suif ogretmenligi
ogrencileri olusturmaktadir. 14 goniillii 6grenci deney grubu ve 11 dgrenci de kontrol grubu
olarak belirlenmistir . Arastirmanin deney grubunda, 14 hafta boyunca her hafta her égretmen
adaymdan matematik ogretimine yonelik bir egitsel dijital oyun tasarlamas istenmistir. Kontrol
grubunda ise matematik 6gretimi dersi igerigine uygun ders islenmistir. Arastirmada veri
toplama araci olarak, Torrance Yaratici Diisiinme Testi (TYDT) Sozel A Formu- Sekilsel A formu
kullanmilmigtir. Deneysel uygulama oncesi ve sonrasinda deney ve kontrol gruplarina test
uygulanmigtir. Verilerin betimsel analizleri, on test ve son test puanlarimin gruba gore U-Testi
Sonuglart ayrica deney ve kontrol gruplarina TYDT alt boyut puanlarmmin wilcoxon isaretli
swralar testleri yapilmistir. Elde edilen bulgular, deney grubundaki ogretmen adaylarmmin TYDT
tiim alt boyutlarindan aldiklart deney dncesi ve sonrasi puanlar arasinda anlaml farkliigin
oldugunu gostermektedir. Ayrica TYDT alt boyutlari, sozel esneklik, sozel orijinallik ile sozel
toplam ve sekilsel toplam son test puanlarimin gruba gore sira ortalamalar: deney grubu lehine
anlaml farklilik gostermistir.

Anahtar Sazciikler: Egitsel dijital oyun, Matematik egitimi, Ogretmen aday1, Yaraticilik.

* Ahntilama: Aksoy, N. C., Kiigiik Demir, B. (2019). Matematik 6gretiminde dijital oyun
tasarlamanin 6gretmen adaylarimin yaraticiliklarmna etkisi. Gazi Universitesi Gazi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 39 (1), 147-169.
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ABSTRACT

The purpose of this research is to examine the influence of designing educational digital games
on the creativity of teacher candidates. The study design is quasi-experimental with pre-test and
post-test control groups. The study group consisted of 25 students from primary school teaching
department, 14 of which were the experimental group while 11 were the control group. In the
experimental group, each student was asked to design a game related to the mathematics teaching
each week throughout 14 weeks in mathematics course. In the control group, on the other hand,
mathematics course was taught based on the curriculum. Verbal Form-A and Figural Form-A of
the Torrance Test of Creative Thinking (TTCT) was used as the data collection tool in the study.
Tests were applied to experimental and control groups before and after experimental application.
Descriptive analysis of the data, U-test results of the pre-test and post-test scores, and Wilcoxon
signed rank tests of the TTCT subscale scores in the pre-test and post-practice experiment and
control groups were performed on the data. Findings show that there is a significant difference
between the pre-test and post-test scores of the prospective teachers in the experimental group
from all the subscales of the TTCT. On the other hand, verbal flexibility, verbal originality sub-
dimensions, verbal total and figure total sub-dimensions were significantly different when
compared to the group according to the results of the test scores of the subscales of TTCT.

Keywords: Educational digital game, Education of mathematics, Teacher training, Creativity
GIRIiS

Ogrenciler sokak oyunlari olarak adlandirabilecegimiz oyunlari, gelisen teknolojik
araglar ve internet ag1 sayesinde cesitlendirerek elektronik oyuncaklarla, bireysel
bilgisayar ve oyun konsollar1 gibi ¢agdas oyun materyalleriyle oynamaktadirlar. Cagdas
oyun materyalleri sadece cocuklarin degil arastirmacilarin da son yillarda dikkatini
cekmistir. Egitsel materyallerin cesitliligi, 6grencilerin matematiksel ve uzamsal anlama
diizeylerinin gelisimlerini, doga ve fen bilimleri ile kavramsal gelisimlerini, elestirel
diisiinme, sosyal gelisim ve yaraticiliklarinin gelisimlerini desteklemekte on plana
¢ikabilir. Ozellikle dijital oyunlarin dgrencilerin gelisimleri ve dgrenmelerine yonelik
etkisi tartigmalara neden olmustur. Bir¢ok egitimcinin, dijital oyunlarin &grencilerin
hayal diinyalari1 kisitlayabilecegi ve sosyal hayattan uzaklastirabilecegine yonelik
korkulart bulunmaktadir (Provenzo, 1991). Dijital yerli olarak adlandirilan
ogrencilerimiz igin Prensky (2001) bilgisayar oyunlarinin egitimde kullanilmasinin iki
temel nedenini; radikal sekilde degismis olmalari ve yeni yontemlerle 6grencilerimizi

motive etme gereksinimi olarak belirtmistir. Giinlimiizde 6gretmenler bu oyunlarin
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oyuncular iizerindeki etkilerinin neler olduguyla ve Ogrenme ortamlarinda dijital
oyunlarin 6grencilerin basar1 giidiisiine ne kadar katki sagladigiyla ilgilenmektedir
(Squire, 2003). Bununla birlikte 6gretmenler de &grencilerin dijital oyunlara olan
ilgilerini fark ederek, egitsel dijital oyunlar1 derslerinde kullanmalar1 ya da dersleriyle
iligkili oyunlar1 O6grencilere tavsiye etmeleri gerekebilir. Hatta Ogretmenler veya
Ogretmen adaylar1 var olan egitsel dijital oyunlar yerine dijital oyunlarin sinirliliklarini
asmak ve oyunlarin igeriklerini egitsel agidan kontrol altina almak igin 6grencilerine
Onermek ya da derslerinde egitsel amagli kullanacaklar1 oyunlar1 kendileri tasarlamak
isteyebilirler. Dijital oyun tasarlamak her ne kadar egitimcilerin degil oyun
tasarimcilarinin, yazilimeilarin ve grafikgilerin isi gibi goriinse de, egitsel dijital
oyunlarin egitsel icerigini belirleyecek olan Ogretmenlerin egitim bilgileridir.
Ogretmenlerin ve 6gretmen adaylarmin egitsel dijital oyun tasarimlari, onlarin hayal
giiclerine ve yaraticiliklarina bagl olarak gelistirilebilir. Ogretmenlerin ve &grencilerin
yaraticiliklarimi  dikkate almalart ve bu konudaki c¢abalari iginde bulunduklar
toplumlarin gelisimi ve gelecekleri ile yakindan iligkilidir. Yaraticilik yetenegi yiiksek
olan bireyler ile kalkinma ve gelisme saglanabilecektir (Erdogdu, 2006). Yaraticilik,
yeni buluglarin 6niinii agarken, yeni buluslar da toplumun refah seviyesini arttiracak
iretime doniigebilmektedir. Yaraticilik, 21 yy. becerilerinden biridir ve 6zellikle is
diinyasmin su anda anahtar kelimeleri olan ar-ge ve inovasyon yani yenilik¢i yaklasim
icin olmazsa olmazlardandir. Rougette (1992) yaraticihigi, birey, baski, islem ve iirtiniin
birbirleriyle kaynagmasi olarak tanimlarken, Turgut (1990) yaraticiligi dogurmak olarak
nitelemis ve Stewig (1985) da yaraticilik sonucundaki {iriiniin mutlaka yeni ve daha
once karsilasilmamis olmasi gerektiginden bahsetmistir. Bireyleri gelecege hazirlayan
egitim kurumlar da bireylerin yaraticiligini degerlendirmesi ve gelistirilmesi agisindan
ayrica dnem tasimaktadir (Sahin, 2003). Ogretileni grenmek yerini, diger becerilerle
birlikte, bireyi en one ¢ikaracak belki de en 6nemli beceri olan yaraticilik becerisini
gelistirmeye birakmustir. Yaratici diistinme diizeyini arttirmak icin, diisiinme, giidiileme,
katilim, hayal giicli, goreceli Ozgiirlik ve bagimsiz diisiinme gibi nitelikler c¢ok

dnemlidir (Idris ve Nor, 2010).
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Razon (1993) oyunu, &grenme, yaratma, deneyim kazanma, iletisim kurma ve
yetkinlige hazirlanma araci olarak tanimlamaktadir. Oyun yaraticiligin hem bir pargasi
hem de nedenidir, bireyler oyun sayesinde rahatlar, kendini ifade eder ve yeni seyler
kesfetmeye ve yaratmaya hazir biri haline gelir (Morgiil, 1995). Yaraticiligin bir baska
tanimimi da Torrance (1968) bireyin problem karsisinda ¢oziim adma yeni bir iiriin
ortaya koymasi olarak belirtmistir. Problem karsisinda ¢6ziim ortaya koyabilmek
matematik dersinin kapsaminda yer alan becerilerden biridir ve matematik egitimi alan
ogrenciler ve dgretmen adaylari igin yaraticiliklarimin gelisimleri matematik egitimi
acisindan da 6nem arz etmektedir. Milli Egitim Bakanlig1 2018 yili glincellemis oldugu
ilk6gretim matematik 6gretim programinda yer alan Tiirkiye Yeterlik Cercevesi sekiz
yetkinlikten biri olan, ayrica toplumsal ve ticari etkinliklere girisimde, katkida
bulunacak kisilerin ihtiya¢ duyduklar1 daha 6zgiin bilgi ve beceriler i¢in de bir temel
teskil ettigi ifade edilen inisiyatif alma ve girisimcilik yetkinligi i¢in yaraticilik becerisi
onemli yer tutmaktadir. Bununla birlikte programin 6lgme degerlendirme yaklasimlari
baslig1 altinda her bireyin farkli oldugu dolayisiyla 6l¢me araglarinin gelistirilmesinde
ogretmenlerden  beklenen temel iki beceriden birinin  yaraticithk  oldugu
vurgulanmaktadir. Matematik Ogretiminde yaratici diislincenin gelisimini dngdren {i¢

sonuca ulagilmistir:

. Ogrencilerin gilidiilenme, merak, kendine giiven, esneklik, mizag, hayal giicii,

mutluluk, doyum, basari gibi kisilik 6zellikleri gelistirilmelidir.

* “Agcik uglu ve meydan okuyan problemler” kullaniimalidir. Bu problemler;
hayran birakici, ilgi ¢ekici, heyecanlandirict ve 6greneni ¢6zmek igin motive
etmesi  bakimindan  onemlidir.  Ogrenciler, problemleri  kendileri
tanimlayabilmeli ve problemin miimkiin olan ¢6ziim veya ¢oziimlerini hem

sOzIli hem de yazili ifade edebilmelidir.

+ Ogrenciler, arastirmayi, problemi bir biitiin olarak diisiinmeyi, kendi
tekniklerini iiretmeyi veya kendilerine verilen teknikleri degistirmeyi,

dinlemeyi ve tartigmayi, hedefleri tanimlamayi, takimlar halinde igbirligi
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yapmay1 Ogrenmelidir. Aktif olan, kesfeden ve deneyen, tahmin eden ve

¢oziimleyen, kendi yanlislarint gérebilen 6grenciler olmalidir.

Yaratic1 diigiinceyi gelistirmenin diger bir adimi da bu yeteneklerin gelisimini

saglamaktir (Meissner, 1999; Cev. Giir ve Kandemir, 2006).

Bir bagka bakis acisina gore matematik egitiminde var olan yaraticilifin iki ilkesini
Philips ve Higginson (1997) soyle agiklamaktadir. Birinci ilke, 6grencilerin bir sanatgi
hissiyle yaraticiliklarin1 gdsterebilmelerine imkan saglayacak materyalleri 6grencilere
saglamaktir. Materyaller, matematiksel ilkeleri kapsayan olgulardir. Ogrencilere,
hayattaki matematiksel ifadeleri fark etmeleri saglanarak, bilgilerini smiftan gercek
hayata transfer etmelerine izin vererek, onlarin matematigi kavramalarina olanak
saglamaktir. Bu ilkelerden hareketle Ogrencilerin matematik 6grenmelerinde
6gretmenlerin tasarladiklari etkinliklerin dnemli rol oynadig1 sdylenebilir. Ogrencilerin
yaraticiliklarinin  gelismesine katki saglayacak etkinliklerin hazirlanmasi 6nemlidir.
Ogretmenlerin tasarlayabilecegi, dgrencilerin de yaraticihiklarmi gelistirecek &nemli
etkinliklerden biri de oyundur. Bu arastirmanin amaci da egitsel dijital oyun

tasarlamanin 6gretmen adaylarinin yaraticiliklarina etkisini arastirmaktir.

Yaratic1 diigiinme diizeyini arttirmak igin gerekli olan nitelikler, matematik egitiminde,
oyun oynamada ve tasarlamada yer bulmaktadir. Yaraticilik {izerine bircok disiplinde,
¢ok yonlii ¢aligmalar (Murphy 1973; Torrance, 1962) yer almaktadir. Ayrica oyun ve
yaraticilik (Davasligil, 1989; Gunsber, 1983; Johnson, 2007), matematik ve yaraticilik
(Aiken, 1973; Meissner, 1999, Tabach ve Friedlander, 2013) tizerine de arastirmalar
mevcuttur. Ancak, matematik 6gretiminde 6gretmen adaylarinin egitsel dijital oyun
tasarlamalarinin, onlarin  yaraticiligina  etkisine  yonelik  bir  arastirmaya
rastlanilmamistir. Bununla birlikte, Ogrencilerin yaraticiliklarinin ~ gelisimlerinde
ogretmenlerin de yaraticiliklart ve yaraticiiga bakis agilart énemlidir. Ogretmenler,
Ogrencilerinin yaraticiliklarinin gelisimine destek olmak adina onlara 6grenme-6gretme
ortami olusturma ve rehberlik etmek icin kendi yaraticiliklarini, yaraticitligin 6geleri

olan orijinal, esnek, akici, anlamlandirma, ¢ok yonlii diisiinme, birlestirme diistinme
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becerilerini gelistirmelidir (Senemoglu, 1996). Bu arastirma alanyazinda mevcut
olmamasi ve dgretmenlerimizin yaraticiliklarini dolayisiyla gelecegimiz olan bugiinkii

Ogretmen adaylarimizin yaratici diisiinme becerisini gelistirmesi agisindan dnemlidir.

YONTEM

Arastirma 0n test — son test kontrol gruplu yari deneysel desen seklinde tasarlanmustir.
Tiirkiye’de bir devlet {iniversitesinin egitim fakiiltesinde 2016-2017 egitim — 6gretim
yil1 bahar doneminde arastirma gerceklestirilmistir. Arastirmanin deney grubunda, 14
hafta boyunca arastirmaci tarafindan yiriitiillmekte olan matematik 6gretimi dersinin
icerigine ek olarak her hafta her 6gretmen adayindan matematik 6gretimine yonelik bir
egitsel oyun tasarlamasi istenmistir. Deney grubu Ogretmen adaylarma dersin ilk
haftasinda ii¢ ders saati, matematik 6greniminde egitsel oyun ve egitsel oyun tasarlama
ilkeleri hakkinda egitim verilmistir. Kontrol grubunda ise egitsel dijital oyun tasarimina
yer verilmemistir ve yine arastirmaci tarafindan matematik O6gretimi dersi igerigine

uygun ders islenmistir.

Arastirma Grubu

Aragtirma, matematik Ogretimi dersini almakta olan 25 simf ogretmeni adayi ile
yiiriitiilmiistiir. Ogrenim gdrmekte olan smif dgretmenligi {i¢iincii siuf dgrencileri
arasindan goniilli olan 14 6gretmen aday1 deney grubunu, 11 6gretmen aday1 da kontrol

grubunu olusturmustur.
Veri Toplama Araci

Arastirmada veri toplama araci olarak, Torrance Yaratici Diisiinme Testi (TYDT) Sozel
A Formu- Sekilsel A formu kullanilmistir. TYDT ilk kez 1966 yilinda Amerika Birlesik
Devletleri’nde yayinlanmustir. Test okuloncesinden, tniversiteye kadar tim yas
gruplarina uygulanabilme 06zelligine sahiptir. TYDT dogrudan yaraticiligi 6lgmesi
acisindan alanyazinda ayr1 bir 6neme sahiptir. 1966 yilinda gelistirilen test "sozel" ve
"sekilsel" kisimdan olugmaktadir. S6zel kisimda yedi etkinlik, sekilsel kisimda ise ii¢

etkinlik olmak {izere toplam 10 adet etkinlik bulunmaktadir. S6zel kisimda bulunan
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etkinlikler sirasiyla; soru sorma, nedenleri tahmin etme, sonuglari tahmin etme, {iriin
gelistirme, aligilmadik kullanimlar, alisilmadik sorular, farz edin ki adli etkinliklerdir.
Ayrica sozel formun tg¢ alt boyutu: akicilik, esneklik ve orijinallik seklindedir. Sekilsel
kisimda bulunan etkinlikler ise sirasiyla; resim olugturma, resim tamamlama ve dogrular
adli etkinliklerdir. Sekilsel formun alt boyutlar1 ise; akicilik, orijinallik, bashklarin
soyutlugu, zenginlestirme( detaylandirma) ve erken kapamaya diren¢ scklindedir.
Testin tiimiiniin uygulanma siiresi yaklagik olarak 75-80 dakika olup, kisi basina testin
puanlanmasi da yaklasik olarak ayni siireyi almaktadir (Aslan, 2001). Sekilsel formun i¢
tutarlilik analizinde grubun en diisiik puani cronbach alfa degeri (.50); en yiiksek i¢
tutarlilik katsayisi ise (.71) olarak belirlenmistir. Boylece testin tiim puan tiirleri ve yas
gruplar1 icin giivenilir oldugu sonucuna ulasilmustir. Sekilsel testin gegerliligi i¢in
madde-toplam, madde-kalan analizleri yapilmistir ve sonug olarak tiim yas gruplar1 igin,
sekilsel teste ait ii¢ alt testin de p<.01 seviyesinde anlamli oldugu ve Tiirk kiiltiirii i¢in
de gegerli ve giivenilir bir test oldugu gorilmistir (Aslan, 2001). Giivenirlik
calismasinda, sozel yaraticilik i¢in okul Oncesi yas grubu hari¢ diger yas gruplarinin
puanlariyla Spearman Brown, Guttman ve Cronbach Alpha teknikleri uygulanarak elde
edilen i¢ tutarlilik analizlerinde (r=.38) ile (r=.89) arasinda korelasyon katsayilar1 elde

edilmistir (Aslan, 2001).
Verilerin Analizi

TYDT’ den elde edilen verilerin puanlamasinda her 6grenci icin bir puan cetveli
mevcuttur. Bu cetvel tizerinde faaliyetlere ait puanlar ayr1 ayri toplanarak Sézel Form-A
icin akicilik, esneklik, orijinallik puanlari olmak {izere toplamda 3 puan tiirii
hesaplanmaktadir. Sekilsel Form-A i¢in ise akicilik, orijinallik, basliklarin soyutlugu,
zenginlestirme (detaylandirma), erken kapamaya diren¢ adi altinda 5 puan tiiri
toplamda ise 8 ayr1 puan tiirii hesaplanmaktadir. TYDT nin puanlanmast i¢in bu alanda
uzman bir kigiden, testin puanlama egitimini almak ve puanlama el kitabina sahip olmak

gerekmektedir. Puanlama el kitab1 son derece aciklayici nitelik tagimaktadir.

TYDT i¢in elde edilen verilerin ¢oziimlenmesinde SPSS paket programi kullanilmistir.

Veri setinin analize hazirlanmasi siirecinde kayip veriler, ug¢ degerler incelenmis
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ardindan verilerin normal dagilim gosterip gostermedigi test edilmistir. Normallik testi
sonucunda verilerin normal dagilmadigi goriilerek analiz asamasina gecilmistir.
Verilerin ontest ve sonteste gore betimsel analizleri, Ontest ve sontest Puanlarmin Gruba
Gore Mann Whitney U-Testi Sonuglar1 ve Uygulama Oncesi-Sonrasi deney ve kontrol

grubuna TYDT Alt Boyut Puanlarinin Wilcoxon Isaretli Siralar Testleri yapilmustir.
BULGULAR

Arastirmaya katilan deney ve kontrol gruplarindaki 6gretmen adaylarmin, arastirmada
kullanilan TYDT alt boyutlarindan elde ettikleri On test puanlarin betimsel
istatistiklerine Tablo 1’de ve son test puanlarinin betimsel istatistiklerine Tablo 2’de yer

verilmistir.

Tablo 1. TYDT Alt Boyutlaria Gére On test Betimsel Istatistikleri

Grup Alt Boyut n Ortalama Ortanc  Standart Min Maks Ranj
a sapma
Sozel Akicilik 27.21 26.50 6.07 14 39 25
1
Sozel Esneklik 4 16.07 16.00 3.49 11 24 13
Sozel Orijinallik 11.28 9.50 7.53 5 35 30
Sekilsel Akicilik 26.00 25.50 7.51 15 40 25
Sekilsel Orijinallik 13.50 13.50 5.36 5 25 20
>
<)
g Sekilsel Bagliklarin 8.50 7.50 5.82 0 22 22
Soyutlugu
Sekilsel Zenginlestirme 18.00 18.00 .00 18 18 0
Sekilsel Erken 7.50 7.00 2.79 4 12 8
Kapamaya Direng
Sozel Toplam 54.57 52.00 15.44 31 94 63
Sekilsel Toplam 73.50 68.50 16.19 47 106 59
= Sozel Akicilik 32.18 31.00 8.87 22 46 24
= 1
S 1
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So6zel Esneklik 17.45 17.00 3.98 12 24 12
Sozel Orijinallik 17.36 19.00 5.00 10 24 14
Sekilsel Akicilik 26.18 26.00 6.50 18 40 22
Sekilsel Orijinallik 16.45 17.00 5.02 10 26 16
Sekilsel Basliklarin 7.63 7.00 3.97 2 13 12
Soyutlugu

Sekilsel Zenginlestirme 18.00 18.00 .00 18 18 0
Sekilsel Erken 8.54 6.00 2.42 4 12 8
Kapamaya Direng

Sozel Toplam 67.00 62.00 16.55 44 93 49
Sekilsel Toplam 74.72 74.00 11.96 56 96 40

Tablo 1’e bakildiginda deney grubundaki dgretmen adaylarinin 6n teste ait sozel forma
iligkin akicilik (x=27.21), esneklik (x=16.07) ve orijinallik (x=11.28) alt boyutlarindan
aldiklar1 puan ortalamalar1 kontrol grubundaki Ogretmen adaylarinin sézel formun
akicilik (x=32.18), esneklik (x=17.45) ve orijinallik (x=17.36) alt boyutlarindan
aldiklar1 puan ortalamalarina gore daha diisiiktiir. Sekilsel forma ait alt boyutlara iligskin
on test sonuglarina bakildiginda deney grubundaki Ogretmen adaylarinin akicilik
(x=26.00), orijinallik (x=13.50) ve erken kapamaya diren¢ (X=7.50) alt boyutlarindaki
puan ortalamalar1 kontrol grubundaki O6gretmen adaylarmm akicilik (x=26.18),
orijinallik (x=16.45) ve erken kapamaya diren¢ (x=8.54) alt boyutlarindan aldiklar
puan ortalamalarina gore diigilkken, deney grubundaki 6gretmen adaylarinin bagliklarin
soyutlugu (x=8.50) alt boyutundan aldiklar1 puan ortalamasi kontrol grubundaki
O0gretmen adaylarimin basliklarin  soyutlugu (x=7.63) alt boyutundan aldig1 puan
ortalamasina goére daha yiiksektir ve zenginlestirme (x=18) alt boyutunda hem deney
hem de kontrol grubundaki 6gretmen adaylarinin puan ortalamalarinin aym oldugu
gorillmiistir. TYDT soézel formun tim alt boyutlarindan alinan toplam puan
ortalamalarina bakildiginda deney grubu Ogretmen adaylarinin puan ortalamalari
(x=54.57) iken kontrol grubundaki ogretmen adaylarimin almig olduklar1 puan

ortalamalar1 (x=67.00) seklindedir. TYDT Sekilsel formun tiim alt boyutlarindan alinan
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toplam puan ortalamalarina bakildiginda deney grubu O6gretmen adaylarinin puan

ortalamalar1 (x=73.50) iken kontrol grubundaki 6gretmen adaylarinin almig olduklari

puan ortalamalar1 (x=74.72) seklindedir.

Tablo 2. TYDT Alt Boyutlarina Gére Son test Betimsel Istatistikleri

Grup Alt Boyut n Ortalama Ortanca Standart Min Maks Ranj
sapma
Sozel Akicilik 14 39.93 38.00 10.29 23 62 39
So6zel Esneklik 23.14 23.50 5.39 16 31 15
So6zel Orijinallik 26.36 24.00 8.26 14 39 25
Sekilsel Akicilik 32.36 30.50 6.11 23 40 17
Sekilsel Orijinallik 21.07 20.50 6.12 7 34 27
g Sekilsel Bagliklarin 12.00 11.50 5.00 5 22 17
[a] Soyutlugu
Sekilsel Zenginlestirme 18.00 18.00 .00 18 18 0
Sekilsel Erken Kapamaya 10.79 11.50 2.45 6 15 9
Direng
Sézel Toplam 89.43 86.50 23.15 54 132 78
Sekilsel Toplam 94.21 92.00 12.81 79 116 37
Sozel Akicilik 11 3164 32.00 8.14 16 42 26
Sozel Esneklik 16.55 17.00 2.80 10 21 11
Sozel Orijinallik 13.36 14.00 18.85 5 21 16
Sekilsel Akicilik 29.18 29.00 3.31 25 36 11
3 Sekilsel Orijinallik 18.73 17.00 4.65 11 27 16
5 Sekilsel Bagliklarin 7.64 8.00 5.10 0 15 15
Soyutlugu
Sekilsel Zenginlestirme 18.00 8.00 1.00 18 18 0
Sekilsel Erken Kapamaya 8.55 8.00 4.06 0 16 16
Direng
S6zel Toplam 61.54 60.00 12.42 45 84 39
Sekilsel Toplam 82.09 84.00 11.72 63 102 39

Tablo 2’ye bakildiginda deney grubundaki 6gretmen adaylarin 6n teste ait sdzel forma
iliskin akicilik (x=39.93), esneklik (x=23.14) ve orijinallik (x=26.36) alt boyutlarindan

aldiklar1 puan ortalamalar1 kontrol grubundaki 6gretmen adaylarin sdzel formun
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akicilik,(x=31.64) esneklik(x=16.55) ve orijinallik (x=13.36) alt boyutlarindan aldiklar
puan ortalamalarindan daha yiiksektir. Sekilsel forma ait alt boyutlara iliskin 6n test
sonuglarina bakildiginda deney grubundaki 6gretmen adaylarimin akicilik (x=32.36),
orijinallik (x=21.07), basliklarin soyutlugu (x=12.00) erken kapamaya direng (X=7.50)
alt boyutlarindan aldiklar1 puan ortalamalar1 kontrol grubundaki 6gretmen adaylarinin
akicilik (x=29.18), orijinallik(x=18.73), baglklarin soyutlugu (x=7.64) ve erken
kapamaya diren¢ (x=8.55) alt boyutlarindan aldiklar1 puan ortalamalarina gore daha
yiiksektir. Zenginlestirme (Xx=18) alt boyutunda hem deney hem de kontrol grubundaki
O0gretmen adaylarinin puan ortalamalarmin ayni oldugu goriilmiistiir. TYDT sozel
formun tiim alt boyutlarindan alinan toplam puan ortalamalarina bakildiginda deney
grubu ogretmen adaylarinin puan ortalamalar1 (x=89.43) iken kontrol grubundaki
O0gretmen adaylarmin almig olduklar1 puan ortalamalar1 (x=61.54) seklindedir. TYDT
Sekilsel formun tiim alt boyutlarindan alinan toplam puan ortalamalarina bakildiginda
deney grubu 6gretmen adaylarinin puan ortalamalar1 (x=94.21) iken kontrol grubundaki

Ogretmen adaylarinin almis olduklari puan ortalamalar1 (x=82.09) seklindedir.

Deneysel miidahale oncesinde gruplar arasinda 6Olgiilen 6zellik bakimindan fark olup
olmadigi Mann-Whitney U testi ile incelenmistir. Deney ve kontrol gruplarin TYDT

oOntest puanlar alt testlerine gore incelenmistir ve veriler Tablo 3’te sunulmustur.
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Tablo 3. TYDT Alt Boyutlar: On test Puanlarinin Gruba Gére U-Testi Sonuglari

Alt Boyut Grup n Sira Sira Toplamn U p
Ortalamasi

Sozel Akicilik Deney 14 11.68 163.50 58.50 310
Kontrol 11 14.68 161.50

Sozel Esneklik Deney 14 11.93 16.00 62.00 409
Kontrol 11 14.36 158.00

Sozel Orijinallik Deney 14 9.21 129.00 24.00 .004
Kontrol 11 17.82 196.00

Sekilsel Akicilik  Deney 14 12.79 179.00 74.00 .869
Kontrol 11 13.27 146.00

Sekilsel Deney 14 11.07 155.00 50.00 138

Orijinallik
Kontrol 11 15.45 170.00

Sekilsel Deney 14 13.71 192.00 67.00 .582

Bagliklarin

Soyutlugu Kontrol 11 12.09 133.00

Sekilsel Deney 14 13.00 182.00 77.00 1.00

Zenginlestirme
Kontrol 11 13.00 143.00

Sekilsel Erken  Deney 14 13.18 184.50 74.50 .890

Kapamaya

Direng Kontrol 11 12.77 140.50

Sozel Toplam Deney 14 10.46 146.50 41.50 .052
Kontrol 11 16.23 178.50

Sekilsel Toplam  Deney 14 12.43 174.00 69.00 .661
Kontrol 11 13.73 151.00

Tablo 3’e gore uygulama oncesinde sozel orijinallik alt boyutunda deney ve kontrol

gruplarinin anlaml farklilik gosterirken (p < .05), diger 7 alt boyutta ise anlamli

farklilik gostermemektedir ( p < .05 ). So6zel orijinallik alt boyutunda kontrol grubunun

diizeyinin deney grubunun diizeyinden daha yiiksek oldugu bulunmustur.
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Tablo 4. Uygulama Oncesi ve Sonrasi Deney Grubu TYDT Alt Boyut Puanlarmin
Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuglari

Alt Boyut Sontest -n Sira Sira z p
Ontest Ortalamasi  Toplami
Sozel Akicilik Negatif Sira 2 4.50 9.00 2.73 .006
Pozitif Sira 12 8.00 96.00
Esit 0
Sozel Esneklik Negatif Sira 1 1.00 1.00 311 .002
Pozitif Sira 12 7.50 90.00
Esit 1
Sozel Orijinallik Negatif Sira 0 .00 .00 3.18 .001
Pozitif Sira 13 7.00 91.00
Esit 1
Sekilsel Akicilik Negatif Sira 0 .00 .00 3.06 .002
Pozitif Sira 12 6.50 78.00
Esit 2
Sekilsel Orijinallik Negatif Sira 0 .00 .00 330 .001
Pozitif Sira 14 7.50 105.00
Esit 0
Sekilsel Bagliklarin ~ Negatif Sira 0 .00 .00 2.96 .003
Soyutlugu
Pozitif Sira 11 6.00 66.00
Esit 3
Sekilsel Negatif Sira 0 .00 .00 .000 1.00
Zenginlestirme
Pozitif Sira 0 00 .00
Esit 14
Sekilsel Erken  Negatif Sira 1 1.50 1.50 3.22 .001

Kapamaya Direng
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Pozitif Sira 13 7.96 103.50
Esit 0
Sozeltoplamson- Negatif Sira 20 2.00 3.17 .002
Sozeltoplamén 0
Pozitif Sira 7.9 103.00
3 2
Esit
Sekiltoplamson- Negatif Sira .00 .
Sekiltoplamén 00 .29 001
Pozitif Sira 7.5 1
4 0 05.00
Esit

Uygulama sonrasinda, deney ve kontrol grubundaki 6gretmen adaylarinin uygulama
oncesi ve uygulama sonrasit TYDT alt boyutlar iizerinde anlamli bir farklilik gdsterip
gostermedigine iliskin Wilcoxon isaretli siralar testi sonuglart Tablo 4 ve Tablo 5’te

verilmigtir.

Tablo 4’te verilen analiz sonuglari, arastirmaya katilan deney grubundaki dgretmen
adaylarinin TYDT alt testlerinden aldiklar1 deney Oncesi ve sonrasi puanlar arasinda
sekilsel zenginlestirme disinda tim alt testlerde anlamli farkliligin oldugunu
gostermektedir (p < .05). Fark puanlarinin sira ortalamasi ve toplamlari dikkate
alindiginda gozlenen bu farkin pozitif siralar, bir baska ifadeyle son test puanlari lehine
oldugu goriilmektedir. Bu bulgu sadece deney grubu gdz oniine alindiginda, son test
diizeylerinin 6n test diizeylerinden daha yiiksek oldugu, deneysel iglemin etkili oldugu
seklinde yorumlanabilir.

Tablo 5. Uygulama Oncesi ve Sonras1 Kontrol Grubu TYDT Alt Boyut Puanlarinin
Wilcoxon Isaretli Siralar Testi Sonuglari

Alt Boyut Sontest - Ontest n Sira Sira z p
Ortalamasi Toplam
Sozel Akicilik Negatif Sira 5 6.20 31.00 .18 .859
Pozitif Sira 6 5.83 35.00

Esit 0
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Sézel Esneklik Negatif Stra 5 6.60 33.00 56 573 Tablo 5
Pozitif Sira 5 440 22.00 incelendig
Esit 1 inde
Sozel Orijinallik Negatif Sira 7 657 46.00 188 .059 arastirma
Pozitif Sira 3 3.00 9.00 va katilan
Esit 1
; kontrol
Sekilsel Akicilik Negatif Sira 2 6.75 13.50 1.75 .080
grubunda
Pozitif Sira 9 5.83 52.50 ]
- ki
Esit 0
Sekilsel Orijinallik Negatif Sira 4 500 20.00 116 .246 ogretmen
Pozitif Sira 7 657 46.00 adaylarint
Esit 0 n TYDT
Sekilsel — Bagliklarin =~ Negatif Sira 5 4.80 24.00 81 415 alt
Soyutlugu .
Pozitif Sira 6 7.00 42.00 boyutlarl
Sekilsel Negatif Sira 0 .00 .00 .00 1.000 Sncesi ve
Zenginlestirme .
Pozitif Sira 0 .00 .00
sonrasi
Esit 11 }
diizeyler
Sekilsel Erken  Negatif Sira 2 6.25 12.50 1.19 .232
Kapamaya Direng arasinda
Pozitif Sira 7 4.64 32.50
Esit > higbir alt
Sézeltoplamson- Negatif Sira 7 657 46.00 115 247 boyutta
Sozeltoplamon
P Pozitif Sira 4 500 20.00 anlamh
Esit 0 bir
Sekiltoplamson- Negatif Sira 2 5.25 10.50 1.73 .083 farklilik
Sekiltoplamon .
Pozitif Sira 8 5.56 44.50 bulunma
Esit ! mstir  (p
> .05).

TYDT son-test puanlariin gruba (deney-kontrol) gére Mann Whitney U testi sonuglari

Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. TYDT Alt Boyutlar1 Sontest Puanlarinin Gruba Gore U-Testi Sonuglar
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Alt Boyut Grup n Sira Sira U P
Ortalamast  Toplam

Sozel Akicilik Deney 14 1543 216 43 .062
Kontrol 11 991 109

Sozel Esneklik Deney 14 16.57 232 27 .006
Kontrol 11 845 93

S6zel Orijinallik Deney 14 1782 249.50 9.50 .000
Kontrol 11 6.86 75.50

Sekilsel Akicilik Deney 14 1468 205.50 5350 .195
Kontrol 11 10.86 119.50

Sekilsel Orijinallik Deney 14  14.86 208 51 .153
Kontrol 11 10.64 117

Sekilsel Basliklarin  Deney 14 1511 211.50 4750 .104

Soyutlugu
Kontrol 11 10.32 113.50

Sekilsel Deney 14 13.00 182 77 1.000

Zenginlestirme
Kontrol 11 13.00 143

Sekilsel Erken  Deney 14 1518 212.50 46.50 .090

Kapamaya Direng
Kontrol 11 1023 112.50

Sozel Toplam Deney 14 17.04 238.50 20.50 .002
Kontrol 11 7.86 86.50

Sekilsel Toplam Deney 14 1575 220.50 38.50 .035
Kontrol 11 9.50 104.50

Tablo 6 incelendiginde s6zel esneklik, s6zel orijinallik alt boyutlar: ile sdzel toplam ve
sekilsel toplam alt boyutlar1 sira ortalamalarinin gruba gore anlamli farklilik
gostermektedir (p < .05). Sozel akicilik, sekilsel akicilik, sekilsel orijinallik, sekilsel
basliklarin soyutlugu, sekilsel Tablo 6 incelendiginde sdzel esneklik, sdzel orijinallik alt
boyutlar ile sdzel toplam ve sekilsel toplam alt boyutlar: sira ortalamalarinin gruba gore
anlamh farklilik gostermektedir (p < .05). Sozel akicilik, sekilsel akicilik, sekilsel
orijinallik, sekilsel basliklarin soyutlugu, sekilsel zenginlestirme, sekilsel erken
kapamaya diren¢ TYDT alt testlerinde gruba gore anlamli farklilik bulunmamaktadir (p
> .05).
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TARTISMA ve SONUC

Ogretmen adaylarina uygulama basinda ve sonunda &n test-son test olarak uygulanan
TYDT Sozel Form-A ve Sekilsel Form-A kitapgiklarindan elde edilen bulgulara gore;
yaratict diislinme diizeylerinin karsilastirilmasi sonucunda kontrol grubunda yer alan
O0gretmen adaylarinin testin alt boyutlarindan elde ettikleri puan ortalamalar1 arasinda
anlaml farklilik bulunmamaktadir. Diger taraftan deney grubunda yer alan 6gretmen
adaylarmin testin tiim alt boyutlarindan elde ettikleri puan ortalamalar1 arasinda anlamli
fark bulunmaktadir. Deney grubunda TYDT tiim alt boyut puanlarinda anlaml farka
ulasilmis olmasi, egitsel dijital oyun tasarlamanin gretmen adaylari tizerinde sozel alt
boyutlarinda; akicilik, belli bir zaman smir iginde ¢ok sayida fikir tiretebilmelerine,
esneklik, bir diisiinceden digerine gegerek c¢ok sayida diisiince iiretebilmelerine,
birbirinden degisik yaklagimlar kullanabilmelerine, orijinallik, alisilmamis fikir
iiretebilmelerine katki sagladigi seklinde yorumlanabilir. Ayni sekilde Sekilsel alt
boyutlarinda; akicilik, cevapladigi yorumlanabilir soru sayisini artirmalarini, orijinallik,
farkli diisiinebilme yeteneklerini, basliklarin soyutlugu, iyi baslik iiretme yeteneklerini
erken kapamaya direng, yaratict diisiinen kisilerin orijinal fikirleri miimkiin kilan
zihinsel atlamay1 yapmaya yetecek kadar kapamay1 geciktirip ve zihnini agik tutabilme

ozelliklerinin gelisimlerini destekledigi seklinde yorumlanabilir.

Deney grubu tiim alt boyutlarda anlamli farka ulasirken, kontrol grubu higbir alt boyutta
anlamli bir farka ulasgamamustir. Buna ragmen, gruba gore son test puan ortalamalar
incelendiginde sozel esneklik, sozel orijinallik, sozel toplam ve sekilsel toplam olmak
iizere dort farkli boyutta deney grubu lehine anlamli farklilik bulunmaktadir. Gruba
gore On test puan ortalamalarinin, sdzel orijinallik alt boyutunda deney grubu aleyhine
anlamli fark bulunmasina ragmen son test puan ortalamalarinda sézel orijinallik alt
boyutunda anlamli fark deney grubu lehine sonuglanmistir. Sozel orijinallik alt
boyutundaki anlamli farklilik diger boyutlardan bu yoniiyle deney grubu lehine gelisim

gostergesi olarak farklilik gostermektedir.
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Alanyazinda bu ¢alismaya benzer ¢alisma bulunmamakla birlikte bilgisayar destekli
egitimin ve teknolojinin 6gretmen adaylarmin yaraticiliklarina etkisi iizerine yapilan
caligmalarin  bulgular;, bu arastirmanin bulgularint  kismen destekler nitelik
gostermektedir. Eshrati, Asgary, Sarami ve Zarekar (2014), Yildiz, Baltac1 ve Kiigiik
Demir, (2017), (Colakoglu,2018) bilgisayar destekli egitimin yaraticiligin akicilik alt
boyutunda, Aqda, Hamidi ve Rahimi, (2011), Liu (1998) ,Eshrati, Asgary, Sarami ve
Zarekar (2014) ve Yildiz, Baltaci ve Kiiglik Demir, (2017) ve Colakoglu,2018)
yaraticiligin orijinallik alt boyutunda etkili oldugunu tespit etmislerdir. Benzer olarak
bilgisayar destekli egitimin Ogretmen adaylarinin yaraticiliklarini olumlu ydnde
etkiledigi ¢alismalar alanyazinda da mevcuttur (Clements ve Gullo, 1984; Clements,
1986; Clements, 1991; Liu (1998) ; Riza (1999); Yashau, Mji ve Wessels, 2003;
Kwache, 2007; Nasiri, Rahmani, 2006; Michael, 2000;Kozielska,2004, Idris ve Nor
(2010) Moradnezhad, Pour, Reza ve Nezhad, 2014; Ladan, Farshid, ve Forouzan, 2016).

Bu arastirmada egitsel dijital oyun tasarlamanin yaratici diisiinme becerisi ile arasindaki
iligki incelenmeye caligilmigtir. Yaratici diislinme zihinsel beceriler kadar dnemlidir
(Erdogdu, 2006). Yaratici diiginme becerisini etkileyen birgok etken mevcuttur. Bu
baglamda yaratici diisiinme becerilerinin gelisimini etkileyebilecek etkenlerin
arastirilmasi yaratici diisiinmeyi iist diizeylere ¢ikarmasi agisindan ve yaratici bireyler
yetigtirebilmek acisindan oOnemlidir. Egitsel dijital oyun tasarlamanin 6gretmen

adaylarmin yaratici diigtinmelerini olumlu yonde etkiledigi gorilmistiir.

Elde edilen sonuglardan hareketle gelecek nesillerin ihtiyaglarina uygun onlar1 derste
daha aktif kilarak kendilerini daha ozgir ve rahat ifade edebilecekleri ortamlar
sunmalart ve yaraticiliklarint 6n plana ¢ikaracak farkli yontem ve teknikler
kullanilmalar1 adina dgretmen adaylarmin yaraticiliklarinin gelisimlerine dair daha fazla
arastirma yapilmalidir.  Dijital nesle yonelik egitsel dijital oyunlarin sayisinin
arttirilmasi ve bu oyunlarin tasarimlarinda 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin gorev

almasina imkan saglanmasi Oneriler arasindadir.
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SUMMARY

Students make use of contemporary materials such as electronic games, individual computers and
game consoles by diversifying the traditional games with the help of technological tools and
internet network. Contemporary game materials have attracted attention of not only children but
also of researchers in recent years. The diversity of educational materials is considered to be
important by the educators in terms of supporting the development of mathematical, conceptual
and spatial comprehension, critical thinking, social development and creativity of students.

Prensky (2001) referred to digital natives and suggested two key reasons for the use of computer
games in education; that the education has changed radically and that we need to motivate our
students with new methods. Nowadays, teachers are interested in what the effects of these games
are on the players and how much they contribute to the success of the students in learning
(Squire, 2003). Teachers, therefore, are now aware that students are attracted to the digital
games and try to include digital games to their courses or recommend the games associated with
their courses.

Teachers or prospective teachers want to overcome limitations and to control the content of
digital games by recommending or designing games that they will use for educational purposes in
their lessons.

Razon (1993) defines game as an instrument of learning, creating, gaining experience and
communicating while the individual can contribute to the development of these qualities by
playing and especially designing. The game is both a part and a cause of creativity; the individual
has a chance to expresses himself, to discover and to create (Morgiil, 1995). In another definition
of creativity Torrance (1968) stated that the individual should present a new product as a solution
to a problem. To be able to solve problems and creativity for students are among the skills within
the scope of mathematics course

The qualities necessary to increase the level of creative thinking are found in mathematics
education. Moreover, there are multidisciplinary studies on creativity (Murphy 1973; Torrance,
1962). There are also studies on game and creativity (Davashgil, 1989; Gunsber, 1983; Johnson,
2007), mathematics and creativity (Aiken, 1973; Meissner, 1999, Tabach and Friedlander, 2013).
However, no research has been conducted on the influence of game designing on the creativity of
prospective teachers in mathematics teaching. Teachers ‘creativity and their perspectives on
creativity are important in the development of students' creativity. Teachers can develop students’
sub-skills of creativity such as originality, flexibility, elaboration, multifaceted thinking by
developing their own skills (Senemoglu, 1996). This research is important in terms of its
contribution to the field and to the creativity of inservice and prospective teachers.

The purpose of this research is to examine the influence of designing educational digital games
on the creativity of teacher candidates. The study design is quasi-experimental with pre-test and
post-test control groups. The study group consisted of 25 students from primary school teaching
department 14 of which were the experimental group while 11 were the control group. In the
experimental group, each student was asked to design a game related to the mathematics teaching
each week throughout 14 weeks in mathematics course. In the experimental group, students were
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provided with information about educational games and how to design them in the first week of
the course. In the control group, there was no training for educational digital game design, and
the lessons were conducted in line with the curriculum. Verbal Form-A and Figural Form-A of
the Torrance Test of Creative Thinking was used as the data collection tool in the study. Tests
were applied to experimental and control groups before and after experimental application. The
SPSS package program was used to analyze the data obtained from TTCT. Descriptive analysis of
the data, U-test results and Wilcoxon signed rank tests were conducted. Findings show that there
is a significant difference between the pre-test and post-test scores of the prospective teachers in
the experimental group from all the subscales of the TTCT. On the other hand, verbal flexibility,
verbal originality sub-dimensions, verbal total and figure total sub-dimensions were significantly
different when compared to the group according to the results of the test scores of the subscales
of TTCT (p < .05). There was no significant difference in the tests of verbal fluency, figural
fluency, figural authenticity, abstractness of figural titles, figure elaboration and resistance to
premature closure.
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Bu aragtirmada, 6. simif dgrencilerinin “Matematik Uygulamalar:” dersine yonelik sahip oldugu
deger algilarimn belirlenerek, bu derse yonelik bir deger algisi olgeginin gelistirilmesi
amaclanmistir. Olcekte 16 maddeye yer verilmis, bu maddelerin anlasihrhgim ve istenilen
ozellikleri olgiip ol¢medigini tespit etmek icin uzman gériiglerine basvurulmustur. Hazirlanan
Matematik Uygulamalart Dersi Deger Algisi Olcegi (MUDDAQO) Canakkale il merkezinde 214 6.
smif ogrencisine uygulanmistir. Elde edilen veriler kullanilarak gecerlik ve giivenirlik ¢alismalar
yapimustir. Olcegin yapt gecerligini ortaya koymak amactyla acimlayic: faktor analizi; bu analiz
ile elde edilen faktor yapisim dogrulamak amaciyla da dogrulayict faktor analizi yapilmistir.
Yapilan analizler sonucunda 16 maddeden olusan ii¢ faktorlii bir yapi elde edilmis ve uyum
indekslerinin iyi diizeyde oldugu tespit edilmistir. Analizler 6lcegin 6.simif Ogrencilerinin
matematik uygulamalari dersi deger algilarimi dlgmeye doniik gegerli ve giivenilir bir él¢ek
oldugunu ortaya koymustur.

Anahtar Kelimeler: Matematik Uygulamalari, Degerler Egitimi, Olcek Gelistirme, Gegerlik,
Giivenirlik

*Alntilama: Aytacli, B. ve Giindogdu, K. (2019). Matematik uygulamalari dersi deger algisi
olcegi gecerlik ve giivenirlik calismast. Gazi Universitesi Gazi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 39 (1),
171-191.

Bu makale ilk yazarm Aydin Adnan Menderes Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisiinde
hazirlamis oldugu ‘Deger temelli etkinliklerin matematik basarisina, deger algisina, problem
¢ozme becerisine, matematige yonelik tutuma ve kalicihiga etkisi’ baglikli doktora tezinden
iretilmistir.
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ABSTRACT

In this research, it was aimed to develop a value perception scale in order to determine the value
perceptions of the 6th graders toward mathematics lessons. 16 items were included in the scale
and expert opinions were obtained in order to determine whether they measured the clarity and
desired characteristics of these items. The revised Mathematical Practices Lesson Value
Perception Scale (MPLVPS) was implemented to 214 sixth grade students who had formerly
taken this lesson in a middle school in Canakkale city center. Validity and reliability studies were
performed using the obtained data. Exploratory factor analysis was carried out to reveal the
validity of the structure of the scale and confirmatory factor analysis was performed to confirm
the factor structure obtained by this analysis. As a result of the analyses, a three factor structure
consisting of 16 items scale was obtained and it was determined that the fit indices were at a good
level. Analyses have shown that the scale is a valid and reliable instrument to measure the value
perceptions of Mathematics Practices Lesson for 61 grade students.

Keywords: Mathematics Practices, Values Education, Scale Development, Validity, Reliability
GIRIiS

Degerlerin temel islevi bireysel ve toplumsal huzurun saglanmasini kolaylagtirmaktir.
Bireylerin yasadigi bunalimlar, artan siddet olaylar1 ve bireysel ¢ikarcilik gibi arzu
edilmeyen olaylarin temelinde deger eksikligi yatmaktadir. Bireyler arasi iliskilerin
diizenlenmesinde, karar vermede, segme ve degerlendirme yapmada degerler, birer 6lgiit

olarak kullanilmaktadir (Aydin ve Akyol Giirler, akt. Ozdas, 2013).

Degerlerin 6gretimine yonelik ¢esitli yaklagimlar oldugu bir gergektir. Farkli alanlarin
ogretiminde farkli yontem ve teknikler kullanilabildigi gibi her dersin &zelligi de
farklidir. Bu derslerde aktarilan degerler farkli oldugundan dolayi, , tiim degerlerin
ogretimine yonelik dersler agilmasi da olasilik digidir. Bu durumda en 6nemli gorev
bilimsel ve giincel d6gretim programlarina diigmektedir. Giiniimiizde tercih edilen model
ayri bir degerler egitimi programi gelistirilmemesi ve dgretim programlarinin igerisinde
cesitli  degerleri Ogrencilere kazandirmaktir. Boylece degerler tiim 6gretim
programlarinin igerisinde verilmekte ve bu egitim, Ogretmen inang, tutum ve
degerlerinden de etkilenebilmektedir. Programin etkililigi i¢in Ogretmenlerin sevgi,

dogruluk, insani degerler, dogru davranis, barig ve siddetin olmadig1 bir yasamda rol
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model olmalar1 gerekmektedir (Ishii, 2010). Degerler egitimi, tim Ogretim
programlarindan ve ozellikle 6rtiik programdan ayri diisiiniilemez. Oysaki giiniimiizde
matematik 6gretiminde duyussal becerilere dayali 6gretime oranla, biligsel becerilere
dayali 6gretim biiyiik oranda varliini devam ettirmektedir. Matematik genellikle
akademik veya biligsel beceriler baglaminda diisliniilen bir alandir. Matematik alaninda
duyussal beceri ve oOzellikler ile ilgili alanyazinda derse yonelik tutum, inang ve
motivasyon degiskenlerine yonelik boyutlar da yer almaktadir ve degerler egitimi
konusu bu alanda ihmal edilmektedir. Matematigin i¢inde deger barmdirmayan bir alan
olduguna inanilmasi ise bunun baslica nedenlerinden birisi olarak gosterilebilir (Dede,
2007). Matematikte degerlerin 6gretimine yonelik calismalar az ve smirl bir diizeyde
kalmistir. Ulkemizde 2004, 2009, 2013 ve 2017 yillarinda uygulamaya konulan
ilkdgretim matematik programlarinda 6grencilere “matematikle ugrasmaktan zevk alir;
“matematikle ilgili konular tartisir; gercek hayatta matematigin éneminin farkinda olur;
matematik Ogrenmek isteyen Kkisilere yardimeir olur” gibi duyussal 6zelliklerin
kazandirilmasinin gerekliligi vurgulanmistir (Doruk, 2011). Bununla birlikte 2004, 2009
ve 2013 yillarinda yaymnlanan ortaokul matematik 6gretim programlarinda olmayan
“Ogretim Programinda Degerler Egitimi” baghgi 2017 matematik dgretim programina
eklenmistir. 2017-2018 egitim-6gretim yilinda uygulamaya konulan matematik dgretim
programinda farkli degerlerin (adalet, paylasim, bilimsellik, esneklik, estetik, esitlik,
hoggorii, Ozgiirlikk, sabir, saygi, sorumluluk ve tasarruf) matematik derslerinde
kazandirilmasina yo6nelik 6rnekler verilmistir (MEB, 2009; MEB, 2012a; MEB, 2012b;
MEB, 2013; MEB, 2017). Degerler 6grenmeyi dogrudan etkiler. Dolayisiyla matematik,
ozelinde de degerler dikkate alinmasi gereken bir unsur olarak goriilmelidir (Matthews,
2001; Akt. Durmus, 2011). Okulda karsilagilan her bir ¢aligma alani o alana 6zgii inang

ve degerleri i¢inde barmndirir.

Degerlerle ve matematik degerleriyle yakindan iliskili olan Matematik Uygulamalar1
Dersinin temel amac1 ise 6grencilerin duyugsal amaglara ulagmasi agisindan matematik
dersine katkilar sunmak, matematik dersinin farkli disiplinlerle olan iliskisini ortaya

koymak, matematigi sevdirmek ve bdylece matematik alani i¢in gereken sabri ve



Aytach & Giindogdu 174

Ozveriyi gosterecek bireyler yetistirmektir (MEB, 2013). Goriildiigii gibi Matematik
Uygulamalar1 Dersi duyussal 6zelliklerin kazandirilmasina yonelik amaclar1 da icinde
barindirmaktadir. Béylece Matematik Uygulamalar1 Dersinin degerler egitiminden ayri
olmadigi, dersin etkinlikleri ile 6grencilere matematik &gretiminin yani sira birgok
duyussal, kisisel, sosyal ozellikler de kazandirmaya galistigi ve Ogrencilerin 6z

giivenlerinin gelistirilmesini amagladigi sdylenebilir.

Se¢meli derslerden biri olan Matematik Uygulamalar1 4+4+4 egitim sistemiyle 2012-
2013 bgretim yilinda 5. siniftan itibaren okutulmaktadir (inam, 2014). Matematik
Uygulamalar1 Dersi 6grencilerin zorunlu matematik dersini benimseyerek, daha ileri
matematiksel problem ¢ézme deneyimleri yasamalari icin gelistirilen etkinliklerin tiimii
olarak tanimlanmaktadir (MEB, 2012b). Ortaokul O6grencileri matematigi heyecan
verici, yararl ve yaratici bir ¢aligma alani olarak gérmelidir (NCTM, 2000). Matematik
Uygulamalar1 Dersi, konuyu anlamak i¢in etkinlikler ¢ercevesinde kavramlar ve
tanimlamalardan 6te bilgiyi kullanmak ve somutlagtirarak yani yasayarak o6gretmek
amacindadir. Matematik birgok Ogrenci tarafindan soyut ve giinliikk hayatla iliskisi
olmayan bir ders oldugu onyargisiyla bilinir. Ogrenci Matematik Uygulamalari
Dersinde bilginin etkinlikler aracihigiyla kullanildigini gordiigiinde, bu 6n yargilardan
kurtularak, bu derste 6grendigini kullanmaya calisarak daha kolay ve agimlayici bir
hayat stirebilecektir (Almas, 2013). Bu durum degerler egitimi igin de gegerlidir.
Degerler egitimi de okulda, ailede edinilip hayatimizi kolaylastirmak ve bir diizen
saglamak i¢in giinlik hayatta kullanmilmak tizere verilmektedir. Ancak Witherspoon
(2007) tarafindan yapilan arastirmada 6gretmenlere gore, degerler egitimi i¢in bir engel
de zaman yetersizligidir. Bu engel degerler egitiminin 6gretim programlari igerisinde
verilmesi ile agilabilir. Matematik uygulamalar1 dersi duyussal hedeflere sahip olmasi,
etkinlik ve problem ¢6zme odakli olmasi ile degerler egitimini gerceklestirilebilecek bir
ders olma 6zelligini tagimaktadir. Bu aragtirmada Matematik Uygulamalari1 Dersi ile

degerler egitiminin bir arada kullanilmasi, akademik basarinin st diizeyde
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gerceklesebilmesi bakimindan duyussal 6zellik ve kazanimlarin dikkate alinmasi
gerekliligi agisindan 6nemli goriilebilmektedir. Degerler egitimi alaninda degerlerin
smiflandirmasi  agisindan  Rokeach, Schwartz, Spranger, Ulken, Giingdr’iin
siiflandirmalar1 gibi deger siniflamalarma sik¢a rastlanmaktadir (Yigittir, 2009).
Gardner (2006) bireyin davramisinin dolayli ya da dogrudan degerler tarafindan
yonlendirildigini belirterek, yalnizca biligsel algilamaya sahip bir zihnin ancak degerler
ile desteklendiginde gergek basariya ulasacagini savunmaktadir (Akt. Kunduroglu,
2010). Rokeach'in smiflamasinda degerler ama¢ ve arag degerler olarak ikiye
ayrilmaktadir (Rokeach’dan aktaran Akbas, 2004). Ayrica Schwartz'in deger modelinde
deger tipleri bulunmaktadir (Demirutku ve Siimer, 2010). Matematik bircok kisi
tarafindan duyussal oOzelliklerden ayr1 diisiiniilmesine ragmen kendi icinde bazi
degerlere sahiptir. Sam ve Ernest matematik 6gretimi ile ilgili kuramsal, sosyal-kiiltiirel
ve kigisel degerler olmak tizere li¢ kategoride simiflandirmistir. Matematik dersinde
Ogretilen degerler ayrica Seah, Bishop, FitzSimons, Seah ve Clarkson (Akt. Dede, 2007)

tarafindan tanimlanmistir.

Ogrenme anlayis1, Ogrencilerin gelecekte karsilasabilecekleri yeni problemlerin
¢oziimiine yonelik olmalidir (NCTM, 2000). Ilgili alanyazin incelendiginde akademik
basariy1 etkileyen bircok 6zellik arasinda oncelikle dgrencilerin bir dersi sevmeleri, o
derse yonelik olumlu tutum gelistirmeleri, yapabileceklerini hissetmeleri ve elde
ettikleri bilgiyi bir alanda kullanmaya yonelik inang gelistirmelerine yonelik veriler yer

almaktadir.
Arastirmanin Amaci

Bu aragtirmada, 6. simif 6grencilerine yonelik segmeli ‘Matematik Uygulamalar1 Dersi
Deger Algis1 Olgeginin (MUDDAO)’ gecerlik ve giivenirlik calismalarinin yapilarak,
matematik ve degerler arasindaki iliskiyi kurabilecek bir 0&lgek gelistirilmesi
hedeflenmektedir. Bu hedef dogrultusunda MUDDAO’niin faktér yapisinin  ve

glivenirliginin belirlenmesi amaglanmistir.
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YONTEM

Olgegin gecerlik ve giivenirlik caligmalari icin yapilan bu arastirma, Canakkale il
merkezinde bulunan orta sosyo-ekonomik diizeyde ve orta basar1 diizeyinde bulundugu
tespit edilen bir ortaokulun matematik uygulamalari dersini daha 6nce almis, 6.
smiflardan 214 6grenciyle, 2016-2017 egitim-6gretim yilinin birinci doneminin son

haftasinda gerceklestirilmistir.
Cahisma Grubu

Karasar’a (2009) gore 6rneklem biiyiikligiini etkileyen etmenlerden bazilar1 6l¢iilmek
istenen Ozellik agisinda evrenin benzesikligi, kontrol edilemeyen degisken sayisi ve
arastirma i¢in var olan olanaklardir (Cochran, 1977; Kerlinger, 1964; Kish, 1965; NEA,
1965; Scott, 1962). Bu aragtirmada ‘amaca uygunluk’ baglaminda ulasilabilen bir
katilimc1 grubu ile caligmalar yiiriitiilmiistiir. Dolayisiyla Canakkale il merkezinde orta
sosyo-ekonomik diizeyde ve orta basari diizeyinde bulundugu tespit edilen bir
ortaokulun Matematik Uygulamalar1 Dersini daha 6nce almis 214 6. simf 6grencisiyle
2016-2017 egitim-6gretim yilinin birinci déneminin son haftasinda degerler 6lgeginin

deneme uygulamasi gergeklestirilmistir.
Olcek Gelistirme Siireci

Olgegi gelistirilmesi  siirecinde, oncelikle matematik uygulamalar1  dersinde
kazandirilmas1 beklenen degerleri belirlemek igin bir deger belirleme formu
olusturulmustur. Deger belirleme formunda yerli ve yabanci literatiirde yer alan
(Rokeach’in degerler siniflamasi (1973), Schwartz'in deger modeli, Sam ve Ernest
(1997) matematik degerleri, Seah, Bishop, FitzSimons, Seah ve Clarkson (2001)
matematik degerleri) degerler ve matematik degerlerine yer verilmistir. Form
uygulanmadan o6nce ti¢ egitim bilimleri anabilim dali 6gretim tiyesinin ve bir matematik

Ogretmenin goriisiine sunulmugtur. Deger belirleme formu 11 matematik 6gretmeni ile



Matematik Uygulamalari Dersi Deger Algisi... 177

Egitim Programlar1 ve Ogretim alaminda ve [lkdgretim Matematik Ogretmenligi

alaninda calisan ii¢ dgretim liyesine uygulanmistir.

Elde edilen degerler igerisinden, oOgretim programinda tekrarlanan degerler ile
matematik 6gretmenleri ve alandan 6gretim tyelerinin de goriisleri dikkate alinarak,
‘bilimsellik, akademik &zgiiven ve sorumluluk’ degerleri secilmistir. Belirlenen bu ii¢
deger i¢in maddeler olusturulurken Matematik Uygulamalar1 dersinin  amaci,
kazanimlar1 ve etkinlik stirecleri dikkate almmustir. Bu baglamda, alanyazin

taramasindan sonra 48 maddelik bir madde havuzu olusturulmustur.

Deneme uygulamasindan 6nce, bu uygulamanin yapilacagi okuldan farkli bir okulun
daha Once matematik uygulamalari dersini almig 6. simiflardan on &grenciye 48
maddelik bu 6l¢ek uygulanmistir. Maddelerin anlasilirligi, 6grenci diizeyine uygunlugu
yonlerinden &grencilerin gorisleri ve uygulama sirasindaki dile getirdikleri sorular
dikkate alinarak Ol¢ege son hali verilmistir. Testin kapsam ve yap1 gegerligini
belirlemenin bir yolu uzman gorislerinin alinmasidir (Atilgan, 2009). Bu sekilde
Olgegin kapsam ve yap1 gegerligi saglanmigtir. Deneme uygulamasi sonucunda &lgegin
yapt gecerligini belirlemek amaciyla faktor analizi ve elde edilen faktdr yapisin
dogrulamak amaciyla da dogrulayict faktor analizi yapilmistir. Faktor analizleri
yapildiktan sonra da ortaya ¢ikan faktorlerin isimlendirilmesinde de 4 Egitim Bilimleri
Anabilim Dali 6gretim iiyesinin goriisiine bagvurulmustur. Ayrica giivenirlik igin de

Cronbach Alfa Giivenirlik Katsayis1 hesaplanmuistir.
BULGULAR

Kapsam Gegerligi

Testin kapsam ve yap1 gecerligini belirlemenin bir yolu uzman goriislerinin alinmasinin
gerekli oldugu daha once ifade edilmisti. Hazirlanan taslak olgek uzman goriislerinin
alinmasi i¢in e-postalar araciligiyla gesitli alan uzmanlarina yollanmigtir. Uzman goriisii
formunda 6lgek formundaki besli likert tipi derecelendirme tablosuna ek bir siitun ile

her bir madde i¢in ‘uzman gériisii ve aciklamalar boliimii” bulunmaktadir. Olgek, egitim
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programlari ve dgretim anabilim dalindan bes uzmanin, Olgme ve Degerlendirme
anabilim dalindan bir uzmanin ve bir Tiirk¢e Ogretmeninin goriigiine goére tekrar
diizenlenmigtir. Lawshe tarafindan kapsam gegerlik oranlari gelistirilmistir (Yurdugiil,
2005). Lawshe tekniginde, en az bes en fazla ise 40 uzman goriisiine ihtiya¢ vardir.
Buna gore, uzmanlarin herhangi bir maddeye iligkin goriisleri toplanarak kapsam
gecerlik oranlari elde edilir. Kapsam gegerlik oranlar1 (KGO), herhangi bir maddeye
iliskin ‘gerekli’ goriislinii belirten uzman sayilarinin, maddeye iliskin goriis belirten

toplam uzman sayisina oraninin bir eksigi ile elde edilir.

Ng
KGO = f'v_,-‘.’»'_ —1 NG: Maddeye “Gerekli” diyen uzman sayisi, N: Maddeye iligskin

goris belirten toplam uzman sayisi

Veneziano ve Hooper (Akt. Yurdugiil, 2005) tarafindan uzman sayisina iligkin
minimum degerler o= 0,05 anlamlilik diizeyinde KGO’larin minimum degerleri aym
zamanda maddenin istatistiksel anlamliligini verdigini; uzman sayisinin bes oldugu
durumlarda da minimum degerin 0,99 oldugunu hesaplamistir. Bu arastirmada olgek
tim boyutlar ve 71 madde igin bes uzman goriisii sonucunda o= 0,05 anlamlilik

diizeyinde KGO’lar1 bir olarak hesaplanmustir.
Yap1 Gecgerligi

Bu aragtirmada MUDDAO’ niin yap1 gecerligini belirlemek amaciyla agimlayici ve

dogrulayici faktor analizleriyapilmigtir.
Ac¢imlayict Faktor Analizi

Deneme uygulamasi, toplam 214 altinct simif 6grencisine yapilmigtir. Faktor analizi
yapmadan o6nce maddelere ait standart sapma degerleri ve anti-imaj katsayilari
hesaplanmigtir. Standart sapmasi1 1.00’e yakin olan maddelere ait degerler alinmustir.

Anti-imaj katsayis1 0,50’ nin altinda olan deger olmadig1 i¢in biitiin maddeler alinmistir.
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Olgegin faktor yapisini belirlemek icin temel bilesenler analizi yapilmistir. Faktor yiik
degerlerinin 0,45 olmasi1 ‘iyi’ olarak kabul edilirken, az sayida maddenin faktor
yiiklerinin 0,30’a kadar diismesi kabul edilebilir (Biiyiikoztiirk, 2005: 125). Varimaks
coziimlemesiyle faktor yiikii 0,40’ altinda olanlar ve birden fazla faktore yiiklenen
faktor yikleri arasindaki farki 0,10°dan az olan maddeler olgekten ¢ikarilmigtir. Bu
islemler uygun yapi olusuncaya kadar tekrar edilmistir. Sonugta 3 faktorlii ve 16
maddeli bir yap1 olusturulmustur. Olgekte kalan 16 maddenin 8’i birinci, 4’{i ikinci ve
4’i ise iiglincii faktorde toplanmistir. Olgegin Cronbach o giivenirlik katsayisi 0,90

olarak hesaplanmistir (Tablo 1).

Tablo 1. Degerler Olgegi Olgeginin Agimlayici Faktdr Analizi Sonuglar1 1

Faktor Yiikleri (Varimax Rotasyonu)

,'il/':dde :\{Ae:(::de Yonii 1 2 3

No Alkademik Bilimsellik  Sorumluluk
Ozgiiven

as8 1 + 0,867

asll 2 + 0,840

as2 3 + 0,833

asl 4 + 0,824

as12 5 + 0,809

as26 6 + 0,739

as9 8 + 0,726

as23 7 + 0,737

bs5 9 + 0,794

bs19 10 + 0,855

bs20 11 + 0,833

bs17 12 + 0,779

ssl 13 + 0,831

ss3 15 + 0,813

52 14 + 0,777
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ss5 16 + 0,736
Oz Deger 6,762 2,234 1,971
Agiklanan Varyans 33,285 18,007 17,252
Toplam Madde Sayis1 16

Madde Sayisi 8 4 4
Olgekten Almabilecek Toplam Min= 16 Mak = 80

Puanlar

Minimum ve Maksimum Min.= 8 Min.= 4 Min.= 4
Puanlari Mak.= 40 Mak.= 20 Mak.= 20
Cronbach a 0,931 0,856 0,831
Olgek i¢in Cronbach a= 0,90

Tablo 2’ye gore Olgekte kalan 16 Maddenin faktor yiikleri 0,72 ile 0,84 arasinda olup

toplam varyansin %68’ini agiklamaktadir. Detayli sonuglar Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. MUDDAO niin Agimlayic1 Faktdr Analizi Sonuglar1 2

Madde Yeni Ortak Ort. Stand. Dﬁz%tli;g(i?rﬁﬁ:ﬁle Alt
No Madde No  Varyans Sapma Korelasyonu
as8 1 0,791 4,14 1,05 0,84
asll 2 0,745 3,96 1,16 0,81
as2 3 0,707 3,92 1,09 0,77

asl 4 0,728 4,20 0,97 0,79
asl2 5 0,708 3,64 1,26 0,78
as26 6 0,643 3,88 1,11 0,74
as9 8 0,568 3,46 1,18 0,68
as23 7 0,590 4,19 1,04 0,70

bs5 9 0,646 3,69 1,22 0,65
bs19 10 0,771 3,56 1,37 0,76
bs20 11 0,720 3,74 1,40 0,72
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bs17
ssl
ss3
sS2
)

12 0,672 3,68 1,37 0,67
13 0,744 4,33 1,13 0,74
15 0,678 4,40 0,96 0,65
14 0,682 4,27 1,11 0,68
16 0,576 4,40 0,89 0,58

Aciklanan Toplam Varyans: %68,544

Faktordeki maddeler uzmanlar araciligiyla igerik yoniinden yeniden incelendiginde,

Tablo 3’te goriilen alt boyut isimlerinde

uygunlugunun test edilebilmesi i¢in DFA (dogrulayici faktor analizi) yapilmustir.

Tablo 3. Degerler Olgegine Ait Maddeler ve Alt Boyutlarin Isimlendirilmesi

karar kilmmistir. Faktér analizinin

Yeni

No  Madde Madde Bgl/tlt
No

as8 1 MU dersinde basarili bir 6grenciyim. >

asll 2 MU dersinde iyi not almak benim i¢in zor degil. N

as2 3 MU dersinin sinavi zor olsa bile basarili olurum. ’8

asl 4 MU dersinde basariliyimdir. ,g

asl? 5 MU dersinde en basarili 6grencilerden biriyim. X

as26 6 MU dersinde problemleri kolaylikla ¢6zebilirim. E

as9 7 MU dersinde arkadaglarimin zorlandig: sorular, bana ¢ok S
kolay geliyor. X

as23 8 MU dersindeki problemleri ¢dzebilirim.

bs5 9 MU ile ilgili bilimsel yarismalara katilmak isterim.

bs19 10 MU ile ilgili bilimsel sergilere katilmak isterim. §

bs20 11 M(Ijj dersinde bir konuda ayrintili aragtirma yapmak hosuma 5
gider. s

bs17 1»  Gazetelerdeki veya dergilerdeki matematik ile ilgili bilimsel IS
yazilart okumay1 severim. A

ssl 13 MU dersinde 6devlerimi uyarilmadan yaparim.

ss3 14 MU dersinde gerekli arag-gere¢ ve materyalleri eksiksiz %
getiririm 3

ss2 15 MU dersinde grup calismast yaparken gorevlerimi kimse §'
uyarmadan yaparim. 2

) 16 Eksikliklerim oldugunu fark ettigimde onlar1 gidermeye 9

caligirim.

Dogrulayici Faktor Analizi
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MUDDAO nin dogrulayici faktér analizi, agimlayici faktdr analizinin yapildigi 214
kisilik 6. smif 6grencisinin olusturdugu 6rneklem iizerinde gerceklestirilmistir. DFA
sonuglari, 6lgegin ti¢ alt boyutlu yapiya sahip oldugunu gostermektedir (df=101, Ki-
kare=183.29, RMSEA=0.062, GFI=0.903, AGFI=0.869, NNFI=0.979, CFI=0.982,
RMR=0.0600). Path (yol diyagrami) Sekil 3’de verilmistir. Ayrica her bir maddeye ait
T- degerleri soyledir: M1=16.24, M2=14.91, M3=14.07, M4=14.79, M5=14.39,
M6=12.70, M7=11.93, M8=11.57, M9=10.91, M10=14.74, M11=13.44, M12=11.82,
M13=14.50, M14=13.15, M15= 10.72, M16=9.35
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0.22 -# M1
0.30 = Mz \
0.35 M3 \08?
‘\11.34
s
0,30 = M4 1-H_H__HQ_EI.Bl
0.83
0,33 e M5 ——— (0, B2 1.0
0.75
0.47 Mée 0.72
’/rj.m -3
0.48 = M7
1.0 0.46
0.50 = M8 /
a.
0.52-# M3 P 30
a.
/ ;
0.25 e M10 a.
1.0
0.35-# M1l
" a.
0,48 = M1z
’/n.
&~
a.
0.26 = M13 ;
a.
0.36-#  M14
0.53 = M15
0,628  Mlg

Chi-5quare=183.23, df=101, PF-wvalue=0.00000, BRMSER=0.0&2

Sekil 1. Matematik Uygulamalar1 Degerler Olgeginin Standardize Edilmis Degerleri

TARTISMA VE SONUC

Bu aragtirmada, 6. siif 6grencilerine yonelik se¢gmeli Matematik Uygulamalar1 Dersine

yonelik deger algilarinin belirlenmesine yonelik gelistirilen bir 6lgegin gecerlik ve
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giivenirlik ¢aligmalarinin yapilmasi amaglanmugtir. Olgegin taslak formunda yer alan
maddelerin uygunlugu bakimindan bir uzman degerlendirmesine ihtiya¢ vardir
(Biiylikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2009). Bu 6lgegin gelistirilmesi
amactyla hazirlanan form araciligiyla alan uzmanlarindan elde edilen degerlere ait
veriler incelendiginde, ‘sorumluluk, bilimsellik ve akademik 6zgiiven’ olmak tizere ii¢
temel deger iizerinde odaklanildigi anlasilmaktadir. Yapilan analizler sonucunda ii¢
faktorden ve 16 maddeden olusan bir lgek elde edilmistir. Olgegin faktdr yapisini
belirlemek icin ‘Temel Bilesenler Analizi’ yapilmistir. Varimaks ¢oziimlemesiyle faktor
yiikii 0,40’1n altinda olanlar ve birden fazla faktore yiiklenen faktor yiikleri arasindaki
fark1 0.10°dan az olan maddeler dlgekten cikarilmistir. Olgekte kalan 16 Maddenin 8’i
birinci, 4’1 ikinci ve 4’1 tiglinct faktorde toplanmigtir. Bu 16 maddenin faktor yiikleri
0,72 ile 0,86 arasinda olup toplam varyansin %68’ini agiklamaktadir. Guadagnoli ve
Velicer (Akt. Can, 2014: 297), giivenilir faktor ¢oziimlemeleri elde etme tizerinde etkili
olan en 6nemli unsurun, mutlak &rneklem biiyiikligi ve faktor yiiklerinin derecesi
oldugunu saptamistir. Buna gore, eger bir faktoriin en az dort adet, 0,6’dan biiyiik yiikii
varsa bu faktdr drneklem sayisindan bagimsiz bigimde giivenilirdir. Orneklem sayist
150’nin tizerindeyse ve bu kez faktoriin 0,4’ten biiyiik yiik sayisi1 10 ve iizerindeyse yine
o faktor giivenilirdir. Ayrica McCallum, Widaman, Zhang ve Hong (Akt. Can, 2014,
297) ortak faktor varyanslari 0,6 {lizerindeyse kiiglik orneklemlerin yeterli oldugunu
aragtirmalariyla gostermislerdir. Ismini Lee Cronbach’tan alan Cronbach o giivenirligin
i¢ tutarlik olarak adlandirilan her bir maddeden alinan puanlarla, testten alinan toplam
puan ne kadar tutarli sekilde birlikte degisiyorsa bu olgiinlin degeri o kadar yiiksektir
(Salkind, 2015). Olgegin Cronbach a giivenirlik katsayist 0.90 olarak hesaplanmugtir.
Dogrulayici faktor analizi sonuglari ise Slgegin ii¢ alt boyutlu bir yapiya sahip oldugunu
gostermektedir (df=101, Ki-kare=183.29, RMSEA=0.062, GFI=0.903, AGFI=0.869,
NNFI=0.979, CFI=0.982, RMR=0.0600). Analizler sonucunda ortaya ¢ikan boyutlar

bilimsellik, akademik 6zgiiven ve sorumluluk olarak isimlendirilmistir.
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Sonug olarak olgegin 6. smif matematik uygulamalari dersinde Sgrencilerin deger
(bilimsellik, akademik ozgiiven ve sorumluluk) algilarinin belirlenmesinde giivenle
kullanilabilecegi tespit edilmistir. Erdem ve Geng¢ (2014)’in se¢meli matematik
uygulamalar1 dersine iligkin 6grencilerin goriislerinin elde edildigi calismalarinda, bu
dersin matematigi sevmelerinde rol oynadigi gibi bir bulgu yer almaktadir. Dolayisiyla
duyussal alanin ve degerler egitiminin 6nemi her derste oldugu gibi, matematik dersinde
de yadsinamaz. Matematik Ogretiminde matematiksel degerlere iliskin aciklamalarin
tartisildigt (Dede, 2007; Dede, 2012; Durmus, 2004; Durmus, 2011), matematiksel
degerlerin programlar agisindan incelendigi (Kirez, 2018; Tan-Sisman ve Kirez, 2017),
arastirmalar alanyazinda mevcut olmakla birlikte, matematik egitimi ile degerlerin
iliskilendirildigi etkinlikleri igeren calismalar (Doruk, 2012; Ozsoy, Akkaya, Tosun,
Umurbek, Giiglii, ve Eray, 2018) simirl sayidadir. 2018 yilinda yayinlanan matematik
dersi Ogretim programinda ise kok degerler olarak adalet, dostluk, diriistliik, 6z
denetim, sabir, saygi, sevgi, sorumluluk, vatanseverlik ve yardimseverlik degerleri yer
almaktadir (MEB, 2018). Ayrica her iki Ogretim programda da genel amaglar
boliimiinde o6zgiiven degerinden bahsedilmektedir. Bu arastirmada ele alinan
bilimsellik, sorumluluk ve akademik 6zgiliven degerleri yeni programda da dikkate
alindig1 igin ihtiyaca donik ve Oncii niteliginde bir olgme araci gelistirildigi
diigtiniilmektedir. Dolayisiyla MEB tarafindan degerler egitimine verilen 6nemin arttig
dikkate alindiginda bu aragtirma araciliiyla gelistirilen 6l¢egin matematik egitimi,
matematik Ogretim programlart ve degerler egitimi konularina onemli katki
saglayacagina ve farkli degerler ile ilgili Olgeklerin gelistirilmesine oncii olmasi

umulmaktadir.
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SUMMARY

The purpose of this research is to develop a scale to determine the student’s value perceptions
related to elective Mathematic Practices Lesson for the 6th graders.

In order to develop the scale, firstly a value determination form was prepared. This form aimed to
determine the expected values to be gained in the elective Mathematic Practices Lesson. This
form has been implemented to 11 mathematics teachers and three faculty members. Seventy-one
items were created considering the aim and activities in the Mathematics Practices lesson.
‘Scientificity, academic self-confidence and responsibility* values were also decided to be named
according to feedbacks from the faculty members. These final values (scientificity, academic self-
confidence and responsibility) have been decided by considering the answers given in the value
determination form, repeated values in the mathematics curriculum and mathematical values
surveyed in the field. Expert opinions from five faculty members within the field of Curriculum
and Instruction and one expert from the Measurement and Evaluation divisions were obtained
related to the proposed scale. Values in the Mathematics Practices lesson scale were
administered to 214 sixth graders who were enrolled in a public middle school in Canakkale city
center. Validity and reliability studies were performed using the obtained data. There were 16
items in the scale and expert opinions were consulted to determine whether these items measure
their clarity and expected characteristics. Exploratory factor analysis was done to reveal the
validity of the structure of the scale. Confirmatory factor analysis was also performed to verify
the structure of the factors derived from the analysis.

For the evaluation of the validity of three factor structure, emerged as a result of Exploratory
Factor Analysis (EFA), confirmatory factor analysis (CFA) was performed. As a result of CFA,
the consistency values of Value Perceptions in the Mathematics Practices Lesson Scale were
analysed. The fit indexes obtained as a result of CFA were as follows: df=101, Chi-
square=183.29, RMSEA=0.062, GFI=0.903, AGFI=0.869, NNFI=0.979, CFI1=0.982,
RMR=0.0600. For the purpose of evaluating- the reliability levels of the grades obtained via
Value Perceptions in the Mathematics Practices Lesson Scale, Cronbach alpha internal
consistency coefficients which are calculated based on item analysis were observed. Coefficients
are found to be 0,90 for the whole scale. The analysis obtained from a structure indicated a 3-
factor structure consisting of 16 items, and the indexes were found to be a good level of cohesion.
The reliability analysis of the results indicated a high reliability of the scale. The analyses
demonstrate that the scale is valid and credible in terms of measuring the values in the
mathematics practices lesson of 6th grade students.

In order to achieve effective data collection, a likert-type scale was used. The items in the scale
were listed as follows: “completely disagree” (1), “disagree” (2), “partially agree” (3), “agree”
(4) and “completely agree” (5). Factors emerging as a result of the analysis are named as
‘scientific’, ‘academic self-confidence’ and ‘responsibility’. The analysis obtained after the
analysis indicated a 3-factor structure consisting of 16 items, and the indexes were found to be a
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good level of cohesion. The reliability analysis of the results indicated a high reliability of the
scale. The analyses demonstrated that the scale is valid and credible in terms of measuring the
values in the 6th grade Mathematics Practices Lesson. The Ministry of National Education (2017)
has acknowledged a special attention to the values education in mathematics curricula.
Considering this situation, it is believed that the scale developed in this research would make a
significant contribution to the math education, math curriculum studies and values education as
well as the education system. ‘Value Perceptions in the Mathematics Practices Lesson Scale” may
be a pioneer in the development of scales related to different values in future research. Finaly, the
scale may be trustfully used as a reliable and valid research instrument in order to clarify the
value perceptions of the students related to the elective Mathematics Practices Lesson.
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Bu arastirmada okul oncesi kaynastirma sinifi ogretmenlerinin oz-yeterlik (algi) belirlemek
amacwyla bir élgek gelistivilmesi, ol¢egin gecerlik ve giivenirlik ¢alismalarmin yapilarak alana
kazandirilmasi amaclanmistir. Olgek ilk olarak 2016-2017 Egitim-Ogretim Yili Bahar Dénemi’'nde
toplam 310 ogretmene uygulanmistir. 310 ogretmenden elde edilen veriler ile Acimlayici Faktor
Analizi (AFA) yapilmigtir. Daha sonra 281 ogretmene daha ulasiimis ve 281 6gretmenden elde
edilen verilerle Dogrulayict Faktor Analizi(DFA) yapilmistir. Toplamda 591 ogretmenden elde
edilen verilerle analizler yapilnistir. Gelistirilen 6l¢ek toplam varyansin %50.38 'sini agiklamakta
ve faktor yiikleri .356 ile .784 arasinda degismektedir. Acimlayici Faktor Analizi sonucunda 40
madde ve dort boyuttan olugan bir yapi elde edilmistir. Ortaya ¢ikan boyutlar; 13 madde planlama
ve degerlendirme (PD), 11 madde bilgi ve iletisim (BI), 11 madde ogretim stratejileri (OS) ve bes
madde 6gretim yontemleri (OY) olarak adlandinimistiv. Mahalanobis d® degeri 71.90 ile 42.76
arasinda degismekte ve anlamlilik diizeyi .001 den biiyiiktiir. Dogrulayic faktor analizinin istenen
modifikasyonlar: yapildiktan sonra elde edilen uyum indekslerinin kabul edilebilir uyum smirlart
icerisinde oldugu goriilmiistiir. Bu bulgulara dayanarak, Kaynastirma Sinifi Ogretmen éz-Yeterlik
(alg) Olgegi’nin gegerli ve giivenilir él¢iimler iireten bir dlgme aract oldugu ve dgretmenlerin éz-
yeterlik (alg1) 6lcmek amaciyla kullanilabilecegi séylenebilir.

Anahtar kelimeler: Kaynastirma, Oz-yeterlik (algi), Okul éncesi, Olgek gelistirme

* Ahntilama: Keles, O., Dikici Sigirtmag, A. ve Dikici, A. (2019). Okul 6ncesi kaynagtirma sinifi
ogretmenlerinin 6z yeterlik (alg1) 6lcegi gecerlik giivenirlik calismasi. Gazi Universitesi Gazi
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 39 (1), 193-210.

Bu bildiri 5. Uluslararas1 Okul 6ncesi Egitim Kongresi’nde s6zlii bildiri olarak sunulmustur.
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ABSTRACT

This study aims to develop a scale with its reliability and validity works in the aim of determining
the preschool inclusive class teachers’ self-efficacy (perception). The scale was applied to 310
teachers in the academic year of 2016-2017. Exploratory Factor Analysis (EFA) was conducted
the data collected from 310 teachers. Then Confirmatory Factor Analysis (CFA) was conducted the
data collected from another 281 teachers. These analyses were calculated the data collected from
591 teachers in total. The developed scale explained %50.38 of the total variance and factor loads
ranged from .356 to .784. A structure with 40 items and four dimensions were obtained with the
result of Exploratory Factor Analysis. The generated dimensions were named as; 13 items of
evaluation and planning (EP), 11 items of information and communication (IC), 11 items of
strategies of teaching (ST), and 5 items of teaching methods (TM). The value of Mahalanobis d?
varies between 7.90 and 42.76 and the significance level is higher than .001. Confirmatory Factory
analysis -when the required modifications were done- was seen to be within the acceptable
consistency limit of the fit index. On the basis of these findings, it can be said that Inclusive Class
Teacher self-efficacy (perception) Scale is a reliable and valid scale that can be used for measuring
the teachers’ self-efficacy (perception).

Keywords: Inclusive, self-efficacy (perception), Preschool, Scale Development

GIRIS

Ozel gereksinimli cocuklarm egitimi 6zenle iizerinde durulmasi gereken konulardan
biridir. Bu ¢ocuklarin toplumun bir pargasi olmasi ancak okullarda akranlariyla birlikte
egitim almasiyla ve bunun uygulamaya yansitilmasiyla miimkiin olabilir (Batu ve
Kircaali Iftar, 2005; Mcwayne, Untuzzo ve Mcdermontt, 2004). Cocuklarin aileden
sonra egitim almaya basladiklar1 ilk yer okul éncesi egitim kurumlaridir. Ulkemizde
okul oncesi egitim zorunlu egitim sisteminin disinda birakildigindan okul Oncesi
donemde pek ¢ok cocuk okulla tanigamamaktadir. Bu durum g¢ocuklarin gelisim
alanlarinda motor, sosyal ve duygusal, dil ve biligsel gelisim alanlarinda biiyiik engel
olarak goriilmektedir (Shonkoff ve Phillips, 2000; Zill ve Resnick, 2006). Ozel
gereksinimli ¢ocuklarm okul 6ncesi egitimden faydalanma oraninin, digerlerinden daha
diisiik oldugu goriilmektedir (Conyers, Reynolds ve Ou, 2003). Ozel gereksinimli
cocuklarin okul 6ncesi donemden itibaren kaynastirma egitimine alinmasi ile ilgili yasal

diizenlemeler yapilmakla birlikte, alanda yapilan aragtirmalar (Altun ve Giilben, 2009;
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Bakkaloglu, Iscen-Karasu, Demir ve Akalm, 2013; Batu, 2000) o6gretmenlerin
kaynastirmaya yonelik tutumlarmin genellikle olumlu oldugunu fakat uygulamaya
yonelik destek hizmetlerin sunulmadigini, bilgi ve donanim yetersizliginden kaynakli

aksakliklarin yasandigini géstermektedir.

Ogretmenlerden 6grenme ortamini; gelisimi destekleyici bir sekilde diizenlemesi, cocugu
kesfetmeye 6zendirmek igin belirli zamanlarda gilincellemesi ve bireysel, kiigiik grup ve
biiyiik grup etkinliklerinde her ¢ocugun kazanimlara ulagsmasinda yardimer olmak igin
firsat egitimine yer vermesi beklenmektedir (MEB, 2013). Ayrica kaynastirma sinifinda
etkili bir sekilde ¢aligmak i¢in 6gretmenlerin tutum, beceri, bilgi ve anlayis olarak uygun
degerlere sahip olmalar1 gerekmektedir (Hornby, 2014; Greenwood, 2009). Pek ¢ok
O0gretmen kaynastirmayr etkili uygulama konusunda kendine giivenmede zorluk
yasamaktadir (Cook ve Cook 2011; Hornby, 2014). Bu giivensizligin nedeni olarak
ogretmenler, ilk olarak 6zel gereksinim g¢ocuklar hakkinda {iniversitede 6grendikleri
bilgileri uygulama ve bilgi eksikligi (Altun ve Giilben, 2009; Bakkaloglu, iscen-Karasu,
Demir ve Akalin, 2013; Batu, 2000; Dikici-Sigirtmag, Hos ve Abbak, 2011; Kontos,
1999; Sargm ve Siinbiil, 2002; Sucuoglu, Bakkaloglu, iscen-Karasu, Demir ve Akalin,
2014) olarak gormektedir. Yapilan aragtirmalarda; 6gretmenlerin engel tiirleri hakkinda
yetersiz bilgi, bireysel egitim plani hazirlama, etkinlikleri cocuga uygun olarak uyarlama,
egitim ortamini ¢ocuga uygun olarak uyarlama ve gocugun problem davranislarina nasil
miidahale edecegini bilme konularinda bilgi eksikliklerinin oldugu goriilmektedir.
(Cerezci, 2015; Culhaoglu Imrak, 2009; Gok, 2009; Nacaroglu, 2014; Ozgiines, 2016).
Ayrica 6gretmenler fiziksel ortamin kaynastirmaya uygun olmadigini ifade etmektedirler
(Cerezci, 2015; Soukakou, 2012; Yilmaz, 2014). Yapilan ¢alismalarda 6gretmenlerin,
siif diizenini, 6grenmeye uygun bir sekilde diizenlemedikleri (Y1lmaz; 2014; Gok, 2009)
goriilmektedir. Ogretmenlerin karsilastiklar1 bir diger problem ise ailelerin bilgi
diizeyinin diisikliigl, ilgisizligi ve diger uzmanlardan yeteri kadar destek

gorememeleridir (Houchins, Shippen ve Murpy, 2012; Odom 2009).

Gelistirilmesi hedeflenen “Kaynastirma Sinifi Ogretmen Ozyeterlik (algi) Olgegi

(KSOOO0)” ile 6gretmenlerin uygulama basamagindaki giiglii ve zayif yonlerine iliskin
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algilarinin ortaya konulmasi ve verilecek hizmet i¢i egitimlerin igeriginin 6gretmenlerin
kendilerine iliskin algilarina gore diizenlenmesi alanda ¢alisan 6gretmen ve yoneticilere
katki saglayacaktir. Lisans egitiminde ders igeriklerinin diizenlenmesine yol
gosterecektir. Ayrica Ogretmenlere kendilerini degerlendirme firsati sunacaktir. En
onemlisi ise 6zel gereksinimli cocuklarin egitim olanaklarini en iist seviyede kullanmalari
ve topluma kazandirilmalar1 desteklenmis, ailelerin yasadiklart sikint1 ve kaygilar en aza

indirilmis olacaktir.
YONTEM

Katihmcilar
Bu ¢alismada betimsel tarama yontemlerinden olan genel tarama modeli kullanilmustir.

Arastirmanin iki calisma grubu bulunmaktadir. Olgek ilk olarak 2016-2017 egitim-
Ogretim yili bahar doneminde toplam 310 okul Oncesi Ogretmene uygulanmistir.
Ogretmenlerden elde edilen veriler ile agimlayici faktor analizi yapilmigtir. Agimlayict
faktor analizi yapildiktan sonra 281 okul Oncesi 6gretmene daha ulasilmig ve 281
ogretmenden elde edilen verilerle dogrulayici faktor analizi yapilmustir. Toplamda 591
dgretmenden elde edilen verilerle analizler yapilmistir. Ogretmenlerin 4351 (%73,9°u)
okul oncesi 6gretmenligi 65’1 (%11°1) gocuk gelisimi 89°u (%15,1) ise diger bolim
mezunlarindan olugmaktadir. Calisma grubunda yer alan 6gretmenlerin 1321 (%22,4°)
1-5 yil arasi, 250°si (%42,4°1) 6-10 y1l arasi, 120°si (%20,4°1) 11-15 yil arasi, 47’si
(%8°1) 16-20 y1l aras1 ve 40 tanesi (%6,8’i) 20 yil ve tizeri kideme sahiptir.

Veri Toplama Araci

Bu arastirmada okul dncesinde gorev yapmakta olan kaynastirma sinifi 6gretmenlerinin
oz-yeterlik (alg1) belirlemek amaciyla bir dlgek gelistirilmesi, gegerlik ve giivenirlik
calismalarinin yapilarak alana kazandirilmast amaglanmistir. Agimlayict  faktor
analizinde degiskenleri secip 6lgme, faktor sayisini belirleme ve faktorleri yorumlama
olmak iizere ii¢ asamada Slgek gelistirme ilkeleri takip edilmistir (De Vellis, 2003). Bu

ama¢ dogrultusunda alanyazin incelenerek madde havuzu olusturulmus, olusturulan
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madde havuzu kapsam ve goriiniis gecerligi i¢in uzman goriislerine sunulmustur. Uzman
goriislerinden sonra 10 okul Oncesi Ggretmenine uygulanarak ogretmenlerin Slgek
maddeleri ile ilgili yorumlar1 alimmistir. Son hali verilen taslak 6lgekte 51 madde yer

almis ve bir madde kontrol sorusu olarak 6l¢ege eklenmistir.
Verilerin Analizi

Veriler 6ncelikle SPSS 23.0 programina aktarilarak 6lgegin yapi gecerligi faktor analizi
yapilarak test edilmistir. Bu amagla elde edilen verilerin faktor analizine uygun olup
olmadigina Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) ve Bartlett testleri ile bakilmistir. Veri setinin
faktor analizine uygun oldugunun belirlenmesinin ardindan faktor 6zdegerleri ve
agiklama varyanslari, KSOOO niin faktdr yapis1 ve faktdr yiikleri, madde toplam

korelasyonu degerleri ve Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayilar1 hesaplanmastir.

Acgimlayic1 faktdr analizinde elde edilen boyutlarin dogrulanmasi icin AMOS 18
programinda dogrulayicit faktor analizi (DFA) yapilmigtir. DFA Onerilen modelin
orneklemden elde edilen veriler tizerinde dogrulanip dogrulanmadiginin test edilmesinde
kullanilir (Meydan ve Sesen, 2011). En cok olabilirlik (maximum likelihood) yontemi
kullanilarak (AMOS 18 programinda) birinci diizey faktér DFA ve ikinci diizey DFA

yapilmustir. Sonuglara bulgular kisminda yer verilmistir.

BULGULAR

Olgegin yap1 gegerligi icin oncelikle faktor analizi yapilmistir. Bu amagla elde edilen
verilerin faktdr analizine uygun olup olmadigina bakilmistir. Verilerin faktor analizine
uygun olup olmadiginmi gosteren Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) uyum 6lgiisti .93tiir. Bu
deger veri setinin mitkkemmel bir uyuma sahip oldugunu gostermektedir. Ayni1 veriler igin
hesaplanan Bartlett Kiiresellik Testi x> 5943.955 sd 703 p .000 olup 0.001 diizeyinde
manidardir. Bu degerler, deneme uygulamasindan elde edilen verilerin faktor analizine
uygun oldugunu gostermektedir. Temel bilesenler analizi ve dik dondiirme (varimax

rotation) kullanilarak yapilan faktor analizi sonuglar1 Tablo 1’de verilmistir.
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Tablo 1. Faktér Ozdegerleri ve Agiklama Varyanslari

Baslangic Ozdeger Dondiirme Sonrasi Yiikleri
Faktér Agiklanan Yigmal Aciklanan Yigmalt
Toplam  Varyans Varyans  Toplam  Varyans Varyans
Yiizdeligi  Yiizdeligi Yiizdeligi  Yiizdeligi

1 13.00 34.22 34.22 7.14 18.78 18.78

2 2.70 7.11 41.33 5.23 13.78 32.55

3 1.78 4.69 46.03 4.56 12.00 44.54

4 1.66 4.36 50.39 2.22 5.84 50.39

Tablo 1’de goriildiigii iizere, 6z degeri 1’den biiyiik 4 faktor vardir. Bu dort faktoriin
acikladigi toplam varyansin %50.39 baslangi¢ 6z degerleri dikkate alindiginda, 1.
faktoriin agikladig1 varyans yiizdesi 34.22, 2. faktoriin agikladigi varyans ylizdesi 7.11, 3.
faktoriin agikladigl varyans yiizdesi 4.69, 4. faktoriin agikladigi varyans yiizdesi 4.36
oldugu belirlenmistir. Dondiirme sonrasi1 faktorlerin agikladigi varyans yiizdesi; 1.
faktoriin agikladigi varyans yiizdesinin diistiigii (18.78), 2. faktoriin agikladig: varyans
yiizdesinin yiikseldigi (13.78), 3. faktoriin agikladigi varyans ylizdesinin yiikseldigi
(12.00), 4. faktoriin agikladigi varyans yiizdesinin yiikseldigi (5.84) goriilmektedir. Diger
taraftan, varimax dik dondiirme teknigi ile yapilan incelemeler Slgegin dort faktorli bir
yapiya sahip oldugunu gostermektedir. Varimax dik déndiirme isleminde maddelerin
ilgili faktorde alacaklari faktor yiik degerleri igin alt limit belirlenmemistir. Deneme
formunda yer alan maddelerin hangi faktdrler altinda toplandig1 ve faktor yiik degerleri

Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2. KSOPO’niin Faktor Yapisi ve Faktor Yiikleri

Faktorler
1 2 3 4 R?

.78 2%

Maddeler

M40 Ozel gereksinimli gocukla ilgili ailenin egitim materyalleri hazirlamasina
rehberlik ederim.

M45 Ozel gereksinimli gocuklarin degerlendirilmesi igin gézlem kayitlari tutarim. .78 .68*
M43 Ozel gereksinimli gocukla ilgili evde ailesiyle yapilabilecegi bireysel

- .76 .62*
etkinlikler hazirlarim.
M33 Ozel gereksinimli cocuklarin degerlendirilmesi i¢in anekdot kayitlari tutarim. .74 .61*
M41 Ozel gereksinimli gocugun ailesine gesitli konularda aile egitim etkinlikleri 79 60*
diizenlerim. ' '
M39 Ozel gereksinimli gocuklarin degerlendirilmesi i¢in portfolyolar olustururum. .72 .61*
M32 Ozel gereksinimli gocugun ailesine ailenin ihtiyaglarma gore aile egitim 70 60*

etkinlikleri planlarim.
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M13 Ozel gereksinimli gocuklarin degerlendirilmesi igin gelisim kontrol listeleri 70 57*
olustururum. ' '
M34 Ozel gereksinimli gocuklarin &zelliklerine uygun egitim ortami saglarim. .60 .53*
M24 Ogretim siirecinde 6zel gereksinimli gocuga gerektiginde 6zel ekipman/arag- 59 26%
gereg destegi saglarim. ' '
M48 Bireysel egitim plan1 dogrultusunda sinifta gocukla bireysel 6gretim yaparim. .53 .39%
M7 Kazanimlarin belirlenmesinde 6zel gereksinimli gocugun 6zelliklerini dikkate 50 e
alirm. ' '
M6 Ozel gereksinimli cocuga ve ailesine ev ziyareti yaparim. .38 29*
II;/IIZS Ozel gereksinimli ¢ocuklarin 6z bakim becerilerine iliskin gelisim 6zelliklerini 77 4%
ilirim.

M8 Ozel gereksinimli gocuklari zihinsel gelisim dzelliklerini bilirim. 74 .66*
M47 Ozel gereksinimli gocuklarin sosyal-duygusal gelisim ézelliklerini bilirim. .68 .69*
M21 Ozel gereksinimli gocuklarin hazir bulunusluk diizeylerini bilirim. .65 .66*
M23 Ozel gereksinimli gocuklarin motor gelisim dzelliklerini bilirim. .65 57*
M50 Ozel gereksinimli gocuklarin ilgi ve yeteneklerini bilirim. .61 .56*
M29 Ozel gereksinimli gocuklarin farkli ihtiyaglari oldugunu bilirim. .56 A1*
M14 Simiftaki normal gelisim gosteren ¢ocuklart kaynastirma igin hazirlarim. .50 .30*
M1 Ozel gereksinimli cocugun gelisimine iliskin bilgileri ailesiyle paylagirim. .45 31*
M16 Ozel gereksinimli gocukla ilgili aileyle goriismeler yaparim. 42 .33*
M27 Ozel egitim aliyor ise, 6zel egitim gretmeni ile igbirligi yaparm. .39 .29%
M42 Ozel gereksinimli gocuk yanlis cevap verdiginde diizeltici geri bildirimde 69 29%
bulunurum. ' '
M12 Ozel gereksinimli gocuga verdigim yonergeler olumludur. .66 51*
M18 Ozel gereksinimli gocuga verdigim yonergeler gozlenebilir davranisa 66 6%
odaklanir. ' '
M37 Ozel gereksinimli gocuga yonergeyi yapamadiginda ipucu veririm. .63 AT*
M17 Ozel gereksinimli gocuga verdigim yonergeler agiktir. .62 .56*
M36 Ozel gereksinimli gocuga ipucu verdigimde ¢ocuga davramsin bir kismini 60 5g*
gergeklestirmesi i¢in zaman veririm. ' '
M3_O_Ozel gereksinimli gocuga davranisin pekistirilmesi i¢in olumlu pekistireg 59 43*
veririm.

M31 Ozel gereksinimli gocuklarin arkadaslari ile iletisime girmelerini saglarim. .56 37*
M4 Ogretim siirecinde 6zel gereksinimli cocuga akran destegi saglarim. 49 A41*
M9 Ogretim siirecinde bulus yoluyla &gretim yaklasimii kullanirim. .64 .51*
M25 Ogretim siirecinde soru-cevap dgretim yaklagimini kullanirim. .62 .44*
M26 Ogretim siirecinde dogrudan (Diiz anlatim) 6gretim yaklagimim kullanirim. .61 .41*
M3 Ogretim siirecinde etkin 6grenme dgretim yaklagimini kullanirim. 36 .33*
M44 Ogretim siirecinde proje tabanli $grenme 6gretim yaklasimim kullanirim. .58 .56*

Tablo 2’de goriildigii tizere, 38 madde ve dort boyuttan olusan bir yap1 elde edilmistir.

Ortaya ¢ikan boyutlar; 13 madde planlama ve degerlendirme (PD), 11 madde bilgi ve

iletisim (BI), 9 madde 6gretim stratejileri (OS) ve bes madde dgretim yontemleri (OY)

olarak adlandirilmistir. Maddelerin faktor yiikleri .36 ile .78 arasinda degismektedir. Bu

ylk degerlerine gore 6lgek dort boyutlu olup tiim maddeler 6lgekte yer alabilecek yiik

degerine sahiptir. Faktor analizi yapilan 51 maddelik Slgekte 13 madde faktdr yiik

degerleri .35 altinda ve .10 diizeyinde binisik olduklari i¢in dlgekten ¢ikarilmis ve bu

maddeler Tablo 2 igerisinde yer almamugtir (Tabachnick ve Fidell 2001). Madde toplam
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korelasyonlari incelenmis, korelasyon degerlerinin r=.33 (M26) ile r=.74 (M40) arasinda
degistigi ve 0.01 diizeyinde anlamli oldugu goriilmiistiir. Korelasyon degerlerine
baktigimizda dlgegin geneliyle Olgiilebilecek 6zelligi ile her bir madde ile 6l¢iilmeye
calisilan 6zelligin ayn1 oldugu, dolayistyla tiim maddelerin 6lgekte yer alabilecek nitelige
sahip oldugu sdylenebilir. Olgekte yer alan maddelerin madde toplam korelasyon

katsayilar1 Tablo 3°de verilmistir.

Tablo 3. Madde Toplam Korelasyonu degerleri

1. Faktor Planlama

ve Degerlendirme 2. Faktor Bilgi ve 3.Faktor Ogretim 4.Faktor Ogretim

(PD) iletisim (Bi) Stratejileri (OS) Yoéntemleri (0Y)
Midd r Mzdd r Midd r Madde r
M40 74 M28 .68 M42 .37 M9 41
M45 .68 M8 .64 M12 44 M25 .37
M43 61 M47 71 M18 54 M26 33
M33 .65 M21 .69 M37 42 M3 .37
M41 .60 M23 .57 M17 .56 M44 .52
M39 .68 M50 .65 M36 .58
M32 .68 M29 52 M30 48
M13 .65 M14 .39 M31 42
M34 .68 M1 .38 M4 53
M24 .62 M16 .48
M48 .55 M27 49
M7 .59
M6 .38

Olcegin Giivenirligine Iliskin Bulgular

Olgegin giivenirligi i¢in her bir boyutuna ve geneline iligkin belirlenen maddelerin

Cronbach Alpha i¢ tutarlilik katsayilar1 Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4. Cronbach Alpha I¢ Tutarlilik Katsayilari

Faktor 2. Faktor 3. Faktor 4. Faktor Toplam
Madde Sayisi 13 11 9 5 38
Cronbach's
Alpha .92 .87 .85 .61 .94

Tablo 4’e gore Cronbach alpha i¢ tutarlilik katsayilar1 1. faktor i¢in .92, 2. faktor igin .87,
3. faktor ic¢in .85, 4. faktor icin .61 ve Olgegin geneli igin .90 olarak bulunmustur. Bu
degerlerle her bir faktoriin ¢ok iyi diizeyde i¢ tutarliliga sahip oldugu goriilmektedir.
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Dogrulayic1 Faktor Analizine Ait Bulgular

Birinci diizey ve ikinci diizey dogrulayici faktor analizlerine yonelik analizler AMOS
18°de yapilmistir. 281 dgretmenden elde edilen veriler i¢in uzaklik él¢timii yapilmis ve
Mahalanobis d?degeri 71.90 ile 42.76 arasinda degismekte ve anlamlilik diizeyi .001” den
biiyiiktiir. Bu nedenle u¢ deger olarak veri setinden ¢ikarilacak gézlem bulunmamaktadir.
Yapilan DFA i¢in Ki-Kare Uyum Testi (Chi- Square Goodness), iyilik uyum indeksi
(Goodness of Fit Index, GFI), diizeltilmis iyilik uyum indeksi (Adjustment Goodness of
Fit Index, AGFI), karsilasgtirmali uyum indeksi (Comparative Fit Index, CFI),
normlagtirtlmis uyum indeksi (NFI), normlastirilmamis uyum indeksi (Non-Normed Fit
Index, NNFI), fazlalik uyum indeksi (Incremental Fit Index, IFT) ve tahmin hatalarinin
ortalamasinin karekokii (Root Mean Square Error of Approximation, RMSEA)
incelenmistir. Birinci ve ikinci diizey dogrulayici faktor analizleri 281 denek iizerinden
yapilmigtir. Dogrulayici faktor analizinin istenen modifikasyonlart yapildiktan sonra elde
edilen uyum indekslerinin kabul edilebilir uyum sinirlari igerisinde oldugu goriilmiistiir.
(X%s32=581.14, p> .05; x?/df=1.09; RMR=.02; RMSEA=.01; AGFI=.87; NFI=.90;
CF1=.93; GFI=.91).
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Sekil 1. Dogrulayici Faktor Analizi Standardize Regresyon Agirliklari

Sekil 1 incelendiginde en yiiksek standardize regresyon agirliginin Faktor 2 ile Faktor 3
arasinda .82 oldugu goriilmektedir. En diisiik standardize regresyon agirliginin Faktor 2
ile Faktor 4 arasinda .53 ve Faktor 3 ile Faktor 4 arasinda .53 oldugu goriilmektedir.
Dogrulayici faktor analizi sonuglarindan elde edilen standardize parametre tahminleri ve

t degerlerinin tiimiiniin .001 diizeyinde anlamli oldugu goriilmiistiir.
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Sekil 2. ikinci Diizey Dogrulayici Faktor Analizi Standardize Regresyon Agirliklart
Ikinci diizey dogrulayici faktor analizi sonuglarinda elde edilen standardize regresyon
katsayilar1 Sekil 2 iizerinde goriilmektedir. Kaynastirma Smifi Ogretmen Ozyeterlik
(Algr) Olgegi Faktor 1 .78, Faktor 2°yi .88, Faktor 3’ .81 ve Faktor 4’ii .72 diizeyinde
giiclii yordamustir. ikinci diizey dogrulayici faktdr analizinin istenen modifikasyonlari
yapildiktan sonra elde edilen uyum indekslerinin kabul edilebilir uyum sinirlar1 igerisinde
oldugu gériilmiistiir. (x%s76=725.33, p< .05; x%df=1.25; RMSEA=.02; NFI=.90;
CF1=.94).

SONUC VE TARTISMA

Bu arastirmada kaynastirma smifi 6gretmenlerinin 6zyeterlik (algi) 6lgmek amaciyla bir
Olcek gelistirilmesi, gegerlik ve giivenirlik ¢alismalarimin yapilarak alana kazandirilmasi
amaglanmistir. (KSOOO) gelistirilirken 52 maddelik bir madde havuzu olusturulmustur.

Olgegin kapsam ve goriiniis gegerligini saglamak i¢in uzman goriisii alinmistir. Pilot
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uygulama sonrasinda 1 madde ¢ikartilmistir. Boylelikle 51 maddelik taslak bir dlgme
arac1 elde edilmistir. Olgekteki maddeler; Kesinlikle Katiliyorum (5), Kesinlikle
Katilmiyorum (1) seklinde besli Likert tipi bir derecelendirme ile arastirma grubundaki

Ogretmenlere uygulanmistir.

KSOOO niin dlgiimlerinden yapilacak yorumlarmn yapi gegerligini test etmek icin AFA
ve DFA’dan yararlanilmistir. AFA sonucunda, toplam varyansin %50.39'u agiklayan ve
38 maddeden olusan dort faktorlii bir yapi elde edilmistir. Faktérlerde toplanan
maddelerin igerikleri ve kuramsal yapi dikkate alinarak birinci faktor ortaya g¢ikan
boyutlar; 13 madde planlama ve degerlendirme (PD), 11 madde bilgi ve iletisim (BI), 9
madde &gretim stratejileri (OS) ve bes madde ogretim yontemleri (OY) olarak
adlandirilmistir. Teorik olarak kurgulanan 6l¢tim modelinin veriler tarafindan dogrulanip
dogrulanmadig1 DFA ile sinanmistir. DFA’da ulasilan bulgular, KSOOO’ye iliskin dort
faktorlii yapiya ait uyum indekslerinin yeterli oldugunu gostermistir. AFA’da agiklanan
varyans orani i¢in %30 ve lizerindeki degerlerin 6l¢iit olarak alindigi (Bayram, 2009;
Biiyiikoztiirk, 2010), dlgekte yer alan maddelere ait faktor yiiklerinin .35 alt sinirinin
(Costello ve Osborne, 2005; Pallant, 2005) tizerinde oldugu ve DFA’da hesaplanan uyum
indekslerinin kabul edilebilir sinirlar icerisinde yer aldigr dikkate alindiginda,

KSOOO’den elde edilen dlgiimlerin yapr gegerliginin saglandig ifade edilebilir.

SDAQ’den elde edilen dlgiimlerin giivenirligi, Cronbach Alfa, bilesik giivenirlik ve test
tekrar test ydntemleriyle incelenmistir. Olgiimlerin Cronbach Alfa i¢ tutarlilik katsayilart
1. faktor igin .92, 2. faktor i¢in .87, 3. faktor i¢in .85 4. faktor igin .61 ve 6lgedin geneli
i¢in .90 olarak bulunmustur. Olgiimlerin test tekrar test giivenirligi ise, dort boyut icin
.89,.90, .93, ve .76 olarak bulunmustur. Giivenirlik katsayisi .70 ve iizerinde olan
Ol¢iimlerin giivenilir oldugu kabul edilmektedir (Fornell ve Larcker, 1981; Tezbagaran,
1997; Nunnaly ve Bernstein, 1994). Buna gore, Cronbach Alfa, bilesik giivenirlik ve test
tekrar test yontemleriyle hesaplanan giivenirlik katsayilari, KSOOO’den elde edilen
Olciimlerin gilivenirligine yonelik bir kanit olarak degerlendirilebilir. Test tekrar test

yontemiyle hesaplanan giivenirlik katsayilarinin Cronbach Alfa ve bilesik giivenirlik
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katsayilarina kiyasla daha yiiksek olmasi, dl¢iimlerin kararlilik anlaminda giivenirliginin

tutarlilik anlaminda giivenirligine gore daha yiiksek oldugu anlamina gelmektedir.

KSOOO’de yer alan maddelerin toplam puani yordama giiciinii belirlemek ve ayirt
edicilik diizeylerini saptamak amaciyla madde analizi yapilmistir. Madde analizi
kapsaminda, diizeltilmis madde toplam korelasyonu incelenmistir. Analiz sonucunda,
diizeltilmis madde toplam korelasyonlarmin .33(M26) ile r=.74(M40) arasinda
siralandigi t degerlerin 6lgekte yer alan tiim maddeler i¢in anlamli oldugu belirlenmistir.
Bu bulgular, KSOOO’de yer alan maddelerin tamaminin ayirt edici olduguna isaret
etmektedir. Aragtirmada ulagilan bulgular, KSOOO niin égretmelerin kaynastirma sinif
Ozyeterliklerini (alg) belirlemede gecerli ve giivenilir dlgiimler {ireten bir ara¢ olarak

kullanilabilecegini ortaya koymaktadir.
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SUMMARY

Introduction

Even some legal arrangements have been made regarding the inclusion of children with special
needs in integration education since pre-school period, research revealed that teachers their
attitudes towards inclusion education are mostly positive but there are still some problems such as
lack of practical support services and some deficiencies due to lack of knowledge and equipment
for inclusion. All responsibility in integration classes is given to teachers and inclusion training
often cannot reach its purpose. The Preschool Inclusive Class Teacher self-efficacy (perception)
Scale was developed and the strengths and weaknesses of the teachers at the application level will
be revealed and the content of the in-service education will be organized by the teachers’ self-
efficacyes (perception) will be contribute to teachers working on the field. Also in undergraduate
education, it will lead to the regulation of course contents. Most importantly, children with special
needs are encouraged to use the educational facilities efficiently, and their inclusion to the
community will be supported, and the problems and worries experienced by their families will be
minimized.

Method

This study aims to develop a scale with its reliability and validity works in the aim of determining
the preschool inclusive class teachers’ self-efficacy. The scale was applied to 310 teachers in the
spring semester of academic year of 2016-2017. Exploratory Factor Analysis (EFA) was conducted
and the data were collected from 310 teachers. Then Confirmatory Factor Analysis (CFA) was
conducted and the data collected from another 281 teachers. In total, 591 teachers participated in
this study.

Results

The developed scale explained %50.38 of the total variance and factor loads ranged from .356 to
.784. A structure with 40 items and four dimensions were obtained from the result of Exploratory
Factor Analysis. The generated dimensions were named as; 13 items of evaluation and planning
(EP), 11 items of information and communication (IC), 11 items of strategies of teaching (ST), and
5 items of teaching methods (TM). For the internal consistency coefficients of EP, IC, ST, and TM
subscales, Cronbach’s Alpha values are .92, .87, .85, and .62. For the whole of scale, Cronbach’s
Alpha value is .94.

Confirmatory Factor Analysis was conducted in AMOS 18. Numerous fit indexes were used to
demonstrate the adequacy of the model tested in the CFA. In this study, the following indexes were
examined for CFA: chi-square goodness of fit test, goodness of fit index (GFI), adjusted goodness
of fit index (AGFI), comparative fit index (CFI), normed fit index (NFI), non-normed fit index
(NNFI), incremental fit index (IFI), root mean square error of approximation (RMSEA),
standardized root mean square residual (SRMR), parsimony normed fit index (PNFI), and
parsimony goodness of fit index (PGFI). Mahalanobis distance d? values ranged from 71.90 to
42.76 and their significance levels were more than .001. Confirmatory Factory analysis -when the
required modifications were done- was seen to be within the acceptable consistency limit of the fit
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index (x%s32=581.14, p> .05; x2/df=1.09; RMR=.02; RMSEA=.01; AGFI=.87; NFI=.90;
CF1=.93; GFI=.91). On the basis of these findings, it can be said that Inclusive Class Teacher self-
efficacy (perception) Scale is a reliable and valid scale that can be used for measuring the teachers’
classroom self-efficacy (perception).
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Bu arastirmada, Van Luit ve Van Rijt (2009) tarafindan gelistirilen Early Numeracy Test-Revised
(Giincellenmis Erken Aritmetik Testi)'m Tiirk kiltiiriine uyarlanmast amaglanmistr. Aragtirma, genel
tarama modellerinden iliskisel tarama modelinde tasarlanmistir. Aragtirmanmin uygulamasi, resmi bagimsiz
anaokullart ile ilkogretim birinci siifia ogrenim goren toplam 251 ¢ocugun katlimyla gergeklesmistir.
Testin gegerligine iliskin madde giicliik, ayiricilik indeksleri ve test istatistikleri yapumistir. Testin giivenirlik
diizeyini saptamak amaciyla KR-20, Spearman ve Guttman giivenirlik katsayist hesaplanmistir. Yapilan
dogrulayici faktor analizi sonucunda da modelin, iyi uyum indekslerine sahip oldugu ve uygunlugunun
kabul edilir diizeyde oldugu belirlenmistir. Elde edilen sonuglar, Tiirk kiiltiiriine uyarlanan bu test ile elde
edilen puanlarin gegerli ve giivenilir oldugunu gostermektedir.

Anahtar Sozciikler: Okul dncesi donem, Temel matematik becerisi, Matematik egitimi, Sayr kavramu.

ABSTRACT

The aim of this research is conducting a reliability and validity study of Early Numeracy Test- Revised
which was originally developed by Van Luit & Van Rijt (2009) in Turkish sample. Relational screening
model which is one of the descriptive survey models was preferred for this study. Participants of the study
were 251 children who have gone to formal preschools and 1st graders of primary schools. Item difficulty,
item discrimination indices and test statistics were run for the validity of the test scores. KR-20, Spearman
and Guttman reliability co-efficient were calculated for the reliability of the test scores. As a result of the
confirmatory factor analyses, it was investigated that the model has good fit indices and conformity is on
acceptable level. Results of the study shows that scores to from Early Numeracy Test- Revised is a reliable
and valid test in Turkish context.

*Ahntilama: Kagira, A.B. ve Daglioglu, H.E.(2019). Giincellenmis erken aritmetik testi’nin
gecerlik ve giivenirlik ¢alismasi. Gazi Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 39(1), 211- 247.

Bu calisma Gazi Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisiinde Dog. Dr. H. Elif Daglioglu danigmanliginda
Asiye Beyza Kagira tarafindan hazirlanan yiiksek lisans tezinden iiretilmis ve 5. Uluslararas1 Okul Oncesi
Egitimi Kongresi’nde bildiri olarak sunulmustur.
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GIRIS

Okul 6ncesi donem; bireyin hayatinin ilk basamagint olusturan, biligsel, dil, sosyal-duygusal ve
motor gelisimine iliskin temel becerilerin kazamlmasinda en 6énemli donemdir. Erken yaslarda
olusturulacak temel, bireyin tiim hayatin1 etkileyecektir. Erken donemde matematige iliskin
kazanilan temel kavramlar; bireylerin degisen ve gelisen diinyay1 anlama, analiz etme ve
problem durumlarimi ¢6zebilme becerileri igin bilgi ve donanim saglar. Bu dénemde temel
akademik becerilerin kazandirilmasi, gocugun ilkokula hazir bulunusluk diizeyini arttirip, ileri
akademik becerilerin yap1 tagi olan matematik ve kavram bilgisinin zeminini olusturur
(Akman, 2002: 244; Aktas-Arnas, 2006; Charlesworth ve Lind, 2010; Jackman, 2012; Kandr,
Can-Yasar, Yazici, Tiirkoglu, Yaman-Baydar, 2016; Unutkan, 2006; Uyanik ve Kandir, 2010).

Cocuklar giinliik hayatin bir pargasi olan matematik yasantilari ile matematik becerilerini
olusturan kavramlar1 ezberleyerek degil; giinliik dogal rutinlerinde oyun yoluyla eglenerek,
yaparak yasayarak Ogrenirler. Cocuklar gilinlik yasantilarinda matematige ait kavramlarla
karsilastikca ve g¢evredeki materyalleri kesfettikge asamali olarak matematik becerileri
gelismeye baglar. Matematik becerileri; eslestirme, karsilastirma, gruplama, siralama, say1 ve
islem, model alma, geometri ve uzaysal mantik, zaman, 6lgme, grafik olusturma gibi becerileri
kapsamaktadir (Charlesworth ve Lind, 2010; Akt. Kandir vd., 2016; Purpura, Baroody ve
Lonigan, 2013; Tugrul, 2000).

Yapilan aragtirmalarla, ¢ocuklarin erken yaslardaki matematik deneyimleriyle kazandigt bu
kavramlarin, okul 6ncesi ve ilerleyen donemlerdeki matematik gelisimleri agisindan merkezi
bir éneme sahip oldugu kanitlanmigtir (Aunio, Heiskari, Van Luit ve Vuorio, 2015; Claessens
ve Engel, 2011; Grenees, Ginsburg ve Balfanz, 2004; Uyanik ve Kandir, 2010; Van de Rijt,
Van Luit ve Pennings, 1999).

Amerikan Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyine (NCTM) (2000) gére matematik
egitiminin temel yap1 tast say1 ve islem kavramlaridir. Cocuklarda sayma becerisi, cok ve azi

ayirt etme, sayisal farkhiliklara dikkat etme, yetigkinin soyledigi say1 isimlerini taklit ederek
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sayma, ezbere diizensiz sayma, ezbere ritmik olarak sayma, sayma ile ilgili kurallar1 6grenme,
nesneler ile say1 sozciiklerini birebir esleyerek sayma seklinde gelisim gostermektedir (Aktag-
Armas, 2006; Giiven, 1999). Sayma gelisimi tizerine farkli teorik perspektiflerden pek ¢ok
deneysel ¢alisma gergeklestirilmistir. Say1 algisi ve sayma becerisinin birbirine bagh oldugu
goriisii matematik alan uzmanlar tarafindan benimsenmis olup, temel matematik becerileri
desteklenerek bu iki becerinin paralel gelismesi saglanmalidir. Sayma becerisinin gelisiminde
belli agamalar oldugu konusunda uzmanlar arasinda fikir birligi s6z konusudur. Bu agamalar
alt1 baghkta toplanmus olup su sekilde belirtilmistir (Ruijssenaars,VVan Luit ve Van Lieshout,
2006; Van de Rijt, 1996):

1. Miktar tanima-algilama: Saymanimn gelisiminde ilk evredir. Genelde c¢ok kiigiik miktarlar:

iceren birincil/ilk matematik anlay1s evresidir.

2. Akustik sayma: Saymanin gelisiminde ikinci evre “akustik sayma”dir. Ortalama tig
yaslarinda ¢ocuklar rastgele karigik bir sirayla sayma sayilarini ezbere sayarlar. Cocuk bu
sekilde sayarken saymm anlammimn ve igeriginin farkinda degildir (Ormegin {ig, dort, bes, sekiz
gibi).

3. Es zamansiz sayma: Saymanin gelisiminin {iglincii agamasidir. Cocuklar yaklagik dort
yasindan itibaren nesneleri sayarak gercek sayma becerisini gostermeye baglarlar. Ancak,
kiiciik nesneleri gosterme gibi belirli beceriler yeterince otomatiklesmemistir. Diisiinme ve
hareket etme es zamanl olarak gerceklesmemektedir. Sik sik birden fazla nesneyi gostererek

ya da bir nesneyi atlayarak sayarlar.

4. Es zamanh sayma: Sayma gelisiminin dordiincii evresidir. Bu evrede ¢ocuklar sayarken
nesneleri siralayabilmektedir. Nesnenin birini ona ait say1y1 sdyledikten sonra kenara kaydirma
ve diizenlemenin bir seklidir. Yapilandirarak sayma ya da diizenleyerek (siralayarak) sayma
olarak da adlandirilan bu sayma sekli; pratik saymanin, akilli saymanin bir bigimidir (6rnegin,
bunun gibi bir saymada ¢ocuk nesneleri 2,4,6... ya da 1,3)5... seklinde ikiser ikiser de
sayabilir). Yaklasik dort bucuk yas civarlarinda diizenlenmis (siralanmig) sayma sayesinde bir

nesneyi birden fazla sayma gibi birtakim yanlisliklar diizeltilir.
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5. Sonugsal sayma: Yaklasik bes yasindan itibaren ¢ocuklar, saymanin gelisiminde en énemli
evre kabul edilen “sonugsal sayma” evresine gelirler. Sonugsal saymay1 6grenen gocuklar,
saymaya 'l' rakamindan baglandigmin, her bir nesneye bir say1 vererek sayilacagimin ve son
sayilan nesnenin nesnelerin tamaminin (toplammnin) sayisim ifade ettiginin farkindadir. Buna
ek olarak, sayilarin seri halinde siralandigini ve ilerledikce saymm biiylidiigiinii, miktarinin

arttigini da bilirler.

6. Kisaltarak Sayma (Atlayarak Sonugsal Sayma): Cocuk, giinlilk dogal siirecinde ya da okul
egitimi esnasinda saymayla ilgili daha fazla tecriibe edindik¢e miktarlari belirlemede daha hizl
yontemler oldugunu fark eder. Abakiisteki boncuklar ya da zarin iizerindeki noktalar gibi,
nesnelerin miktarlarmi tanimaya baslarlar. Ornegin besli yapiyr tamyip saymaya besten
baglarlar. Yani, cocuklarin zihninde say1 swrastyla ilgili acik bir goriintii olusur. Sayilarin

birbirleri ile nasil baglantili oldugunu bilir ve birbirleriyle biitiin-yarim iliskileri kurabilirler.

Aragtirmacilara gore, sayma becerisinin gelisimi ilerideki aritmetik beceri gelisiminin temelini
olusturmaktadir. Toplama, ¢ikarma, ¢arpma ve bolmeyi yani, dort islemi yapabilmek igin ilk
olarak say1 kavrami, sayilar1 bilme ve sayma gibi becerilerin kazanilmasi gerekir. Bu da say1
kavramini kazanmanin 6nemini bir kat daha arttirir (Baydemir, 2017; Purpura, Baroody ve
Lonigan, 2013).

Son yillarda pek ¢ok iilkede c¢ocuklarda temel matematik becerilerinin geligimini
degerlendirmek amach, farkli alt boyutlar1 olan ¢esitli olgekler gelistirildigi goriilmektedir
(Baroody, 2004; Cerda, Pérez, Moreno, Niiez, Quezada, Rebolledo ve Saez, 2012; Clements,
Sarama ve Lui, 2008; Clements, Sarama ve Wolfe, 2011; Connolly, 2000; Gonzalez ve
Benvenuto, 2017; Klein, Starkey ve Ramirez, 2002; Methe, Begeny ve Leary, 2011; Methe,
Hintze ve Floyd, 2008; Petronzi, 2016; Purpura, 2009; Purpura ve Lonigan, 2015; Van de Rijt
ve Van Luit, 2009; Van de Rijt, Van Luit, ve Pennings, 1999; Weiland, Wolfe, Hurwitz,

Clements, Sarama ve Yoshikawa, 2012).

Cocuklarin karsilastirma, sayma, toplama ve ¢ikarma gibi birgok matematiksel becerileri igine
alan erken matematik yetenegi ile ileriki donemlerde matematik gelisimleri ve basarilari

arasinda olumlu bir iligki oldugu bircok arastirmaci tarafindan ileri stiriilmiis ve kanitlanmuisgtir
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(Anders vd., 2012; Aunio ve Niemivirta 2010; Baroody, 2004; Byrnes ve Wasik, 2009;
Claessens ve Engel, 2011; Duncan, Dowsett, Claessens, Magnuson, Huston, Klebanov ve
Sexton 2007; Geary 2011; Gersten ve Chard, 1999; Grenees, Ginsburg ve Balfanz, 2004; Ng
ve Rao, 2010; Roberts ve Bryant, 2011;Stock, Desoete ve Roeyers, 2009; Toll ve Van Luit,
2013; Torbeyns, Gilmore ve Verschaffel, 2015).

Tiirkiye’de sayma becerisi ile ilgili gelistirilen veya uyarlanan olgeklere iliskin yapilan
arastrmalar incelendiginde birgok caligma oldugu anlagilmaktadir (Agagdan, 2017; Aktas-
Arnas, Deretarla-Giil ve Sigirtmag, 2003; Basaran, 2006; Biitiin-Ayhan ve Aral, 2007; Cakir,
2013; Celik ve Kandir, 2011; Cepoglu, 1994; Develi ve Orbay, 2002; Erdogan, 2006; Ergiil,
2014; Giiven, 1997; Inal, 2011; Olkun, Fidan ve Babacan-Ozer, 2013; Olkun, Celik, Sénmez
ve Can, 2014; Olkun, Yesilpmar ve Kisla, 2014; Orcan, 2009; Omercikoglu, 2006; Onkol,
2012; Pekince, 2015; Sunturlu, 2014; Uyanik ve Kandir, 2014; Yilmaz, 2015). Ancak bununla
birlikte bu Slgeklerin egitim-6gretim siireci igerisinde ¢ocuklarn ilgili matematiksel bilgi,
beceri, kavram ve siireclerindeki gelisimi izlemek {iizere kullamminin ¢ok az oldugu

goriilmektedir.

Okul 6ncesi egitim siireci igerisinde yapilan degerlendirme etkili matematik egitimi i¢in ¢ok
onemlidir. Yapilan degerlendirmelerle gocuklarm eksik ve giiclii yonleri tespit edilerek, egitim
slireci buna gore planlanir. Degerlendirme ¢ocugun matematik egitimini desteklediginde, hem
ogretmen hem de ¢ocuk i¢in yararl bilgiler sundugunda faydali olur (Charlesworth ve Lind,
2010).

Okul 6ncesi matematik egitiminde uluslararasi gesitli kuruluslar tarafindan benimsenen
ve yayinlanan standartlarda yapilan degerlendirmelerin ¢ocugun neyi yapip
yapamadigimin yani sira neyi bildigini de ortaya koymasi, 6grenmesini desteklemesi,
yazili, sozli ve eylemsel olarak performansini aciga c¢ikarmast gerektigi
vurgulanmaktadir (NCTM, 2000). Matematik egitimi ile ilgili degerlendirme, etkili
egitimsel stratejilerin gelistirilmesine ve bu egitimsel siireci desteklemeye yon
vermektedir. Bdylelikle cocuklarin bilgi ve beceri diizeyini, biitiinciil olarak
degerlendirmeye yonelik 6lgme araglarinin 6nemi her gecen giin artmaktadir (Baroody,

2004; Buldu, 2017). Bu baglamda temel matematik becerilerini degerlendirmek amagh 1994
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yilinda gelistirilen ve 2009 yilinda giincellemesi yapilan Erken Aritmetik Testi’nin matematik
alanindaki giincel gelismeleri iceren, 6zellikle okul dncesi egitim siireci igerisinde aritmetik
alaninda ¢ocuklardaki geligmelerin siireg icerisinde gozlemlenerek belirli araliklarla kayit altima
alinmasim saglayan ve c¢ocuklarin performanslarini Kargilagtirarak erken matematiksel
yeterlilikleri konusunda bilgi veren dzellikte bir Slgme araci olmasi ve Tiirkiye’de bu tip dlgme
araclarinin sayisinin ¢ok az olmasi nedeniyle bu calismanin alanyazina katki saglayacagi

diisiilmektedir.

Bu arastirmada 4-7 yas ¢ocuklarmm temel matematik becerilerinin gelisimini 6lgmeye yonelik
bir test olan Giincellenmis Erken Aritmetik Testi’nin Tiirkcelestirilerek, gegerlik ve
giivenirliginin saptanmasi yoluyla Tiirk¢eye uyarlama yapilmasi amaglanmistir. Bu amag

dogrultusunda asagida belirtilen arastirma sorularina cevap aranmuistir:
1. Giincellenmis Erken Aritmetik Testi ile gecerli puanlar elde edilebilmekte midir?

2. Giincellenmis Erken Aritmetik Testi puanlarmin giivenilirlik diizeyi nasildir?
YONTEM

Bu caligma, Van Luit ve Van Rijt (2009) tarafindan gelistirilip giincellenen Early Numeracy
Test-Revised (Glincellenmis Erken Aritmetik Testi)’n Tiirkgelestirilerek, gecerlik ve
glivenirliginin saptanmasini amaglayan tarama modelinde bir arastirmadir. Tarama modelleri,
gecmiste ya da giiniimiizde halen var olan bir durumu, olayi, bireyi ya da nesneyi kendi
kosullarinda betimlemeyi amaglayan arastirma yaklagimlaridir. Arastirma konusu olan unsur,
degiskenlere miidahale edilmeksizin tammlanmaya ¢aligtlir (Karasar, 2014).

Cahsma Grubu

Aragtirmada verilerin toplanmasinda, Giincellenmis Erken Aritmetik Testi’'nin Milli Egitim
Bakanlig: Istanbul {1 Milli Egitim Miidiirliigiine bagh Bahgelievler ilgesinde yer alan okul éncesi
egitim kurumlarma ve ilkokul 1. simufa devam eden 4-7 yas arasindaki gocuklara
uygulanabilmesi igin gerekli izinler alinmis ve uygulanacak okullar belirlenmistir. Bu asamada

amaglt 6rmekleme yontemlerinden tabakali 6rnekleme yontemine dayali olarak segimler
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gerceklestirilmistir. Istanbul i1 Milli Egitim Miidiirliigiine bagh Bahgelievler ilgesinde yer alan
ozel ve kamu okullan belirlenerek uygulama siirecinde hem kamu hem de 6zel kuruma devam
etmekte olan okul 6ncesi dénem ¢ocuklarna ulagilmustir. Ayni zamanda arastirma 4-7 yas grubu
cocuklarla yiiriitiildiigii igin yas gurubu da bir kategori olarak degerlendirilmis ve okul dncesi
egitim kurumuna devam eden cocuklarin yaslart bazinda secimler gergeklestirilmistir
(Biiytiikoztiirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karedeniz ve Demirel, 2017). Amagh Ornekleme
yontemlerinden tabakali 6rnekleme yonteminde evrende yer alan farkh alt gruplarin 6zelliklerini
gostermek, betimlemek, temsil etmek amaciyla kullanilan bir yontem oldugunu
belirtmektedirler. Evren tabakalara ayrildiktan sonra segimler seckisiz ve test uyarlama siireci
amaci dogrultusunda ¢alisma grubuna dahil edilen ¢ocuklarin ailelerinden alman izin ve

goniilliiliik esasma dayali olarak gergeklestirilmistir.

Bu arastirmanin ¢alisma grubu, 2016-2017 egitim - &gretim yilinda istanbul ili Bahgelievler
ilgesi resmi bagimsiz anaokullarinda, ilkokullar biinyesindeki anasiniflarinda 6grenim géren 4-6
yas grubu ¢ocuklar ile ilkdgretim birinci sinifta 6grenim goéren yedi yas grubundaki toplam 251
¢ocuga Giincellenmis Erken Aritmetik Testi’'nin (GEAT) hem A formu hem B formu
uygulanmustir. Uygulamaya katilan ¢ocuklarm demografik 6zelliklerine gére dagilimlart Tablo
1’de gosterilmistir.

Tablo 1. Calisma Grubunu Olusturan Cocuklarm Demografik Ozelliklerine Gore Dagilimlart
(frekans ve ylizde degerleri)

Degiskenler Kategoriler f %
4 62 247
Yas 5 72 28.7
6 86 343
7 31 124
Cinsiyet Kiz 139 554
Erkek 112 44.6
Okul tiirii Anaokulu 87 34.7
Tlkokul 71 28.3

Anasinifi 93 371
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Tablo 1’de goriildiigii iizere, uyarlama siirecinde gegerlik giivenirlik caligmasmna katilan
cocuklarin %24.7’sinin 4 yas; %28.7’sinin 5 yas; %34.3’{inii 6 yas ve %12.4’linli de 7 yas
oldugu goriilmektedir. Cocuklarin %55.4%inii kizlar olustururken %44.6’sm erkek cocuklar
olugturmaktadir.

Veri Toplama Araclan

Arastirmanin verileri, “Kisisel Bilgi Formu” ile dokuz alt testten olugsan GEAT ile toplanmustir.
Kisisel bilgi formuyla arastirmaya dahil olan ¢ocuklarmn yas, cinsiyet, bulundugu okul tiirii, okul
Oncesi egitimi alma siiresi, 6gretmenin hizmet yili ve &gretmenin yasma iliskin bilgileri

toplanmustir.

Erken Aritmetik Testi (ENT) Van Rijt, Van Luit ve Pennings (1999) tarafindan gocuklarin
matematik performanslarini belirlemek amaciyla yapilandinlmigtir. Su anda birgok dilde
cevirisi bulunmaktadir. Cesitli iilkelerde (Arjantin, Avusturalya, Avusturya, Belgika, Kanada,
Cin, Kibrs, Finlandiya, Almanya, Yunanistan, Macaristan, Izlanda, italya, Hong Kong,
Liiksemburg, Malezya, Peru, Filipinler, Singapur, Slovenya, Ispanya, Birlesik Arap
Emirlikleri, ingiltere, Isveg, Giiney Afrika ve Isvicre) bilimsel ve/veya uygulama amach olarak
kullanilmaktadir (Van Luit ve Van Rijt, 2009). Olgegin dokuz alt boyuttan olusup temel
matematik kavramlarini igeriyor olmast testin islevselligini arttirmaktadir. Gegtigimiz 15 yil
icinde Hollanda’daki aritmetik egitimi 6nemli 6lgiide degistigi igin, testin ¢ocuklart yeterince
ayurt edememesi sebebiyle testin standardizasyon ve gegerliliginin tekrar degerlendirilmesine
karar verilmigtir. Giincellenen 6l¢egin erken matematiksel yeterliligi 6l¢iimledigi goriilmiistiir.
Test, anaokulunun son iki yili ve ilkokul 1.smnifa (4-7 yas) yonelik gelistirilmistir. Uygulama
stirecinde devlet ve 6zel okula devam eden toplam 2135 ¢ocuga ulasilmustir. Cocuklardan 704t
anasmifina, 773’ anaokuluna, 658’1 de ilkokula devam etmektedir. Paralel iki formu (Form A
ve B) bulunan ve bireysel olarak uygulanan bir testtir. Tki paralel formun olmasi, bir formun
uygulamasi sonucu elde edilen puanin dogrulanmasi igin kullanilmaktadir. Bir ¢ocuga
test uygulanmasi sonucu uygulamanin yapildig: sartlara gore degisebilir ve bu yiizden
beklenmedik bir sekilde yiiksek ya da disiik puanlar elde edilebilir. Eger ilk
uygulamadaki sartlarin ¢ocugu etkilemedigi diistiniiliiyorsa, ¢ocuk ikinci versiyonda da

benzer puani alacaktir. Eger ilk versiyon uygulanirken sartlarin g¢ocugu etkiledigi
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disiiniiliyorsa, ikinci uygulama ¢ocuktan beklenene daha yakin bir sonu¢ verecektir.
Ayrica ¢ocugun erken matematiksel yeterlilik diizeyini belirlemeye ek olarak, testin her
iki formu Ogretmenin farkli bir matematiksel yontem kullandigi durumda bunun
cocuklarda herhangi bir etki yaratip yaratmadigini da degerlendirmesine yardimci
olmaktadir. A ve B Formunun programin basinda ve sonunda sirasiyla uygulanmasi ile
Ogretmen ¢ocugun ne oOlgiide daha yiiksek bir erken matematiksel yeterlilik diizeyine

ulastiginm degerlendirebilmektedir (Van Luit ve Van Rijt, 2009).

Uygulama siirecinde bir kisim ¢ocuga dnce A formu sonra B formu uygulanmustir. Kimi
¢ocuklara da 6nce B daha sonra A formu uygulanarak analizler gergeklestirilmistir. Testin A ve
B Formu dikkate alindiginda toplam 130 maddeden olustugu goriilmektedir.

Testlere yonelik psikometrik Ozellikler farkli tilkelerdeki okul 6ncesi dénem cocuklari ile
yinelenmistir. Testlere verilen cevaplarin giivenirlikleri alt boyutlar bazinda degil testin tamam
tizerinden cronbach alfa katsayisi ile hesaplanmistir. Hesaplama sonucunda Almanya’da
(n=330) katilimcilarin cevaplar1 dogrultusunda hesaplanan giivenirlik katsayisi A formu i¢in .88;
B formu igin .84; Ingiltere’de (n=319) A formu icin .83; B formu icin .84; Yunanistan’da
(n=300) A formu i¢in .92; B formu i¢in .86; Hollanda’da (n=299) A formu i¢in .90; B formu
i¢in .94; Slovenya’da (n=325) A formu i¢in .90; B formu i¢in .89; Flaman Bélgesi’nde (n=308)
A formu i¢in .89; B formu i¢in .86 olarak hesaplanmuistir. Testlerin yap1 gecerliklerinin
belirlenmesi amaciyla acimlayici ve dogrulayici faktor analizleri hesaplanmustir. Testte faktor
yiik degeri .30’dan daha diisiik maddeler ¢ikarilmistir. Faktorler arasinda hesaplanan korelasyon
katsayilarinin da .65 ve {izerinde oldugu belirlenmistir. Ayrica testlerin Olgiit gegerliginin
belirlenmesi amaciyla okul 6ncesi donem gocuklarmin okulda uygulanan erken matematik
yeterlik testinden almug olduklari puanlar arasindaki iligkiler hesaplanmis ve aralarinda yiiksek
diizeyde iligkiler oldugu belirlenmistir (Van Luit ve Van Rijt, 2009).

Gegen 15 yil iginde Hollanda’daki aritmetik egitimi 6nemli 6l¢iide degistigi icin, testin gocuklari
yeterince ayut edememesi sebebiyle testin standardizasyon ve gecerliliginin tekrar
degerlendirilmesine karar verilmistir. Bu gelismeler sonucu teste hazirlayici aritmetik
bilegenlerinden olan ‘Tahmin’ boyutu eklenerek 2006 yilinda standardizasyon caligmasina
baslanmustir. 2008 yilinda analizleri Van Luit ve Van Rijt (2009) tarafindan yapilarak dlgegin
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son sekli Early Numeracy Test-Revised (Gilincellenmis Erken Aritmetik Testi) olugturulmustur.
Her bir formunda kirk bes madde bulunan test, her biri beser maddeden olusmak tizere dokuz alt
boyuttan olusmaktadir. Bu boyutlar sunlardir:

1. Karsilagtirma: Iki nesne veya iki nesne grubu arasindaki iliskinin gézlemlenerek nitelik ve
nicelik bakimindan kiyaslanmasidir.

2. Simflama: Belirli 6zellik ve niteliklere dayanarak nesneleri ayirma becerisidir.

3. Birebir esleme: Bir gruptaki her bir nesneyi diger kiimedeki her bir nesne ile esleme islemidir.
Bu beceri bir nesnenin dzelliklerinin taninmast, tanimlanmasi, diger nesnelerden farklarmin ayirt
edilmesini gerektirir.

4. Swralama (Diizenleme): Belirli kriterlere gore ikiden fazla nesnenin karsilastirilarak, belli
diizende siralanmasi esasma dayanur.

5. Sayilar1 kullanma: Kiimedeki toplam eleman miktarini ifade eden kardinal sayilar ile nesnenin
strasini ifade eden ordinal sayilari kullanarak ileriye ve geriye sayma olarak bilinmektedir.

6. Es zamanl ve kisaltilmis sayma: Zar lizerindeki toplam nokta sayilarmda oldugu gibi uyumlu
ve hizli sayma olarak bilinmektedir.

7. Sonugsal sayma: Gizlenmis sayilari ve yapilandirilmig ayrica yapilandirilmamis miktarlart
fark edip saymadir.

8. Say1 bilgisini uygulama: Basit problemlerde sayilarin biiyiikliik, sira, toplam miktar gibi
ozellikler agisindan degerlendirme yapmak icin say1 bilgisinin kullanimudir.

9. Tahmin etme: Baz1 bilgiler dogrultusunda akil yiiriitme becerisidir.

GEAT, her ¢ocuga bireysel uygulanan ve uygulama siiresi her ¢ocuk igin yaklagik 20-30 dakika
siiren bir testtir. Uygulamalar ¢ocuklarm kendilerini rahat hissedebilecegi, dikkat dagitmayan
sessiz bir ortamda yapilmaktadir. Testin uygulamasindan sonra, 6gretmen ya da diger test
kullanicist A ya da B formlarmi kullanarak bir ¢ocugun ya da biitiin bir grup ¢ocugun erken
aritmetik becerilerinin ne diizeyde olduguna karar verebilmektedir. Bu testte, uygulayici bir skor
formu doldurmaktadir. Cocuklarin verecekleri cevaplar degerlendirme formuna her dogru yamit
icin (1), her yanlig yanit i¢in (0) olarak isaretlenmektedir. Bir ¢ocugun elde ettigi puan, yas
seviyesine gore ¢ocugun hazirlayici, erken aritmetik ve matematikte ne olglide beceri sahibi

oldugunu gostermektedir.
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Verilerin Analizi

Uygulama sonrasinda madde ve test analizleri kapsaminda testte yer alan maddelerin madde
glicliigli, madde ayirt ediciligi analizleri yapilmistir. Uygulamaya katilan gocuklarin GEAT A ve
B formlarindan almis olduklart puanlar arasindaki iligkilerin belirlenmesi amaciyla Pearson
korelasyon katsayist kullanilmis ve dogrulayict faktor analizi yapilarak Path diyagramm
olusturulmustur.

BULGULAR

Giincellenmig Erken Aritmetik Testi’nin gegerli ve giivenilir bir test olup olmadigini belirlemek
amaciyla 4-7 yas araliginda toplam 251 cocuk iizerinden elde edilen bulgular asagida

siralanmugtir.

Van Luit ve Van Rijt (2009) tarafindan gelistirilen GEAT’in Tiirk¢eye uyarlama siirecinin

hazirhk agamalar kapsaminda test dzellikleri incelenerek gerekli izinler alinmustir.
Testin Dilsel Esdegerligi ve On Uygulama

GEAT’n Tiirkceye uyarlanma siirecinde gerekli izin alma siireci tamamlandiktan sonra testte
yer alan maddelerin ve yonergelerin gevirisinin yapilmasi amactyla ingilizce ve Tiirkgeye hikim
okul Oncesi egitimi alaminda gérev yapan iki Ogretim iiyesinden olusan bir ¢eviri grubu
olusturulmustur. Ceviri grubu 6ncelikle GEAT’1in hem A hem de B formundaki maddeleri ve
testlerin yonergelerini Tiirk¢eye gevirmistir. Daha sonra yine okul dncesi egitimi alaninda gorev
yapan iki farkli 6gretim tiyesinden olusan ikinci geviri grubu geri ¢eviri teknigi ile Tiirkce
cevirileri Ingilizceye ¢evirmislerdir. Ardindan testlerin orijinal ve tekrar gevrilen formlar:
karsilastirlarak geviriler iizerindeki ilk diizeltmeler gerceklestirilmistir. Her bir madde igin
alternatif ti¢ ¢ceviri maddesi olusturulmustur. Ceviriler tizerinde ilk diizeltmeler yapildiktan sonra
dil uzmani gbriis formu hazirlanarak ingiliz dili ve edebiyati egitimi alaninda gérev yapmakta
olan bes dil uzmanmn geviriler tizerindeki goriigleri alinmustir. Dil uzmanlarinin goriisleri

dogrultusunda maddeler iizerinde gerekli goriilen diizeltmeler gergeklestirilmistir.
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Dil uzmanlarmm goriisleri dogrultusunda GEAT'm A ve B formlarindaki maddelerin
cevirilerine son sekli verilmistir. Ardindan kapsam gecerligi ¢alismasinin gerceklestirilmesi igin
konu alan uzmanlarmin gériislerine bagvurulmustur. Okul 6ncesi egitimi anabilim dalindan bes,
sinif Ggretmenligi anabilim dalindan bir olmak f{izere toplam alti konu alan uzmani tarafindan
¢eviri maddelerinin anlamsal, deyimsel ve kavramsal esitligini belirleme ¢alismasi yapilmustir.
GEAT’in uyarlama taslak formu olusturulduktan sonra, testte yer alan maddelerin gocuklarin
anlayabilecegi sekilde sade, yalm ve anlasihr olup olmadigmin ve cevap verebilirliginin
belirlenmesi icin ilk 6n uygulama galismast yapimustir. ilk 6n uygulamada 4-7 yas arahgmda 30
¢ocuga once A formu sonra B formu uygulanmistir. Uygulama yapilacak yer 6nce belirlenmis,
sadece test i¢in gerekli materyallerin bulundugu bos smiflarda veya goriisme odalarinda
gerceklestirilmigtir. Arastirmaci, testi cocuklara uygulamadan 6nce, her ¢ocuk icin kisisel bilgi
formunu doldurmustur. Arastirmaci testi ¢ocuklara bireysel olarak uygulamustir. Uygulama
siirecinde ¢ocuklarm maddelerde yer alan yonergeleri anlamakta giigliik ¢ekmedigi tespit

edilmistir.
Veri Toplama Aracinin Uygulama Siireci

Uygulama yapilacak okullar konusunda Istanbul 11 Milli Egitim Miidiirliigiinden ve ¢ahsma
grubunu olusturan ¢ocuklarin ailelerinden gerekli izinler alindiktan sonra pre-6n uygulama ve
ardindan da 6n uygulama yapilmigtir. Uyarlama siirecinde gegerlik ve giivenirlik analizlerinin
gerceklestirilmesi amactyla 4-7 yagindaki toplam 251 ¢cocuga GEAT’mn hem A hem de B formu
uygulanmustir. Cocuklardan bazilarma 6nce A formu, daha sonra B formu uygulanmustir. Kimi

¢ocuklara da 6nce B formu, daha sonra A formu verilmistir.

Arastirmaci testi ¢ocuklara bireysel olarak uygulamadan once, gittigi okullarda uygulama
yapacagi ¢ocuklarin smiflarinda kendisini tanitmistir. Aragtirmaci sinifta 6gretmen ve gocuklarla
tanigma siireci gecirdikten sonra ¢ocuklara elinde bazi resimler bulundugundan, bu resimlerle
ilgili sorulara verecekleri yamtin kendisi igin ¢ok Onemli oldugundan s6z etmistir. Smifin
Ogretmeninden normal gelisim gosterdigini diisiindiigii cocuklardan sekiz tane belirlemesi
istenmistir. Aragtirmaci belirlenen ¢ocuklar sirastyla cagirip ilk etapta goz hizasinda bulunarak
kendisini tanitmustir. Cocuklarin kendilerini rahat hissedebilecegi bir ortam sagladiktan sonra

testin sayfalarrm gostererek “Bu elimde resimler olan dosyaya birlikte bakacagiz, ben sana
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resimle ilgili bazi sorular soracagim. Sen de bana elinle dogru oldugunu diistindiigiin cevabt
gostereceksin, ben senin verdigin cevaplari unutmamak icin bu kdgida (forma) isaretleyecegim.
Eger cevabi bilmiyorsan “bilmiyorum” diyebilirsin.” seklinde testi agiklamig ardindan da
uygulama yapmaya baslanmugtir. Testin uygulamasi karsilagtirma alt boyutundan baglanarak,
siniflanma, birebir eslestirme, siralama, sayilart kullanma, es zamanli ve kisaltimis sayma,
sonugsal sayma, say1 bilgisini uygulama ve tahmin alt boyutuyla sonlanmaktadir. “Bireysel Test
Kayit Formu”na ¢ocugun verdigi cevaplara gore; dogru maddenin karsisma bir puan, yanhs
cevap iginse sifir puan yazilmistr. Uygulama sirasinda goniillii ve istekli olma durumu
Onemsenmis, testi cevaplamak istemeyen gocuklar uygulamaya almmamustir. On uygulama
caligmasina katilan gocuklarin cevaplart dogrultusunda analiz siirecine gecilmis ve testlerin

gecerlik ve giivenirliklerine iligkin hesaplamalar gerceklestirilmistir.
Giincellenmis Erken Aritmetik Testi’nin Analiz Siireci

GEAT 6n uygulama sonrasinda ilk olarak alt boyutlar bazinda madde giicliik ve madde ayurt

edicilik indeksleri hesaplanmustir.
Madde istatistiklerinin Karsilastirilmasi

GEAT’n A ve B formlarinda yer alan karsilagtirma, siniflama, birebir esleme, siralama, sayilart
kullanma, es zamanl ve kisaltilmig sayma, sonugsal sayma, say1 bilgisini uygulama ve tahmin

alt testleri i¢in hesaplanan madde giigliik indeksleri Tablo 2’de gosterilmistir.
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Tablo 2. Giincellenmis Erken Aritmetik Testi'nin A ve B Formlarinin Ortalama Madde
Giicliik Indeksleri

z
Alt testler AFormu BFormu (:g;?
Karsilagtirma 828 .802 521
Smiflama .760 132 501
Birebir esleme 72 .758 257
Stralama 810 .800 196
Sayilari Kullanma 654 .750 -1.642
Es zamanli ve kisaltilnug sayma 764 .756 146
Sonugsal sayma 702 .726 -413
Say1 bilgisini uygulama 620 624 -.064
Tahmin 580 596 -.253

Tablo 2’de yer alan bilgiler incelendiginde, arastirmaya katilan c¢ocuklarm cevaplari
dogrultusunda, karsilagtirma, siniflama, birebir esleme, siralama, es zamanli ve kisaltilmis
sayma, sonugsal sayma alt testlerinde yer alan maddelerin hem A formunda hem de B
formunda giicliiklerinin ortalama diizeyde veya kolay oldugu belirlenmistir. Cocuklara zor
gelen bir alt test olmadigi tespit edilmistir.

Cocuklarin sayilari kullanma becerilerini 6lgmeye yonelik olusturulan sorularin ortalama
glicliik indeksi A formunda .654; B formunda .750 olarak hesaplanmustir.

Cocuklarin say1 bilgisi uygulama becerilerini 6lgmeye yonelik olusturulan sorularin ortalama
guglilkk indeksi A formunda .620; B formunda .624 olarak hesaplanmustir. Aragtirmaya katilan
cocuklarmin A ve B formlarindaki sayi bilgisini uygulama sorularina genel olarak benzer
diizeyde cevap verdikleri belirlenmistir.

Tahmin becerilerini 6lgmeye yonelik olusturulan maddelerin ortalama giigliik indekslerinin A
formunda .580; B formunda .596 olarak hesaplanmistir. Cocuklarm A ve B formlarindaki
tahmin becerileri sorularina benzer diizeyde cevap verdikleri goriilmektedir. Hem A hem de B

formundaki sorular1 cocuklar genel olarak orta diizeyde dogru cevaplandirmiglardir.
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A ve B formunun alt testlerinin ortalama giigliik indeksleri arasinda istatistiki olarak anlaml bir
farklilik olup olmadiginin belirlenmesi amaciyla z oran testi hesaplanmustir. Hesaplama
sonucunda karsilastirma, simflama, birebir esleme, siralama, es zamanl ve kisaltilmis sayma,
sonugsal sayma alt testlerinin giicliik indekslerinde istatistiki olarak anlamli bir farklilik
olmadig: belirlenmistir.

Tablo 3. Giincellenmis Erken Aritmetik Testi’nin A ve B Formlarinin Ortalama Madde
Ayiricilik Indeksleri

Alt testler AFormu B Eormu z oran

testi
Kargilagtirma 452 404 .755
Siniflama AT4 446 A37
Birebir esleme 482 494 -.187
Siralama 576 520 877
Sayilar1 Kullanma 498 574 -1.189
Es zamanli ve kisaltilmig sayma 584 532 .816
Sonugsal sayma 536 516 312
Say1 bilgisini uygulama 510 468 654
Tahmin 512 454 904

Tablo 3’Te yer alan bilgiler incelendiginde, karsilastirma, siniflama, siralama, birebir egleme,
es zamanli ve kisaltilmmg sayma, sonugsal sayma alt testlerine yonelik sorularin ortalama ayirt
edicilik indeksleri arasmda anlamh bir farklilik olup olmadigint belirlemek amaciyla z oran
testi hesaplanmistir. Hesaplama sonucunda tiim alt testlerde hesaplanan ortalama ayirt
ediciliklerin istatistiki olarak anlamli bir farklilik gostermedigi, benzer diizeyde oldugu tespit
edilmistir.

Say1 bilgisini uygulama ve tahmin alt testlerine yonelik sorularin ortalama ayiricilik indeksleri
A formunda, B formuna gére daha yiiksek diizeyde hesaplandigi belirlenmistir.

Testin A formundaki 23., sayilar1 kullanma alt boyutunun 3. maddesinin, ayirt ediciliginin
diisiik hesaplandigt ve c¢ocuklarm maddeyi dogru cevaplandirmakta zorlandiklar
belirlenmistir. Bu baglamda madde iizerinde incelemeler gergeklestirilmistir. S6z konusu

maddede ¢ocuklardan “Her seferinde bir say1 atlayarak on dokuza kadar say: bir, g, bes ...”
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gorevini gergeklestirmesi istenmistir. Cocuklarin uygulama siirecindeki performanslart da
incelenerek cocuklarin 19 yerine 10’a ya da 9’a kadar saydiklari belirlenmistir. Bu baglamda
cocuklarmn sayilart kullanma becerileri yiiksek olsa da yonergede belirtilen 19 sayisimin Slgtim
icin dogru bir sayr olmadifi tespit edilmistir. Bu baglamda ceviri siirecinde 19 sayisi
degistirilmistir. Degistirme islemi gergeklestirilirken sorunun B formundaki esdegerligine
bakilmig ve goérevin “Her seferinde bir say1 atlayarak on bese kadar say: bir, i, bes ...”
seklinde ifade edildigi belirlenmistir. Bu dogrultuda nihai sekli verilirken A formundaki 19
yerine 20 kullamlmasina karar verilmistir. Boylelikle testin A formunda say1 bilgilerini
kullanma alt testindeki bu maddenin ayirt edicilik indeksinin yiikselecegi

diigtiniilmektedir.
Test analizlerinin sonuglar

GEAT’m A ve B formlar1 ¢ocuklara uygulandiktan sonra sorularmn agirliklar esit tutularak,
testte yer alan her bir madde 1 puan olacak ve yanlis cevaplar dogru cevaplart etkilemeyecek
sekilde puanlanma gergeklestirilmistir. Bu dogrultuda gocuklarin test maddelerine vermis
olduklari cevaplara gore test istatistikleri hesaplanmustir. Sonuglar Tablo 4°te gosterilmistir.

Tablo 4. Giincellenmis Erken Aritmetik Testi A ve B Formu’na fliskin Hesaplanan Test
Istatistikleri

Test istatistikleri Aformu  Bformu
Testten alinabilecek en yiiksek puan (madde sayisi) 45 45
Testi alan ¢cocuk sayisi 251 251
Testten alinan en diisiik puan 10.00 12.00
Testten alinan en yiiksek puan 43.00 43.00

X (Ortalama) 32.96 32.63
SD (Standart sapma) 6.342 5.685
Ortalama giigliik (i) 721 727

Tablo 4’te testin uygulandig1 251 ¢ocuk icerisinden A formundan en diisiik puan alan cocugun
10 maddeyi; A formunda en yiiksek puan alan ¢ocugun ise 43 maddeye dogru cevap verdigi
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tespit edilmistir. Aragtirmaya katilan ¢ocuklarin B formundaki sorulardan en az 12 maddeye;
en ¢ok da 43 maddeye dogru cevap verdigi saptanmustir.

Cocuklarin GEAT A Formu’ndaki ortalama dogru sayilarinin 32.96 oldugu yani g¢ocuklarin
testte yer alan maddelerin yaklasik %72°sini dogru cevaplandirdiklart ve teste iliskin
hesaplanan ortalama giicliik (pj;) indeksi (.733) ile de GEAT A Formu’nun 4-7 yas ¢ocuklarina
kolay gelen bir test oldugu belirlenmistir. Cocuklarm GEAT B Formu’ndaki ortalama dogru
sayilarmin da A formunda benzer sekilde 32.63 olarak hesaplandigi ve 4-7 yas ¢ocuklarinin B
formunda bulunan sorularin ortalama %73’linli dogru cevaplandirdiklar tespit edilmistir. B
formuna yonelik hesaplanan ortalama giigliikk indeksi (.725) ile de arastirmaya 4-7 yas
cocuklarma GEAT B Formu’nun genel olarak kolay geldigini gostermektedir.

Cocuklarm GEAT A Formu’ndan almig olduklart puanlara iliskin hesaplanan standart sapma
degeri 6.342; B Formu’ndaki puanlarma yonelik hesaplanan standart sapma degeri ise 5.685
olarak bulunmustur.

Giivenirlik Analizlerinin Sonuclar

GEAT’'m hem A hem de B formu uygulanan gocuklarm cevaplart dogrultusunda testin
giivenirligi hesaplanmuigtir. Bu baglamda oncelikle i¢ tutarlilik katsayilarmdan KR-20 katsayisi
hesaplanmustir. I¢ tutarhklarin yani sira iki yartya bélme yontemleri de hesaplanarak formlara
verilen cevaplarmn giivenirligi farkli katsayilarla da hesaplanmigtir. Bu dogrultuda Spearman
korelasyon katsayis1 ve Guttman katsayis1 hesaplanmustir. Testlerin geligtirme siirecinde hem A
hem de B formlarm igin giivenirliklerin tim maddelerle birlikte hesaplanmasi gerektigi
belirtilmigtir. Testlerin orijinalinde cronbach alfa katsayis1 hesaplanmigtir. Uyarlama
caligmasinda KR-20 katsayisinin yani sira testlerdeki maddelerin iki yart i¢ tutarliligm

belirlemek amaciyla Spearman korelasyon katsayisi ve Guttman katsayisi da hesaplanmustir.
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Tablo 5. Giincellenmis Erken Aritmetik Testi A ve B Formu’na iliskin Hesaplanan Giivenirlik
Katsayilart

Katsayilar Aformu B formu Zoran

testi
KR-20 810 749 1.148
Spearman Korelasyon katsayisi 813 .786 525
Guttman katsayisi 810 782 541

Tablo 5’te goriildiigii gibi GEAT A Formu’nun giivenirlik diizeyini saptamak amaciyla iki
kategorili verilerde hesaplanan ve testteki maddelerin i¢ tutarliigin 6lgiisiinii veren KR-20
katsayis1 hesaplanmustir. Bir basari testi i¢in bu katsaymnin .70’ten biiyiik olmasi beklenir.
(Kling, 2011). GEAT uygulamast sonucunda ¢ocuklardan elde edilen cevaplar dogrultusunda
hesaplanan KR-20 katsayis1 A formu i¢in .810; B formu i¢in .749 oldugu belirlenmistir.
GEAT ta yer alan maddelerin giivenirligini tespit etmek amaciyla ayrica Spearman korelasyon
katsayis1 A formu i¢in .813; B formu i¢in .786 olarak bulunmustur. Giivenirlik diizeyini tespit
etmek amaciyla hesaplanan Guttman giivenirlik katsayisi da A formu i¢in .810; B .782 oldugu
belirlenmistir. Hesaplanan giivenirlik katsayilari, GEAT A ve B Formu’nun sonuglarinin
giivenilir oldugunu gostermektedir. A ve B formu igin hesaplanan giivenirlik katsayilari
arasinda istatistiki olarak anlaml bir farklihk olmadig tespit edilmistir. Almanya, Yunanistan,
Flander Bolgesi'nden elde edilen sonuglarda da A formuna verilen cevaplarin giivenirligi B
formuna verilen cevaplarin giivenirliginden daha yiiksek hesaplanmis ancak sonuglar arasinda

istatistiki bir farklilik olmadigi tespit edilmigtir (Van Luit ve Van Rijt, 2009).
Dogrulayicr Faktor Analizlerinin Sonuclar

GEAT’m hem A hem de B formunda karsilastirma, smiflama, birebir egleme, siralama, sayilari
kullanma, es zamanli ve kisaltilmig sayma, sonugsal sayma, say1 bilgisini uygulama ve tahmin
olmak Tlizere dokuz alt test yer almaktadir. Arastirmaya katilan g¢ocuklarin cevaplar
dogrultusunda s6z konusu dokuz alt test tarafindan gocuklarn temel matematik becerilerini

Olgmeye yonelik bir model olugturulmustur.
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Giincellenmis Erken Aritmetik Testi A Formu’na iliskin Sonuclar

Aragtirmaya katilan 4-7 yas cocuklarmm GEAT A Formu’na vermis olduklart cevaplar
dogrultusunda olusturulan modelin dogrulanip dogrulanmadiginin belirlenmesi amacryla
dogrulayici faktor analizi hesaplanmistir. Bunun sonucunda olusturulan path diyagramm Sekil
1’de gosterilmistir.

0. 76« EARSILAS

0.7 =|SINIFLAM

o.70 = BIREBIR

0. as—EIRALAMA

0. a3 == SAYILARI

0. 54 =ESZAMANI*

0. 74 +=BONUCSAL

0.24 ~=|SAYIBILG”

0.7z == TAHMIN

Chi-Square=57,62, df=27, P-value=0.00054, RMSEA=0.067
Sekil 1. Giincellenmis Erken Aritmetik Testi A Formu’na Iliskin Olusturulan Path Diyagrami-
Standartlastirilmig Katsayilar
Sekil 1°de goriildiigii gibi 4-7 yas ¢ocuklarinin temel matematik becerilerinin karsilagtirma,
siniflama, birebir esleme, siralama, sayilari kullanma, es zamanli ve kisaltilmis sayma, sonugsal
sayma, say1 bilgisini uygulama ve tahmin becerileri tarafindan anlamli bir sekilde yordandigi
belirlenmistir. Diger bir anlatumla tiim alt testler, ¢ocuklarin say1 becerilerinin anlamli bir
aciklayicisidir. Bu dogrultuda hesaplanan lambda, regresyon ve t degerleri Tablo 6’da
gosterilmistir.



Giincellenmis Erken Aritmetik Testi’ nin... 230

Tablo 6. Giincellenmis Erken Aritmetik Testi A Formu'na iliskin standartlagtirilmug faktor
yiikleri, hata varyanslari, t- degerleri ve regresyon katsayisi sonuglar

Alt testler Standartlastirilmus Faktor Yiikleri ).  t-degeri R?
Karsilastirma 49 747 24
Smiflama A7 7.07 22
Birebir esleme 55 8.52 .30
Siralama 71 11.80 Sl
Sayilari Kullanma .60 9.57 37
Es zamanli ve kisaltilmig sayma .68 11.04 46
Sonugsal sayma 51 7.84 .26
Say1 bilgisini uygulama 41 6.06 16
Tahmin 52 8.09 .28

Tablo 6 incelendiginde GEAT A Formu’nda yer alan alt testlerin standartlastirilmug lambda
degerlerinin .41 ile .71 arasinda degisiklik gosterdigi goriilmektedir. Bu dogrultuda alt testler,
aritmetik becerileri ile orta ve yiiksek diizeyde iliski igindedir. Bu iligkinin ve agiklama
durumunun tamamimn anlamh t degerlerine sahip oldugu (p<.05), baska bir anlatimla alt
testler ile aritmetik becerileri arasinda anlaml iligkilerin bulundugu belirlenmistir. Anlaml
iligkilerin tespit edilmesinin ardindan regresyon katsayilari hesaplanmistir. Tablo 6’da
goriildiigii gibi A formunda 4-7 yas ¢ocuklarmin temel matematik becerileri, en ¢ok siralama
becerileri (R?=.51; p<.05) tarafindan aciklanmaktadir. Daha sonra sirastyla es zamanh ve
kisaltilmig sayma (R?=.46; p<.05), sayilan kullanma (R?=.37; p<.05), birebir esleme (R?=.30;
p<.05), tahmin (R?=0.28; p<.05), sonugsal sayma (R?=.26; p<.05), karsilastirma (R?=.24;
p<.05), smflama (R%=.22; p<.05) ve say1 bilgisini uygulama (R?=.16; p<.05) tarafindan
aciklandigi belirlenmistir.

Model hesaplanmasinda GEAT A Formu’ndaki tiim alt testlerin ¢ocuklarin temel matematik
becerilerini 6lgmede anlamli bir agiklayiciliga sahip oldugunun belirlenmesinin ardindan
model-veri uyumunun degerlendirilmesi asamasina gegilmistir. Bu dogrultuda uyum indeksleri

hesaplanmis ve sonuglar Tablo 7°de gésterilmistir.
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Tablo 7. Giincellenmis Erken Aritmetik Testi A Formu na iliskin hesaplanan uyum degerleri
ve olgiit degerler

Uyum Olgiitleri ~ Miikemmel Uyum  Kabul Edilebilir Uyum A Formu degerleri

X?/sd 0<X?sd<4 0<X¥sd<5 213
RMSEA 0<RMSEA< .05 .05 <RMSEA < .08 067
NFI 95 <NFI<1.00 90<NFI<.95 93
NNFI 97<NNFI<1.00  .95<NNFI<.97 95
CFI 95 <CFI<1.00 90 <CFl < .95 .96
GFI 95<GFI<1.00 90 <GFl < .95 95

Kaynak (Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve Miiller, 2003)

Tablo 7’de yer alan bilgiler incelendiginde, GEAT A Formu’nda dokuz alt testin ¢ocuklarin
temel matematik becerilerini 6lgmek i¢in olusturulan modelin arastirmaya katilan ¢ocuklarin
cevaplart dogrultusunda dogrulandigi belirlenmistir. X%sd, CFI ve GFI uyum degerlerinin
modelin mitkemmel uyum gosterdigini RMSEA, NFI ve NNFI degerlerinin de kabul edilebilir
smirda uyum gosterdigi tespit edilmistir. Bagka bir deyisle arastrmaya katilan g¢ocuklarin
cevaplart dogrultusunda GEAT A Formu’nda yer alan dokuz alt testin 4-7 yas ¢ocuklarmin
temel matematik becerilerini anlamli bir sekilde agikladigy, testin yapi gegerliginin yiiksek
oldugu saptanmustir.
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Giincellenmis Erken Aritmetik Testi B Formu’na iliskin Sonuclar

4-7 yas cocuklarinin cevaplart dogrultusunda B formuna iliskin modelin dogrulanip
dogrulanmadiginin belirlenmesi amaciyla da dogrulayici faktor analizi hesaplanmis ve path

diyagramu Sekil 2°de gosterilmistir.
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Chi~Square=48.16, df=27, P-value=0.,.00737, RMSEA=0.0586

Sekil 2. Giincellenmis Erken Aritmetik Testi B Formu na iliskin olusturulan path diyagrami-
standartlagtirilmis katsayilar

Sekil 2°de yer alan bilgiler incelendiginde arastirmaya katilan 4-7 yas gocuklarinin temel
aritmetik becerilerinin karsilagtirma, siniflama, birebir esleme, siralama, sayilar1 kullanma, es
zamanh ve kisaltilmis sayma, sonugsal sayma, say1 bilgisini uygulama ve tahmin becerileri
tarafindan anlamli bir sekilde yordandigi tespit edilmistir. Bagka bir anlatimla tiim alt testler, B
formunda da ¢ocuklarin aritmetikle ilgili becerilerinin anlamli bir agiklayicisidir. Bu baglamda
hesaplanan lambda, regresyon ve t degerleri Tablo 8’de gosterilmistir.
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Tablo 8. Giincellenmis Erken Aritmetik Testi B Formu'na iliskin Standartlastirilmis Faktor
Yiikleri, Hata Varyanslari, t- Degerleri ve Regresyon Katsayist Sonuglart

Alt testler Standartlastirilmis Faktor Yiikleri . t-degeri R?
Karsilagtirma 42 6.14 18
Siniflama 32 4.67 A1
Birebir esleme 52 7.80 27
Siralama 61 9.50 .38
Sayilar1 Kullanma .60 9.28 .36
Es zamanli ve kisaltilmig sayma .68 10.83 A7
Sonugsal sayma 49 7.29 24
Say1 bilgisini uygulama 45 6.58 .20
Tahmin 48 7.06 23

Tablo 8’de yer alan bilgiler incelendiginde, GEAT B Formu’nda yer alan alt testlerin
standartlastirilmig lambda degerlerinin .32 ile .68 arasinda farklilik gosterdigi belirlenmistir.
Standartlastirilmg  faktor yiikleri (A=Lambda) incelendiginde karsilagtrma, g¢ocuklarmn
sniflama, birebir esleme, siralama, sayilari kullanma, es zamanli ve kisaltilmug sayma, sonugsal
sayma, say1 bilgisini uygulama ve tahmin becerilerinin say1 becerileri ile orta ve yiiksek
diizeyde iligki i¢inde oldugu tespit edilmistir. Bu iliskinin ve agiklama durumunun tamaminin
anlamli t degerlerine sahip oldugu (p<.05), baska bir deyisle alt testler ile aritmetik becerileri
arasinda anlaml iligkilerin bulundugu belirlenmistir. Anlaml iliskilerin tespit edilmesinin
ardindan regresyon katsayilart (R?) hesaplanmis ve B formunda okul 6ncesi dénem
gocuklarmim say1 becerilerinin en ¢ok es zamanh ve kisaltilmis sayma becerileri (R?=.47;
p<.05) tarafindan agiklandif1 belirlenmistir. Daha sonra sirasiyla siralama (R?=.38; p<.05),
sayilan kullanma (R?=.36; p<.05), birebir esleme (R?=.27; p<.05), sonugsal sayma (R?=.24;
p<.05), tahmin (R?=.23; p<.05), say1 bilgisini uygulama (R?=.20; p<.05), karsilastirma (R?=.18;
p<.05) ve smiflama (R?=.11; p<.05) tarafindan agiklandig tespit edilmistir.

Model hesaplanmasinda GEAT B Formu’ndaki tiim alt testlerin 4-7 yas ¢ocuklarin temel

matematik becerilerini 6lgmede anlamli bir agiklayicihiga sahip oldugunun belirlenmesinin
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ardindan model-veri uyumunun degerlendirilmesi asamasina gecilmistir. Bu dogrultuda uyum
indeksleri hesaplanmig ve sonuglar Tablo 9’da gosterilmistir.

Tablo 9. Giincellenmis Erken Aritmetik Testi B Formu'na iliskin Hesaplanan Uyum Degerleri
ve Olgiit Degerler

Uyum Olgiitleri  Miikemmel Uyum Kabul Edilebilir A Formu
Uyum degerleri
X?/sd 0<X¥sd<4 0<X¥sd<5 1.78
RMSEA 0<RMSEA<.05 .05 <RMSEA <.08 .056
NFI 95<NFI<1.00 90 <NFI < .95 .92
NNFI 97 <NNFI<1.00 .95 <NNFI <.97 .95
CFI 95<CFI<1.00 90<CFI <.95 .96
GFI 95<GFI<1.00 90<GFI<.95 .96

Kaynak (Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve Miiller, 2003)

Tablo 9 incelendiginde, GEAT B Formu’na 4-7 yas ¢ocuklarmin vermis olduklari cevaplar
dogrultusunda olusturulan modelde X?sd, CFl ve GFI uyum degerlerinin modelin mitkemmel
uyum gosterdigini, RMSEA, NFI ve NNFI degerlerinin de kabul edilebilir sinirda uyum
gosterdigi  belirlenmistir. Bagka bir anlatimla arastirmaya katilan gocuklarin cevaplar
dogrultusunda GEAT B Formu’nda yer alan dokuz alt testin ¢ocuklarin temel matematik
becerilerini anlamh bir sekilde acikladigi, testin yapi gegerliginin yiiksek oldugu tespit
edilmistir.

Hesaplanan madde analizleri GEAT A ve B Formu’nun gecerli, test istatistikleri de giivenilir
oldugunu belirtmektedir. Bu baglamda gerekli diizeltmeler yapilarak GEAT A ve B

Formu’nun Tiirkgeye uyarlanmig formuna nihai sekli verilmistir.
iliski Testi Sonuglari

Aragtirmaya katilan 4-7 yas ¢ocuklarinin GEAT’taki karsilagtirma, smiflama, birebir esleme,
siralama, sayilar1 kullanma, es zamanli ve kisaltilmig sayma, sonugsal sayma, say1 bilgisini

uygulama ve tahmin testlerinin A ve B formlarindan almig olduklart puanlar arasindaki
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iligkilerin belirlenmesi amaglanmstir. Bu dogrultuda Pearson korelasyon katsayis1 hesaplanmig

ve sonuglar Tablo 10’da gosterilmistir.

Tablo 10. Arastrmaya Kanlan Cocuklarin Giincellenmis Erken Aritmetik Testi A ve B
Formundan Almus Olduklar: Puanlar Arasindaki Hiskiler

A formu-B formu N r p

Karsilagtirma 251 .683 .000
Siniflama 251 612 .000
Birebir esleme 251 .886 .000
Siralama 251 .887 .000
Sayilar1 Kullanma 251 915 .000
Es zamanl ve kisaltilmig sayma 251 .896 .000
Sonugsal sayma 251 .839 .000
Say1 bilgisini uygulama 251 841 .000
Tahmin 251 .884 .000
Giincellenmis Erken Aritmetik testi 251 951 .000

Tablo 10°daki bilgiler incelendiginde, arastirmaya katilan ¢ocuklarm karsilagtirma (r=.683;
p<.05) ve smiflama (r=.612; p<.05) alt testlerine yonelik A ve B formlarindan almig olduklart
puanlar arasinda pozitif yonde ve orta diizeyde bir iliski oldugu tespit edilmistir. Burada orta
diizeyde iliski ¢cikmasinda, A ve B formlaridaki gorsellerin dikey-yatay diizen seklinin farkl
olmasi, bu iki alt boyutun testin ilk kisimlarinda olmasi ve ¢ocuklarin testteki ilk heyecan
stireclerinin etkili oldugu diistiniilmektedir.

Aragtirmaya katilan ¢ocuklarin, birebir esleme (1=.886; p<.05), siralama (r=.887; p<.05),
sayilar1 kullanma (r=.915; p<.05), es zamanli ve kisaltilmis sayma (r=.896; p<.05), sonugsal
sayma (r=.839; p<.05), say1 bilgisini uygulama (r=.841; p<.05), tahmin (r=.884; p<.05) alt
testlerine yonelik A ve B formlarindan aldiklart puanlar arasinda pozitif yonde ve yiiksek
diizeyde bir iliski oldugu saptanmustir. Bu baglamda GEAT’mn 4-7 yas ¢ocuklarinin A ve B
formlarindan almis olduklar puanlar arasinda pozitif yonde ve yiiksek diizeyde bir iligki
oldugu tespit edilmistir (=.951; p<.05).
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TARTISMA ve SONUC

Bu arastirmada 4-7 yas ¢ocuklarinin temel matematik beceri gelisimlerini 6lgmeye yonelik bir
test olan GEAT’mn Tiirk¢eye uyarlanmasi amaglanmugtir. Giincellenmis Erken Aritmetik
Testi’nin Tiirk¢eye uyarlanmasi igin gerekli izinler alindiktan sonra dilsel esdegerliginin
saglandig1 ve yapilan pre-6n uygulama sonrasinda ¢ocuklarin maddelerde yer alan yonergeleri
anlamakta giicliik ¢ekmedigi tespit edildikten sonra 4-7 yas arasi toplam 251 ¢ocukla 6n
uygulama gerceklestirilmistir.

Giincellenmis Erken Aritmetik Testi maddelerinin zorluk kolaylik diizeylerini belirlemek
amaciyla madde giicliik indeksi hesaplanmustir. Karsilastirma, simiflama, siralama, birebir
esleme, es zamanl ve kisaltilmig sayma ve sonugsal sayma alt testlerindeki maddelerin iyi
diizeyde ayirict oldugu, gecerliklerinin yiiksek oldugu belirlenmistir. Say1 bilgisi uygulama ve
tahmin alt testlerindeki maddelerin ise orta diizeyde ayiric1 oldugu saptanmustir. Ayrica testte
maddeleri bilenle bilmeyeni ayirt etmeye doniik olarak yapilan madde ayurt edicilik indeksleri
incelenmistir. Sonucta GEAT’m A ve B formunda karsilastirma, siniflama, siralama, birebir
esleme, es zamanl ve kisaltilmis sayma, sonugsal sayma alt testlerine yonelik sorularmn
ortalama ayirt edicilik indeksleri benzer ve yiiksek diizeyde oldugu tespit edilmistir. Testin
sayilar1 kullanma alt boyutunda, B formundaki sorularin aywt edicilik indekslerinin A
formundan daha yiiksek diizeyde hesaplandigi goriilmiistiir.

Sarama ve Clements’in (2009) goriigleri dogrultusunda belirtilen sayma becerisi geligimsel
basamaklarina gore de 6 yasinda goriilen atlayarak sayma becerisi 10’ar 10’ar 100’e kadar,
5’erli ve 2’serli sekilde atlayarak sayma olarak gozlemlenir. B formundaki sayilar1 kullanma
testi sorularmin madde ayut edicilik indekslerinin yiiksek olmasi, bu test maddelerinin
gecerliklerinin de yiiksek oldugunu gostermektedir. Genel olarak madde ayut edicilik
indeksleri incelendiginde 4-7 yas ¢ocuklarina sayilart kullanma alt testi B formundaki sorularin
A formundakilere gore daha kolay geldigi, bagka bir anlatimla B formundaki sorular1 daha
kolay dogru cevaplandirdiklari sdylenebilir. Bununla birlikte ¢ocuklarin hem A hem de B
formundaki sorulart genel olarak orta diizeyde dogru cevaplandirdiklart da tespit edilmistir.
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GEAT’m test istatistikleri incelendiginde 251 ¢ocugun A formundan B formuna oranla 2
madde daha az cevapladiklari; ¢ocuklarin ortalama olarak ¢ok fazla fark olmamakla birlikte B
formundan A formuna oranla daha yiiksek puan aldiklar1 belirlenmistir.

Bu sonucun ortaya ¢ikmasinda Ozellikle birebir esleme, smiflama ve karsilastrma gibi
cocuklarm ilk 6grendikleri matematik becerileri ile ilgili maddelere iliskin sayfa diizenlemesi
veya materyal segiminin simdiye kadarki okul Oncesi egitim siireci igerisinde sunulan
etkinlerden oldukga farkli olmasi, A formu ile B formunun uygulanmasi arasindaki siiregte
¢ocuklarm matematik gelisiminde ilerleme olmasi gibi faktorlerin etkili oldugu diisiiniilebilir.
Ayrica alanda yapilan ¢aligmalarda okul dncesi 6gretmenlerinin matematik egitimi planlama
ve Olglilmesinde sorunlar yasadiklari, kendilerini matematik egitimden yeterli bulmadiklari
dolayistyla matematik kavram becerilerine ulagmak amaglh sinif i¢i uygulamalara az yer verme
diizeyleri arasinda oldukca farkliliklar gostermesinin de bu sonucun ortaya ¢ikmasinda etkili
oldugunu diistindiirmiistiir (Aslan, 2013; Aydin, 2009; Baki ve Karadeniz, 2013; Bredekamp,
2015; Giiven, Oztiirk, Karatas, Aslan ve Sahin, 2012; Koran, 2012; Pekince ve Avci, 2016;
Tarim ve Bulut, 2006).

GEAT’m A ve B formunun KR-20, Spearman korelasyon katsayist ve Guttman katsayisina
gore giivenirliklerinin oldukga yiiksek oldugu belirlenmistir. Bununla birlikte testin A ve B
formuna iliskin yapilan dogrulayici faktdr analizi sonuglarma gore de her iki formun kabul
edilebilir diizeyde 4-7 yas cocuklarinin temel matematik becerilerini anlamh bir sekilde
acikladig ve testin her iki formunun da yap1 gegerliginin yiiksek oldugu belirlenmistir. Buna
paralel olarak Gonzalez ve Benvenuto (2017) tarafindan 4-7 yas cocuklarin matematik
becerilerini 6lgmek amaciyla Italyancaya adapte edilen bu test Roma ve Trieste’deki 14
okuldan segilmis 633 ¢ocuga uygulanarak gegerlik ve giivenirlik ¢aligmasi gergeklestirilmistir.
Arastirma ENT-R'yi, anaokulu ve ilkokulun ilk yillarmda italyan gocuklarmdaki matematiksel
bilgiyi degerlendirmek i¢in uygun ve yararl bir arag olarak goriilmiistiir. Bu baglamda, ENT-
R’nin farkl kiiltiirlere adaptasyon caligmalart sonucunda 4-7 yas ¢ocuklarmm matematik
becerilerini 6lgmede yiiksek bagar1 gosterdigi soylenebilir (Gonzalez ve Benvenuto, 2017; Van
Luit veVan Rijt, 2009).
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Caligma grubunu olusturan ¢ocuklarin A ve B formundan elde ettikleri puanlar arasindaki iliski
incelendiginde karsilagtirma ve smniflama alt boyutlarinda pozitif yonlii orta diizeyde iliskiler
oldugu belirlenirken diger alt boyutlar arasinda pozitif yonlii kuvvetli iliskiler oldugu tespit
edilmistir. Bu sonuclardan hareketle test maddelerinin alinan puanlar ile testin toplam puani
arasindaki iligkinin yiiksek olmasi, maddelerin benzer becerileri Ol¢tiigiinii ve testin i¢
tutarliliginin yiiksek oldugunu gostermektedir. Bu baglamda GEAT’ in gegerli ve giivenilir bir
6lgme araci oldugu ortaya ¢ikmustir.

Oneriler

4-7 yas ¢ocuklarda temel matematik becerileri gelisimini inceleyen bu aragtirmada yapilan

gozlemler ve veriler 1g1¢1nda agagidaki 6neriler sunulmustur:

GEAT uygulanan ¢alisma grubu yas, cinsiyet, anne-baba egitim durumu, sosyo-ekonomik
diizey, okul 6ncesi egitim kurumlarina devam etme, okul tiirii gibi farkli degiskenler agisindan

incelenebilir.

Okul oncesi egitim smiflarinda temel matematik beceri gelisimine yonelik ¢aligmalar
yapmadan dnce ve yapildiktan sonra bu testteki maddeler kullanilarak ¢ocuklarin bu alandaki
gelisimleri gézlemlenebilir.

Temel matematik becerilerini dlgen bir test olasi bakimindan, biiyiik yas grubunda yer alan
cocuklarm matematikte yasadiklari giigliiklerini agiga ¢ikarmada bu test yol gosterici olarak
kullanilabilir.
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SUMMARY
Aim and Importance:

Basic concepts of mathematics which were gained in early childhood period, form the base of
some skills such as; understanding changing and developing world order, analyzing and problem
solving. Supporting children to develop basic academic skills increase their school readiness
level and positively affect their academic skills in future. When studies related to scales which
were developed or adapted on numeracy skill subject were examined, it was investigated that
there are many studies. However, usage of them to monitor children’s mathematic knowledge,
skill, concept and process development in ongoing education process is rare. Aim of this study
was to present the reliability and validity of Early Numeracy Test- Revised which was used to
assess the development of 4-7 years old children’s basic mathematics skills.

Method

Relational screening model which is one of the descriptive survey models was preferred for this
study. Sample of the study consisted of 251 children who have gone to formal preschools (4-6
years old) and Ist grade primary schools (7 years old) in Bahcelievier district in Istanbul in
2016-2017 education year. The data collection tool was Early Numeracy Test- Revised. The ENT-
R consists of two parallel versions (Version A and version B) of 45 items each. The items are
divided into groups of five of nine parts. The subtests of the ENT-R are: Concepts of comparison,
Classification, One-to-one correspondence, Ordering, using numerals, Synchronous and
shortened counting, Resultative counting, Applying knowledge of numbers, Estimation.

Findings

Before the data analysis process, all the formal permissions were obtained to implement the test
to Turkish children. Then, translation process was completed. English to Turkish translation
groups were organized and the test was translated to original language back. According to
language expert’s suggestions, some statements in Form A and Form B were rewritten. Also,
pilot study at which 4-7 years old 30 children were attended were implemented and it was
presented that there was no significant difference between children’s Form A and Form B Test
scores (1(29)=1.017; p>.05). Findings of ENT-R test showed that children answered %73 of the
questions (mean of A and B forms) correctly. It can be said that the test was easy to answer for
the children in the study. Standart devision values were calculated as; 6.342 for Form A and
5.685 for Form B. Also, mean of the difficulty indices were calculated as; 0.733 for Form A and
.725 for Form B. As a result of the z ratio test, it was determined that the average discriminations
and difficulties calculated in all subtests of the form A and B did not show a statistically
significant difference. KR-20 coefficients were calculated to determine items’ internal
consistency. They were calculated as .810 for Form A and .749 for Form B. Spearman correlation
coefficients were calculated to present the reliability. They were calculated as .813 for Form A
and .786 for Form B. According to the regression value; basic mathematics skills of 4-7 years of
children in Form A were mostly explained by ordering skills (R2=.51; p<.05). And continue as
following; synchronous and shortened counting (R2=.46; p<.05), using numerals (R2=.37;
p<.05), one to one correspondence (R2=.30; p<.05), estimation (R2=.28; p<.05), resultative
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counting (R2=.26; p<.05), concepts related to comparison (R2=.24; p<.05), classification
(R2=.22; p<.05) and applying knowledge of numeracy (R2=.16; p<.05). Basic mathematics skills
of 4-7 years of children in Form B were mostly explained by synchronous and shortened counting
(R2=.47; p<.05), ordering (R2=.38; p<.05), using numerals (R2=.36; p<.05), one to one
correspondence (R2=.27; p<.05), resultative counting (R2=.24; p<.05), estimation (R2=.23;
p<.05), applying knowledge of numeracy (R2=.20; p<.05), concepts related to comparison
(R2=.18; p<.05) and classification (R2=.11; p<.05). It was determined that there was a positive
relationship between concepts related to comparison and classification sub tests’ scores in middle
level in Form A and B. Also, there were positive relationships between one to one
correspondence, ordering, using numerals, synchronous and shortened counting, resultative
counting, applying knowledge of numeracy and estimation sub tests’ scores in high level in Form
A and Form B. Determining that all subtests in Form A and B of ENT-R had a meaningful
explanatory power in assessing children’s number skills, confirmatory factor analysis was run.
Fit indices were calculated for Form A (X2/sd=2.13, RMSEA=.067; NFI= .93, NNFI=.95, CFI=
.96, GFI=.95) and Form B (X2/sd=1.78, RMSEA=.056; NFI= .92, NNFI=.95, CFI= .96,
GFI1=.96). The values showed that Form A and Form B of ENT-R are valid test to assess Turkish
children’s number skills. After the reliability and validity analyses of ENT-R, mean differences of
Form A and Form B scores were examined.

Discussion and Results:

As a result of the study it was seen that questions at concepts related to comparison,
classification, ordering, one to one correspondence, synchronous and shortened counting,
resultative counting subtests of Form A and Form B have similar and high discrimination indices.
Also, it was presented that using numerals subtest questions in Form B have higher
discrimination indices than questions in Form A. Because third question of using numerals sub
test in Form A had low discrimination, it was changed. And additionally, because scores of test
items and total score of tests have a high relationship, it can be said that items assess similar
skills and internal coefficient is high. Lastly, it can be said that ENT- R is a reliable and valid test
to assess 4-7 years of children’s basic mathematics skills in Turkish sample. It is suggested t0
examine children’s ENT- R scores according to some variables such as; age, gender, mother and
father education level and social economic status. Also, ENT-R can be used in experimental
designed studies which aim to develop children’s mathematics skills.
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0z

Bu ¢alismada KTK ve MTK 'ye dayali olarak madde parametrelerinin grubun ézelligine (basaril
ve basarisiz olma durumuna) ne diizeyde baglh oldugunu belirlemek amacglanmistir. Aym
zamanda KTK ve MTK 'dan elde edilen bulgular arasindaki iliskiler de incelenmistir. Tiirkiye'de
bir devlet tiniversitesinin egitim fakiiltesinin farkl 22 béliimiinde 6grenim gérmekte olan toplam
1916 dgrenci bu arastirmamn ¢alisma grubunu olusturmaktadir. Farkli ozelliklerdeki veri
setlerinden elde edilen madde parametreleri arasindaki iliskiler ve KTK ve MTK 'den elde edilen
madde parametreleri arasindaki iliskiler ayri ayri incelenmistir. Ayrica, KTK i¢in toplam puanlar
ile MTK icin yetenek parametreleri arasindaki iliskiler de farkli veri setleri icin ayri ayr
incelenmigtir. Genel olarak KTK dan elde edilen nokta cift serili korelasyon katsayisi ile 2PL
modelden elde edilen a parametresi arasindaki iligkiler orta diizeyde ve anlamhdiwr. Diger iliski
katsayilarimin ise diigiik diizeyde oldugu ya da iliskinin olmadigi durumlarin ortaya ¢iktig
belirlenmistir. Olgme kuramlarimn  farkli dagilim  ézellikleri ve nitelikleri bulunan veri
setlerindeki bireylerin yeteneklerini benzer sekilde kestirdigi tespit edilmistir. Farkli veri
setlerinden elde edilen giicliik parametreleri arasinda genellikle yiiksek iliskiler belirlenmigtir.
Giigliik indeksleri arasindaki iliskiler KTK'ya dayali gerceklestirilen kestirimlerde MTK ya
dayali kestirimlere gére daha yiiksek hesaplanmistir. Bu durum, MTK kestirimlerinin gruba bagh
degisim gosterdigi anlamina gelebilmektedir. Benzer sekilde madde aywrt edicilik indekslerinin
hem KTK hem de MTK ya dayali modellerle hesaplamalar: arasinda anlamli farkliliklar oldugu
tespit edilmistir.

* Ahntilama: Saym, A. ve Kogar, H. (2019). Grup basarisina gére madde ve kisi
parametreleri arasindaki iliskinin incelenmesi. Gazi Universitesi Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 39(1), 249-270
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Anahtar Sézciikler: Klasik test kurami, Madde tepki kurami, Grup ozellikleri, Madde
parametreleri, Kigi parametreleri

ABSTRACT

The aim of this study is to determine the extent to which item parameters estimated via CTT and
IRT depend on group properties (being mater or non-master). Besides, the relationship between
findings obtained from CTT and IRT is evaluated. The study group of this study consists of 1916
undergraduates who study at different departments (22) in educational faculty in a state
university of Turkey. The relationship between item parameters obtained from datasets having
different properties and the relationships between item parameters obtained via CTT and IRT
have been investigated separately. Besides, the relationships between total scores for CTT and
ability parameters for IRT have been examined for different datasets. The relationship between
point biserial correlation obtained from CTT and a parameter obtained from 2PL is moderate
and significant. It has been determined that the other relationship coefficients are low or non-
significant. It has been determined that measurement theories estimate the ability of individuals in
datasets having different distribution and properties similar. The high relationships have
generally been obtained among difficulty parameters estimated from different datasets. This
situation shows that the estimates obtained for CTT are group-dependent and the estimates for
IRT are group-independent. Similarly, it has been observed that there is a significant difference
between item discrimination indexes estimated for CTT and IRT.

Keywords: Classical test theory, Item response theory, Group properties, Iltem parameters,
Person parameters

GIRIS

Klasik Test Kurami (KTK), 20. yiizyilin biiylik bir boliimiinde kullanilan en dnemli
6lgme kuramlarindan biridir. Bu kuram, az sayida varsayim gerektirmesinden dolay1,
diger bir deyisle matematiksel islemlerinin sagladig: kolayliklar neticesinde bir¢ok test
uygulamasinda kullanilmistir (Hambleton & Jones, 2012). KTK test diizeyinde bilgi
elde etmek i¢in gelistirilmis olmakla birlikte madde istatistikleri de zamanla 6nemli bir

uygulama olarak 6n plana ¢ikmustir.

Madde diizeyindeki KTK uygulamalar1 olduk¢a basit diizeydedir. KTK, belirli bir
madde ile katilimcmin yetenegi arasindaki iligskiyi tanimlarken karmasik kuramsal
modeller kurmaz. Bir grup katilimcinin bir madde {izerindeki basari oranimi

belirlemekle yetinir. Bu basari orani, en bilinen madde istatistigi olan madde giigliigii
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(pij) olarak tanimlanir. Bir maddenin yiiksek yetenekli katilimeilar ile diigiik yetenekli
katilimeilart ayirt etmesi, bir bagka madde istatistigi olan madde ayirt ediciligi (rj;) ile
belirlenmektedir. Madde ayirt ediciligi madde puanlar ile test puanlari arasindaki iliski

olarak tanimlanmaktadir (Fan, 1998).

KTK’de madde parametreleri gruba bagh kestirilmektedir. Madde ve birey
parametrelerinin gruba bagimli kestirilmesi ve matematiksel altyapisinin zayifligina
ragmen KTK giiniimiizde halen birgok 6lgme uygulamasinda kullanilmaktadir. Ornegin
test esitlemede KTK temelli yontemlerin kullanimi pratik sebeplerden dolayi daha
siklikla tercih edilmektedir. KTK, test gelistirme ve test uygulamalari konusunda

oldukea pratik bir kuramdir (Awopeju ve Afolabi, 2016).

Madde Tepki Kuramimin (MTK) temel varsayimlarin biri, madde parametrelerinin
gruptan bagimsiz bir sekilde kestirilmesine olanak vermesidir. Bu varsayimi ile
KTK’den uygulamalarindan farklilik gostermekte ve test gelistiricilere avantaj
saglamaktadir. MTK, KTK’nin varsayimlarindaki sinirliliklart asmak igin gelistirilen ve
bilgisayar sistemlerine uyarlanabilir matematiksel ¢oziimler de sunan modern bir test
kuramidir. MTK, giiclii bir matematiksel temele ve bilgisayarlar tarafindan ¢oziilebilen
karmagik algoritmalara sahiptir. Madde karakteristik egrisi (MKE) adi verilen
katilimemin test performansi ile yetenegi arasinda matematiksel bir fonksiyon
kurulmasini saglamaktadir (Hambleton & Swaminathan, 1985; Harris, 1989). MTK,
KTK’dan farkli olarak test diizeyinde bilgiye degil, madde diizeyindeki bilgilere
odaklanmaktadir. Kullanilan MTK modeline gore bir ya da birkag parametre

kullanilarak kisinin yetenegi ile performansi arasindaki iliski agiga ¢ikarilmaya caligilir.

KTK’ye dayali olarak ortalama, standart sapma, giivenirlik gibi test istatistikleri; madde
giicliik indeksi, madde aymricilik indeksi, madde varyansi gibi madde istatistikleri
hesaplanmaktadir. Lord ve Novick (1968) KTK ile gerceklestirilen hesaplamalarin
gruba bagli oldugunu, dolayisiyla parametrelerin, verilerin toplandigi gruptan gruba
degisiklik gosterdigini ve bu durumun da farkli gruplarda test istatistiklerinin
karsilastirilmasini zorlastirdigini ifade etmektedir (Hambleton, Swaminathan ve Rogers,

1991). Bu baglamda incelendiginde bir grup igin orta giicliikte oldugu belirlenen bir test
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ya da madde, baska bir grup i¢in zor ya da kolay hesaplanabilir ya da bir grup igin
giivenilir olan madde/test, baska bir grup i¢in giivenilir olmayabilir (Crocker ve Algina,
1986). KTK ile sozii edilen smirlandirmalarin 6nline ge¢mek, madde ve test
parametrelerini gruptan bagimsiz bir sekilde hesaplayabilmek icin MTK gelistirilmistir.
Crocker ve Algina, (1986), MTK ile bireylerin yetenek diizeylerinin testten bagimsiz bir
sekilde kestirilecegini ¢iinkii MTK nin farkli yetenek diizeylerindeki bireylerin testte
yer alan her bir maddeye nasil tepki verdiklerine dair matematiksel bir modellemeye
sahip oldugunu belirtmektedir. Bagka bir anlatimla MTK, madde ve test istatistiklerinin
gruptan, yetenek diizeylerinin ise testten bagimsiz bir sekilde kestirilmesine olanak
verdigini belirten bir kuramdir. Biiyilk O6rneklem gruplart ile kestirimlerin
gerceklestirildigi MTK ile kestirilen parametreler gruptan bagimsiz oldugu icin
degismezlik 6zelligine sahiptir ve bunun sonucunda sonuglara bakilarak farkli gruplarin

karsilagtirilmas1 miimkiin olmaktadir (Embretson ve Reise, 2000).

Alan yazinda KTK ve MTK’dan elde edilen madde parametrelerinin karsilastirildigi
caligmalar bulunmaktadir. Kuramlar arasindaki farkliliga ragmen iki kuramdan elde
edilen madde istatistiklerinin pozitif bir iliski gosterdigine dair gesitli arastirmalar
bulunmaktadir (Adedoyin, Nenty & Chilisa, 2008; Cikrik¢i-Demirtasli, 2002; Fan,
1998; Gelbal, 1994; MacDonald ve Paunonen, 2002; Royce, 2009). Ornegin Royce
(2009) sozel ve sozel olmayan testler {izerinde yaptig1 arastirmada, 2 parametreli lojistik
model (2PL) ile KTK’den elde edilen madde istatistiklerinin birbirine ¢ok yakin
oldugunu belirlemistir. Bununla birlikte MacDonald ve Paunonen (2002) bu iki dlgme
kuramini karsilastirdigi aragtirmasinda daha once elde edilen KTK ve MTK’nin madde
ve birey bazindaki istatistiklerinin benzerligini ifade eden arastirmalarin tiim egitim ve
psikolojik testler i¢in genellenemeyecegini ifade etmislerdir. Fan (1998), MacDonald ve
Paunonen (2002) gibi arastirmacilar MTK nin kuramsal {istiinliigiine ragmen KTK ile
karsilastirildiginda kayda deger bir farkin olmadigini; Lawson (1991), Skaggs ve Lissitz
(1988), ve Stage (1999) gibi arastirmacilar ise MTK ve KTK’dan elde edilen parametre

tahminleri arasinda 6nemli farklarin oldugunu belirlemislerdir.
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MTK ve KTK’dan elde edilen madde ayirt edicilik katsayilar: arasinda yiiksek bir iliski
belirleyen arastirma bulgulari, bu iliskiyi yalnizca ayirt ediciligin genis bir dagilima
sahip oldugu ve madde gicliigiiniin kiigiik degerler aldigi durumlarda ortaya
koyabilmektedir (Progar, So¢an ve Pec, 2008). Bu durum, farkli o&zelliklerdeki
gruplarda da KTK ve MTK’dan elde edilen madde istatistiklerinin degismezIligi
saglanabilir mi? sorusunu akla getirmektedir. Bu sorunun cevabina ydnelik yapilan
aragtirmalar (Fan, 1998; MacDonald ve Paunonen, 2002; Progar, Soc¢an ve Pe¢, 2008)
farkli dagilimlara ve farkli ozelliklere sahip katilimcilara odaklanmaktadir. Bu
arastirmalarin elde edilen ortak bulgusu KTK ve MTK’dan elde edilen madde
parametrelerinin degismezliginin bircok ac¢idan saglandigi; Ozellikle madde giigligii
parametresinin madde ayirt ediciligine gére daha kararli olarak elde edildigi seklindedir.
Ayrica, MTK parametrelerinin degismezliginin ancak MTK’dan elde edilen model veri
uyumunun yiiksek olmasi durumunda gergeklestigi de belirtilmistir. Tiim bu bilgiler
dogrultusunda bu arastirma, alan yazindaki aragtirmalarin eksiklerini giderme amaciyla
daha genis bir 6rneklem biiyiikligii, gercek veriye dayali analizler ve madde ve birey

parametrelerinin birlikte kullanilmasi ile gerceklestirilmistir.

Bu ¢alismada KTK ve MTK’ye dayali olarak madde parametrelerinin grubun 6zelligine
(basarili ve basarisiz olma durumuna) ne diizeyde bagli oldugunu belirlemek
amaclanmistir. Ayn1 zamanda KTK ve MTK’dan elde edilen bulgular arasindaki

iligkiler de incelenmistir.
YONTEM

Calhisma Grubu

Tiirkiye’de bir devlet {iniversitesinin egitim fakiiltesinin farkli 22 bdliimiinde 6grenim
gormekte olan toplam 1916 6grenci bu arastirmanin ¢alisma grubunu olusturmaktadir.
Aragtirmaya Ingilizce 6gretmenligi (%16; n=308), siif 6gretmenligi (%12; n=222), fen
bilgisi 6gretmenligi (%9; n=174), sosyal bilgiler 6gretmenligi (%9; n=172), ilkogretim

matematik 6gretmenligi (%9; n=169), okul oncesi 6gretmenligi (%8; n=151), resim-is
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ogretmenligi (%6; n=124), rehberlik ve psikolojik danigsmanlik Sgretmenligi (%3;
n=59), bilgisayar ve teknolojileri 6gretmenligi (%3; n=54), miizik 6gretmenligi (%3;
n=51), Almanca 6gretmenligi (%3; n=51), gorme engelliler 6gretmenligi (%2; n=46),
zihinsel engelliler 6gretmenligi (%2; n=42), Fransizca 6gretmenligi (%2; n=41), Arapga
ogretmenligi (%2; n=36), matematik Ogretmenligi (%2; n=34), biyoloji 6gretmenligi
(%2; n=33), kimya Ogretmenligi (%2; n=33), fizik 6gretmenligi (%2; n=30), tarih
ogretmenligi (%2; n=30), felsefe grubu O6gretmenligi (%2; n=29) ve cografya

ogretmenligi (%1; n=27) boliimlerinde 6grenim gérmekte olan dgrenciler katilmistir.
Verilerin Toplanmasi

Arastirma kapsaminda 2011-2012 egitim Ogretim doneminde {iniversitenin egitim
fakiiltesinde 6grenim gormekte olan ve ortak derslerden biri olan Tirkge I: Yazili
Anlatim dersinin final sinavina katilan toplam 1940 &grencinin cevaplarma ulasilmistir.
Ancak 24 6grencinin yabanci uyruklu oldugu ve sonuglari da ug¢ deger gosterdigi igin
s6z konusu 6grenciler veri setinden ¢ikarilmistir. Ders, tiim bdliimlerin birinci sinif giiz
donemine ait bir derstir. Fakiiltede toplam 22 bdoliimde o6rgilin egitim seklinde

gergeklestirilen dersin yiiriitilmesinde, 10 farkli 6gretim iiyesi sorumlu olmustur.

Final smavinin olusturulmasinda fakiiltede kurulan bir merkez araciligiyla 6gretim
iiyelerinden dersin kazanimlarini ve agirhik diizeyini belirledikleri bir belirtke tablosu
olusturulmustur. Belirtke tablosu dogrultusunda her bir kazanima yonelik ikiser soru
olusturularak bir madde havuzu elde edilmistir. Madde havuzundan rastgele sorular
secilmis ve belirlenen sorular igin 6ncelikle uzman goriisleri alinmis, ardindan 6lgme ve
degerlendirme uzmanlarmin goriisleri de alinarak gerekli diizeltmeler yapilmistir.
Yonergelerin olusturulmasmin ardindan dort farkli kitapgik tiirli olusturulmustur.
Ogrencilerin smnava girecekleri siniflarmn  belirlenmesi de merkezi bir sekilde
gergeklestirilmis, Ogrenciler kendi adlarina olusturulan optik formlar ile sinava

katilmislardir. Uygulama igin fakiiltenin 62 dersligi kullanilmustir.

Tiirkge I: Yazilt Anlatim dersinin final sinavinda toplam 50 soru yer almaktadir.

Sorulardan ikisi final sonrasinda iptal edilmistir. Sorularin puanlamasi 100 {izerinden
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gerceklestirilmis ve smavda yanlis cevaplarin dogru cevaplart etkilemeyecegi

ogrencilere belirtilmistir.

Ogrencilerin cevaplar1 {iniversitenin &grenci isleri daire bagkanhigindan almmustir.
Toplam 48 sorudan olusan test i¢inde arastirmanin amaci dogrultusunda veri setleri

olusturulmustur.
Verilerin Analizi
Aragtirmanin amaci dogrultusunda gelistirilen veri analizi deseni Tablo 1’de

belirtilmistir.

Tablo 1. Veri analizi deseni

Orneklem KTK MTK iliski
Kosul Tiim grup
N=1916 Giigliik- Giigliik- Korelasyon
ayiricilik aymricilik
Kosul-1: N;=1198 Gigliik- Giigliik- Kendi iginde
Kiimeleme ayiricilik ayiricilik ve disinda
Bagarili  analizine N,=718 iliski
ve gore
basarisiz  Kosul-2: N;=1099 Gigliik- Giigliik- Kendi iginde
gruplar ortalama ayiricilik ayiricilik ve diginda
lstiine gére ,=817 iligki
Kosul-3: N;=1376 Gigliik- Giigliik- Kendi iginde
mutlak ayiricilik ayiricilik ve disinda
basariya N,=540 iligki
gore (%75)

Bu aragtirmanin amacit dogrultusunda 1940 kisilik ¢alisma grubundan elde edilen veri
seti 4 farkli kosul altinda incelenmistir. Birinci kosul, tiim g¢alisma grubunun analize
dahil edildigi durumdur. fkinci kosulda ¢alisma grubu kiimeleme analizi araciligiyla
ikiye boliinmiistiir. Uciincii kosulda calisma grubu; ortalamanin iistiinde ve altinda
olacak gekilde iki farkli gruba ayrilmistir. Dordiincii kosulda ise g¢alisma grubu mutlak

basariya gore (%75’lik bir basar1 oranini elde edenler ve elde edemeyenler) olarak ikiye
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ayrilmustir. Tkinci, iigiincii ve dordiincii kosullarda her bir gruptan elde edilen sonuglar

kendi iginde ve birbirleri ile karsilastirilarak incelenmistir.

Veri setleri olusturulduktan sonra her bir kosulda KTK ile madde ayiricilik katsayisi
icin iist-alt ayiricilik, nokta ¢ift ve ¢ift serili korelasyon olmak tizere ii¢ farkli; madde
giiclik katsayis1 icin ise iist-alt grup ve tiim grup olmak iizere 2 farkli giicliik
parametresi elde edilmistir. MTK'da ise 2PL, 3PL ve nominal response model i¢in ayr1

ayrt madde giigliik (b parametresi) ve madde ayiricilik (a parametresi) elde edilmistir.

Birinci kosulda KTK ve MTK’ye dayali madde parametreleri arasindaki iliskiler
Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi ile incelenmistir. Ayrica, KTK i¢in

toplam puanlar ile MTK i¢in yetenek parametreleri arasindaki iligkiler de incelenmistir.

Birinci kosul i¢in ayirt ediciligi yiiksek ve diisiik olan maddeler kendi iclerinde iki farkli
grup olusturularak, KTK ve MTK’den elde edilen bulgularin ayiricilik giiciinden
etkilenip etkilenmedigi ayrica incelenmistir. Bu amagla, ayiriciligr diisiik olan madde
grubundan KTK ve MTK’dan elde edilen madde parametreleri ile ayiricilign yiiksek
olan madde grubundan KTK ve MTK’dan elde edilen madde parametreleri arasindaki

iligkiler incelenmistir.

Ikinci, iigiincii ve dordiincii kosulda ise farkli Slgiitlere gore ayrilmis veri setlerinde,
KTK ve MTK’ye dayali madde parametreleri elde edilmistir. Farkli 6zelliklerdeki veri
setlerinden elde edilen madde parametreleri arasindaki iliskiler ve KTK ve MTK’den
elde edilen madde parametreleri arasindaki iligkiler ayr1 ayr1 incelenmistir. Ayrica, KTK
icin toplam puanlar ile MTK i¢in yetenek parametreleri arasindaki iligkiler de farkli veri

setleri i¢in ayr1 ayr1 incelenmistir.
Varsayumlarin Incelenmesi

Oncelikle MTK’nin normallik, tek boyutluluk, yerel bagimsizlik ve degismezlik

varsayimlari incelenmistir.

Normallik
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Veri setinin normal dagilim gosterip gostermediginin belirlenmesi amaciyla oncelikle
carpiklik  ve basiklik katsayist  hesaplanmistir, ardindan histogram grafikleri
incelenmistir. Sonuglar Tablo 1’de gosterilmistir.

Tablo 1. Aragtirma kapsaminda olusturulan veri setlerinin g¢arpiklik ve basiklik
katsayilar1

Veri setleri N Carpikhik SE Basikhik SE
Tim grup 1916 -0,694 0,056 0,170 0,112
Kosul 1 1198 0,102 0,071 -0,523 0,141
718 -0,759 0,091 0,034 0,182
Kosul 2 1099 0,421 0,074 -0,628 0,147
817 -0,981 0,086 0,305 0,171
Kosul 3 1376 0,254 0,066 -0,774 0,132
540 -0,930 0,105 0,159 0,210

Tablo 1°de yer alan bilgiler incelendiginde verilerin evrene ait uzayda normal dagilim

gosterdigi belirlenmistir.

Tek boyutluluk

Tiirkce I: Yazili Anlatim final testi bir basari testi oldugu icin oncelikle kapsam
gegerligi ile tek boyutluluk varsayimi incelenmistir. Bu dogrultuda testte yer alan 48
soruya yonelik Tirkge egitiminde doktorasini tamamlamig {i¢ konu alan uzmaninin
goriigii alinmus, testte bulunan tiim maddelerin ayni ozelligini Ol¢tiigii uzmanlarca

belirlenmistir.

Uzman goriislerinin ardindan her bir veri setine yonelik tetrakorik korelasyona dayali
acimlayic1 faktor analizi hesaplanmigtir. Factor 10.4 programi ile analizler yapilmistir.
Agirliklandirilmamis en kiiglik kareler yontemi ile yapilan AFA bulgularina gére KMO
degeri 0.82, Bartlett kiiresellik testi sonuglar1 anlamli olarak bulunmustur. AFA
sonucunda test maddelerinin iki boyutta toplandigt; birinci faktdriin 6z degeri 8.16,

ikinci faktoriin 6z degeri ise 2.17 olarak elde edilmistir. Tek boyutlu yapiya ait GFI
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degeri 0.91°dir. Tim faktor yiikleri 0.30’un iistiindedir. Elde edilen sonuglar
dogrultusunda testin tek boyutlu oldugu kabul edilmistir.

Yerel bagimsizlik

Yerel bagimsizlik tek boyutlulukla iligkili bir 6zelliktir. Eger bir test tek boyutluluk
ozelligini gosteriyorsa, bu testte yer alan maddelerin yerel bagimsizlik 6zelligine sahip
oldugu soylenebilir (Hambleton ve Swaminathan, 1985). Uzman goriislerine gore ve
acimlayici faktor analizi sonuglarina gore testin tek boyutluluk 6zelligine sahip olmasi,
yerel bagimsizliga sahip oldugunu da gdstermektedir. Ayrica test igerisinde ortak kokli
sorular olmadig1 gibi ayni kazanimi 6lgmeye yonelik sorular olmadigi da uzmanlarca

belirtilmistir.
Model-veri uyumu

Model-veri uyumu varsayiminin incelenmesi amaciyla -2likelihood degeri, AIC ve BIC
teste ait model veri uyumlann ile birlikte alfa ve omega giivenirlik katsayilart
hesaplanmis bulgular Tablo 2’de gosterilmistir.

Tablo 2. Arastirma kapsaminda olusturulan veri setlerinin -2likelihood degeri, AIC,
BIC ve giivenirlik katsayilar

Veri Veri Veri Veri Veri Veri Veri
seti-1 seti- 2 seti-3 seti-4 seti-5 seti-6 seti-7

-2LL 1PL 75653.36 3532.78 32162.24 2874142 36839.74 40030.10 25720.46
2PL  75006.04 3198.78 34630.96 32968.10 39688.60 45312.72 27661.92
3PL 75005.94 3398.56 34630.88 32968.54 39688.52 45312.72 27661.90

AIC  1PL 75751.36 3814.77 32260.24 28843.41 36937.74 40128.11 25818.47
2PL 75198.03 3758.78 34822.96 33168.09 39880.60 45504.73 27853.92
3PL 75199.95 3720.56 35824.88 33168.54 39882.52 45506.71 27855.89

BIC 1PL 76023.70 4182.10 32484.49 29098.52 37168.32 40384.23 26028.75
2PL 75731.60 4488.22 35262.30 33668.31 40332.34 46006.52 28265.91
3PL 75739.07 4139.99 35268.80 33668.75 40338.97 46013.72 28272.18

Alfa 0.75 0.92 0.52 0.30 0.50 0.28 0.50

Omega 0.75 0.92 0.53 0.31 0.51 0.29 0.51
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Tablo 2 incelendiginde model veri uyumlari incelendiginde, veri seti-1 ve veri seti-2’nin
1PL’ye daha iyi uyum gosterdigi; Diger tiim veri setlerinin ise 3PL’ye daha iyi uyum
gosterdigi belirlenmistir. Veri seti-4 ve veri seti-6 i¢in diisikk giivenirlik katsayis
degerleri elde edilmistir. Giivenirlikleri diisiik hesaplanan veri setlerinin kendi icinde
normal dagilim 6zelligi gosteren saga carpik dagilimlar oldugu belirlenmistir. Diger bir
deyisle basarisiz grup olarak nitelendirilen gruplara iliskin giivenirlik degerleri diisiik
hesaplanmistir. Bununla birlikte diger veri setlerinin giivenirligi orta ve yiiksek

diizeylerde hesaplanmustir.

BULGULAR

Aragtirma kapsaminda Oncelikle her bir veri seti i¢in KTK ve MTK’ye dayali madde
parametreler hesaplanmis ve parametreler arasindaki iligskiler Pearson Momentler

Carpimi Korelasyon Katsayisi ile incelenmistir. Bulgulara Tablo 3’te yer verilmistir.

Tablo 3. KTK ve MTK’ye dayali madde parametreleri arasindaki iligkiler

Veri Veri Veri Veri Veri Veri Veri
seti-1 seti-2 seti-3 seti-4  seti-5 seti-6 seti-7

KTK- 963%%  O18%*  084**  A49%*  983%*  Q27**  088**
MTK(1PL)
KTK- BT8**  729%%  Q2AF*  TTF* BOAX*  O2**  Q5I**
MTK(2PL)
KTK- 683%%  B51**  Q1QF*  83TF*  AQQX*  B70**  Q52%*
MTK(3PL)

Giigliik
parametresi

KTK(alt- -036  -551**  383** -385** 171 -.321* .042
iist)-

MTK(2PL)

KTK(alt- -.025 .012 -.016 .070 .338* .243 -.084
iist)-

MTK(3PL)

KTK(nokta  .482** -375** 769** -209* 525 -.202 .258
cift)-

MTK(2PL)

KTK(nokta  .489** 120 193 118 -117 .301* .092
cift)-

MTK(3PL)

Ayirt edicilik parametresi

*

p <.05** p<.01
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KTK ve MTK’dan elde edilen giigliik parametreleri incelendiginde, genel olarak yiiksek
diizeyde iligkiler gozlenmistir. Veri seti-3 ve veri seti-7’de bu iligkiler en yiiksek
diizeyde elde edilmistir. Bu veri setlerindeki orneklem biiyiikliiklerinin diger veri
setlerinden daha diisiik diizeyde olmasi dikkate ¢ekicidir. Tim 6rneklemin dahil edildigi
analiz bulgularina gére KTK’dan elde edilen klasik gii¢liik parametresi ile 2PL ve 3PL
modellerinden elde edilen giigliik parametresi arasinda orta diizeyde bir iliski oldugu
belirlenmistir. Diger tim iligki katsayilar1 yiiksek diizeyde ve anlamlidir. Ayirt edicilik
katsayilar1 arasindaki iliskilerde ise bir Oriintii belirlenememistir. En yiiksek iliski
katsayis1 veri seti-3 icin KTK’dan elde edilen nokta ¢ift serili korelasyon katsayisi ile
2PL modelden elde edilen a parametresi arasinda belirlenmistir. Genel olarak KTK’dan
elde edilen nokta c¢ift serili korelasyon katsayist ile 2PL modelden elde edilen a
parametresi arasindaki iligkiler orta diizeyde ve anlamlidir. Diger iliski katsayilarinin ise
disiik diizeyde oldugu ya da iliskinin olmadigir durumlarin ortaya ¢iktigi belirlenmistir.
KTK ve MTK’dan elde edilen giiglik parametreleri arasinda giiglii bir iligki
gozlenirken, ayirt edicilik katsayilar1 i¢in aym seyleri sdylemek miimkiin degildir. Bu
durum farkli varsayimlart bulunan KTK ve MTK’ye dayali hesaplanan ayirt edicilik

parametresinin de farklilasgtigina isaret etmektedir.

Ikinci arastirma sorusuna cevap olarak tiim veri setinden ve olusturulan diger yedi veri
setinden elde edilen madde giicliik ve madde ayirt edicilik parametreleri arasindaki
iligkiler incelenmistir. Bu amagla elde edilen iligkilere ait ortalama degerlere yer

verilmistir. Iliskilere ait ortalama degerler Tablo 4‘te yer almaktadir.



Sayin & Kogar 261

Tablo 4. Her bir veri setinden elde edilen madde parametreleri arasindaki iliskilerin
ortalamasi

Giicliik parametresi Ayirt edicilik parametresi
KTK 1PL 2PL 3PL KTK(alt- KTK(nokta 2PL 3PL
iist) cift)

VS-1-VSs-2 971 970 461 532 .669 219 695 482
VS-1-Vs-3 971 978 .879 .879 224 .269 7162 455
VS-1-VS-4 979 496 681 .672 814 479 631 .459

VS-1-VS5 986 .990 .762 .104 .628 .654 731 -
.354
VS-1-VS-6 990 .984 791 729 .876 .634 789 426
VS-1-VSs-7 972 979 773 775 453 552 492 419

Tablo 4 incelendiginde madde giigliik indeksleri arasindaki iliskilere yonelik; KTK ya
dayal1 olarak farkli veri setlerinde hesaplanan maddelerin giigliik indeksleri arasindaki
iliskilerin 0,887 ile 0,930 arasinda degisiklik gosterdigi tespit edilmistir. Diger bir
anlatimla olusturulan veri setlerinden (basarili-basarisiz) hesaplanan madde giicliik
indekslerinin biiyiik 6l¢iide tiim veri setinden elde edilen sonuglarla benzerlik gosterdigi
belirlenmistir. MTK’ya dayali 1PL model ile kestirilen madde giicliik indeksleri
arasindaki iligkilerin 0,931 ile 0,502 arasinda oldugu tespit edilmistir. Tiim veri seti ile
iclincli ve besinci veri setlerinden elde edilen giigliikk indekslerinin orta; diger veri
setlerinin ise yiiksek diizeyde iliskili oldugu belirlenmistir. Ogrencilerin kiimeleme ve
bagil degerlendirme sonucunda basarili olarak gruplandirildiklar veri setlerindeki
iligkilerin 1pl modelde, tim veriden farkliliklar gosterdigi tespit edilmistir. 2PL model
ile kestirilen madde giigliik indeksleri arasindaki iligkilerin 0,840 ile 0,544 arasinda
degisiklik gosterdigi belirlenmistir. Kiimeleme analizi ve bagil degerlendirme
sonucunda basarisiz olarak gruplandirilan veri setleri ile tim veri setinden hesaplanan
madde giigliikk indeksleri arasindaki iliskilerin orta diizeyde oldugu saptanmistir. 3PL ile
hesaplanan giigliik indeksleri arasindaki iligkilerin ise 0,857 ile -0,462 arasinda farklilik
gosterdigi belirlenmistir. Kiimeleme analizine gore basarisiz olarak belirlenen gruptan
elde edilen giicliik indeksleri ile tiim veri setinden hesaplanan gii¢liik indeksleri arasinda

negatif yonde bir iliski oldugu tespit edilmistir.

Tablo 4 madde ayirt edicilikleri bakimindan incelendiginde; KTK alt-iist gruba dayali

gerceklestirilen hesaplamalarda anlaml iliskiler olmadigt belirlenmistir. Nokta ¢ift serili
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korelasyon katsayisinda ise tiim veri setinden elde edilen degerlerle diger veri
setlerinden elde edilen degerler arasinda negatif yonde iliskiler oldugu tespit edilmistir.
Diger bir anlatimla bir veri setinde ayiriciligr yiiksek ¢ikan maddenin diger bir veri
setinde ayirt ediciligi diisiik ya da orta hesaplanmistir. Bu durum; veri setinin basarili-

basarisiz olarak siniflandirilmasindan kaynakli olabilir.

MTK’nin 2PL modeline dayali hesaplanan madde ayiricilik indeksleri arasindaki
iliskilerin 0,436 ile 0,743 arasinda degisiklik gosterdigi belirlenmistir. Tim veri
setinden elde edilen degerle en yiiksek iliskinin 3PL’ye dayali hesaplanan madde
ayiricilik indeksi arasindaki iligkilerin de -0,108 ile 0,628 arasinda hesaplandigi
saptanmistir. Tiim veri setinden hesaplanan madde ayiricilik indeksi ile en yiiksek
iliskinin mutlak basarrya gore (%75) dogru cevap veren gruptan elde edilen degerlerle

hesaplandig1 tespit edilmistir.

Madde gii¢liik ve madde ayirt edicilik parametrelerinin veri setlerine gore farklilagip
farklilasmadigi tek yonli ANOVA ile incelenmistir. Anlamli farkliliklarin
belirlenmesinde Bonferroni testi uygulanmis, sonuglar Tablo 5°te gosterilmistir.

Tablo 5. Madde giigliik ve ayirt edicilik parametrelerinin degisimine iliskin hesaplanan
ANOVA sonuglart

Giicliik parametresi Ayirt edicilik parametresi
KTK 1PL 2PL 3PL KTK(alt- KTK(nokta 2PL 3PL
iist) cift)

VS-1-VS-2 . . + . + + + T
VS-1-VS-3 + . . . + + + +
VS-1-VS-4 . + + + + + + +
VS-1-VS-5 . . . - + + + +
VS-1-VS-6 . . + . + + + +
VS-1-VS-7 + . . . + + + +
* = anlaml fark yok (p > 0.05), + = anlamli fark vardir, soldaki veri setine ait ortalama
sagdakinden daha yiiksektir, - = anlamli fark vardir, soldaki veri setine ait ortalama sagdakinden

daha distiktiir

Tablo 5’te madde giiclik indeksinin KTK’ya dayali gergeklestirilen kestiriminde tam
veri seti ile iiclincii (kiimeleme analizi sonucunda basarill) ve yedinci (mutlak basari
sonucunda basarili) veri setlerinden hesaplanan madde giicliik indekslerinin anlamli bir

sekilde farklilastigi; tim veri setinden elde edilen madde giigliik indekslerinin daha
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yliksek diizeyde oldugu tespit edilmistir. MTK’ye dayali gergeklestirilen 1PL, 2PL ve
3PL modeline dayali hesaplamalarda tiim veri seti ile dordiincii (ortalamanin {istiinde
basarili grup) veri setinden hesaplanan madde gii¢liik indekslerinin anlamli bir farklilik
gosterdigi tespit edilmistir. Bunun disinda 2PL modelde tiim veri seti ile ikinci
(kiimeleme analizi sonucunda basarisiz) ve altinci (mutlak basariya gore basarisiz) veri
setlerinin de farklilagtign tespit edilmistir. 3PL modelde de besinci veri setinde
(ortalamanin altinda basarisiz) veri seti ile tiim veri setinin madde giigliik indekslerinin

anlamli bir farklilik gdsterdigi belirlenmistir.

Tablo 5’te yer alan madde ayirt edicilik indekslerinin degisimi incelendiginde tim veri
setinden hem KTK hem de MTK’ya dayali gerceklestirilen hesaplamalarin; diger veri

setlerinden hesaplanan degerlerle anlamli bir farklilik gosterdigi saptanmuistir.

KTK ve MTK’dan elde edilen yetenek parametreleri arasindaki iliskilerin
incelenmesinde Pearson korelasyon katsayisi kullanilmistir. Bu amagla 2 parametreli
lojistik model araciligiyla en gok olabilirlik yontemine gore yetenek parametresi her bir
veri seti i¢in tahmin edilmistir. KTK i¢in ise toplam puanlar elde edilmistir. Hesaplanan

iliski katsayilar1 Tablo 6’da gdsterilmistir.

Tablo 6. KTK ve MTK ’ya dayali hesaplanan yetenekler arasindaki iliskiler

VS-1 VS-2 VS8 VS4 VS5 VS-6 VS-7

KTK - MTK 0970 0940 0.936 0.931 0.934 0.947 0.911

Yetenek parametreleri arasindaki iliskiler incelendiginde, tiim veri setine ait iliskilerin
en yiiksek diizeyde oldugu, yiizde 75°lik olgiite gore ayrilmis veri seti-7’de ise en diisiik
iliskilerin ortaya c¢ikti1 belirlenmistir. Elde edilen tiim katsayilari ¢ok yiiksek bir

iligkiyi gostermekte ve tiim katsayilar .001 diizeyinde anlamlidir.
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TARTISMA ve SONUC

KTK ve MTK’den elde edilen madde ve kisi parametrelerinin karsilastirildig1 birgok
arastirma alan yazinda yer almaktadir (DeMars, 2001; Fan, 1998; Hwang, 2002;
Macdonald ve Paunonen, 2002). Bu arastirmalarin ortak noktasi, dagilim 6zellikleri ve
farkli kesme noktalarina gore karsilastirmalar yapmamalart ve KTK ve MTK
karsilagtirmalarindan benzer bulgular elde etmeleridir. Ancak bu aragtirma, farkli
olgiitlere gore ayrilmig basarili-basarisiz gruplarin veri setleri ve kendi i¢inde normal
dagilim gosteren farkli dagilim Ozelliklerinin  parametreler iizerindeki etkisi
karsilagtirilmistir. Arastirma sonucunda farkli veri setlerinde yer alan bireylerin yetenek
parametrelerinin KTK ve MTK’ya dayali olarak benzer sonuglar {irettigi belirlenmistir.
Baska bir anlatimla 6lgme kuramlarinin farkli dagilim 6zellikleri ve nitelikleri bulunan

veri setlerindeki bireylerin yeteneklerini benzer sekilde kestirdigi tespit edilmistir.

Xu ve Jia (2011), madde parametrelerinin yetenek dagilimindan etkilenmedigi, ancak
ozellikle cok carpik veri setlerinden elde edilen madde parametrelerinin nispeten
etkilendigini belirtmislerdir. Ayrica, madde parametrelerinin normallikten uzaklasan
dagilimlardan etkilendigini belirten c¢esitli arastirma bulgular1 da alan yazinda yer
almaktadir (Roberts, Donoghue ve Laughlin, 2002; Sass, Schmitt ve Walker, 2008; Sen,
Cohen ve Kim, 2016). Tiim bu arastirmalar, normal olmayan dagilimin etkisinin sinirl
oldugunu ve orneklem biiyiikliigii ve test uzunlugu ile ilgili alinabilecek 6nlemler ile
birlikte sorunun c¢oziilebilecegini belirtmislerdir. Bu arastirmanin bulgular, ilgili

literatlirdeki bulgularla benzerlik gostermektedir.

KTK ve MTK’dan elde edilen giicliik parametrelerinin farkli veri setinde genel olarak
benzer bulgular irettigi belirlenmistir. Ancak ayni durum ayirt edicilik katsayilari igin
gegerli degildir. 2 parametreli lojistik modelden elde edilen a parametresinin farkli KTK
ayirt edicilik parametreleri ile genellikle yiiksek bir iligki gosterdigi; ancak 3
parametreli lojistik modelin KTK’dan elde edilen farkli ayirt edicilik parametreleri ile

distik iligki i¢inde oldugu belirlenmistir. 2 parametreli lojistik model ile KTK’dan elde
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edilen ayirt edicilik parametrelerinin farkli dagilim 6zellikleri ve kesme noktalarinda da

benzer oldugu soylenebilmektedir.

Tiim o6rneklemden elde edilen KTK ve MTK’ya dayali ayirt edicilik parametrelerinin
diger tiim veri setlerinden daha yiiksek diizeyde elde edildigi belirlenmistir. Diger alt1
veri setinden elde edilen ayirt edicilik katsayilar1 ise genellikle kendi icinde benzer

degerler tiretmistir.

Farkli veri setlerinden elde edilen giigliikk parametreleri arasinda genellikle yiiksek
iliskiler belirlenmistir. Ayirt edicilik katsayilarinda ise olduk¢a genis ranjda bulgular
elde edilmistir. Farkli veri setlerinde 2 parametreli lojistik modelden elde edilen a
parametrelerinin genellikle orta ve yiiksek diizeyde iliski gosterdigi sdylenebilir. Ayrica,
tim veri setlerinde KTK ve MTK’den elde edilen yetenek parametreleri arasindaki

iligkiler yiiksek ve istatistiksel olarak anlamlidir.

Arastirma sonucunda farkli Olgiitlere goére belirlenmis basarili-basarisiz gruba iligkin
veri setlerinde yer alan maddelerin giigliik indekslerinde hem KTK hem de MTK’ya
dayali gergeklestirilen hesaplamalarda benzerlikler oldugu gibi farkliiklar da
hesaplanmistir. Giiglilk indeksleri arasindaki iligkiler KTK’ya dayali gergeklestirilen
kestirimlerde MTK’ya dayali kestirimlere gore daha yiiksek hesaplanmigtir. Bu durum,
KTK’nin hesaplamalarinin gruba bagli oldugunun bir gostergesi olmakla birlikte MTK
kestirimlerinin de gruba bagh degisim gosterdigini gostermektedir. Benzer sekilde
madde ayirt edicilik indekslerinin hem KTK hem de MTK’ya dayali modellerle
hesaplamalar1 arasinda anlamli farkliliklar oldugu tespit edilmistir. Bu durum da hem

KTK hem de MTK ’nin parametre kestiriminde gruptan etkilendigini gostermektedir.

Bu arastirma sonuglarina dayali olarak KTK ve/veya MTK’ya dayali gergeklestirilecek
parametre kestirimlerinde veri setinin kendi iginde normal dagilim gdstermesinin yani
sira heterojen olmasimin da dikkate alinmasi 6nerilmektedir. Belli bir yetenek diizeyinin
altinda ya da istiindeki grupla gerceklestirilen kestirimlerin heterojen bir gruptan
gerceklestirilen kestirimlerle farkli sonuglar verdigi goz Oniinde bulundurulmalidir.

Veri setinin normal dagildigi durumlarda KTK ve MTK modellerinden herhangi biri ile
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madde parametrelerinin kestirilmesi uygun iken 6zellikle heterojen veri setlerinde 2
parametreli lojistik modele uygun MTK’ya ait madde parametresi kestirimleri yapmak

Onerilmektedir.



Sayin & Kogar 267

KAYNAKLAR

Adedoyin, O. O., Nenty, H. J., & Chilisa, B. (2008). Investigating the invariance of item
difficulty parameter estimates based on CTT and IRT. Educational Research
and Reviews, 3(3), 83.

Awopeju, O. A., & Afolabi, E. R. I. (2016). Comparative analysis of classical test
theory and item response theory based item parameter estimates of senior
school certificate mathematics examination. European Scientific Journal,

ESJ, 12(28).

Cikrik¢i-Demirtasli, N. (2002). A study of raven standard progressive matrices test’s
1tem measures under classic and item response models: an empirical
comparisonl. Ankara University, Journal of Faculty of Educational
Sciences, 35(1-2).

DeMars, C. (2001). Group differences based on IRT scores: Does the model
matter?. Educational and Psychological Measurement, 61(1), 60-70.

Fan, X. (1998). Item response theory and classical test theory: An empirical comparison
of their item/person statistics. Educational and psychological
measurement, 58(3), 357-381.

Gelbal, S. (1994). pMadde giicliik indeksi ile rasch modelinin b parametresi ve bunlara
dayali yetenek dlgiileri iizerine bir karsilastirma. Hacettepe Universitesi Egitim
Fakiiltesi Dergisi, 10(10).

Hambleton, R. K., & Jones, R. W. (2012). Comparison of classical test theory and item
response theory and their applications to test development, Instructional Topics
in Educational Measurement Series 16.

Hambleton, R. K., Swaminathan, H., & Rogers, H. J. (1991). Fundamentals of item
response theory (Vol. 2). Sage.

Harris, D. (1989). Comparison of 1-, 2-, and 3-Parameter IRT Models. Educational
Measurement: Issues and Practice, 8(1), 35-41.

Hernandez, R. (2009). Comparison of the item discrimination and item difficulty of the
quick-mental aptitude test using CTT and IRT methods. The International
Journal of Educational and Psychological Assessment, 1(1), 12-18.

Hwang, D. Y. (2002). Classical Test Theory and Item Response Theory: Analytical and
Empirical Comparisons. Paper presented at the Annual Meeting of the
Southwest Educational Research Association, Austin, TX.

Lawson, S. (1991). One parameter latent trait measurement: Do the results justify the
effort. Advances in educational research: Substantive findings, methodological
developments, 1, 159-168.



Grup Basarisina Gore Madde ve Kisi... 268

Macdonald, P., & Paunonen, S. V. (2002). A Monte Carlo comparison of item and
person statistics based on item response theory versus classical test
theory. Educational and psychological measurement, 62(6), 921-943.

Progar, S., So¢an, G., & Pe¢, M. (2008). An empirical comparison of item response
theory and classical test theory. Horizons of Psychology, 17(3), 5-24.

Roberts, J. S., Donoghue, J. R., & Laughlin, J. E. (2002). Characteristics of MML/EAP
parameter estimates in the generalized graded unfolding model. Applied
Psychological Measurement, 26(2), 192-207.

Sass, D. A., Schmitt, T. A., & Walker, C. M. (2008). Estimating non-normal latent trait
distributions within item response theory using true and estimated item
parameters. Applied Measurement in Education, 21(1), 65-88.

Sen, S., Cohen, A. S., & Kim, S. H. (2016). The impact of non-normality on extraction
of spurious latent classes in mixture IRT models. Applied Psychological
Measurement, 40(2), 98-113.

Skaggs, G., & Lissitz, R. W. (1988). Effect of examinee ability on test equating
invariance. Applied Psychological Measurement, 12(1), 69-82.

Stage, C. (1999). A Comparison Between Item Analysis Based on Item Response Theory
and on Classical Test Theory: A Study of the SweSAT Subtest WORD.
Department of educational measurement, Umea univ..

Xu, X., & Jia, Y. (2011). The sensitivity of parameter estimates to the latent ability
distribution. ETS Research Report Series, 2011(2).



Sayin & Kogar 269

SUMMARY

The aim of this study is to determine the extent to which item parameters estimated via CTT and
IRT depend on group properties (being mater or non-master). Besides, the relationship between
findings obtained from CTT and IRT is evaluated. The study group of this study consists of 1916
undergraduates who study at different departments (22) in educational faculty in a state
university of Turkey. Within the scope of the study, the final exam of Turkish Language 1: Written
Expression course that is one of the common courses in educational faculty during 2011-2012
educational year has been used as data collection tool. Data sets were created from the test
containing 48 items in total according to researcher’ purpose. After data sets were created, for
every condition, three different item discrimination parameters (below/above discrimination,
point biserial and biserial correlation), and two different item difficulty parameters (below/above
difficulty and whole group difficulty) were estimated via CTT. In IRT, item difficulty parameters
(b parameter) and item discrimination parameter (a parameter) were estimated for 2PL, 3PL and
nominal response model. The relationship between item parameters obtained from data sets
having different properties and the relationships between item parameters obtained via CTT and
IRT have been investigated separately. Besides, the relationships between total scores for CTT
and ability parameters for IRT have been examined for different data sets. The assumptions of
normality, unidimensional, local independence and invariance for IRT have been checked. The
relationship between point biserial correlation obtained from CTT and a parameter obtained
from 2PL is moderate and significant. It has been determined that the other relationship
coefficients are low or non-significant. It has been identified that item difficulty parameters are
almost similar for the whole data set. It has been ascertained that there is a significant difference
between item difficulty parameters for 1LP, 2PL and 3PL models of IRT for the whole data set
and the fourth data set (master group above average). Besides, it has also been determined that
the whole data set for 2PL model differs from second (non-master according to cluster analysis)
and sixth (non-master according to absolute mastery) data sets. When the relationships between
ability parameters have been examined, the relationships for the whole data set are at highest
level and the relationships for the data set 7 that is separated according to 75% criterion are at
lowest level. The coefficients obtained show high relationship and significant at the level of .001.
According to literature, the effect of non-normal distribution is limited, and the problem can be
solved with the precautions related to sample size and test length. The findings of this study
resemble the findings in the literature. It has been determined that measurement theories estimate
the ability of individuals in data sets having different distribution and properties similar. The high
relationships have generally been obtained among difficulty parameters estimated from different
data sets. The discrimination coefficients range widely. A parameter obtained from 2PL model in
different data sets have generally moderate or high relationships. Besides, the relationships
between ability parameters obtained from CTT and IRT in the whole data sets are high and
significant. There are both similarities and differences between difficulty indexes of the items in
data sets composed to different criteria (master-non-master) estimated for CTT and IRT in data
sets. The relationships between difficulty indexes for CTT are higher than the estimates for IRT.
This situation shows that the estimates obtained for CTT are group-dependent and the estimates
for IRT are group-independent. Similarly, it has been observed that there is a significant
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difference between item discrimination indexes estimated for CTT and IRT. This shows that both
IRT and CTT parameters are affected by groups. According to the results of this study, it should
be noted that the data set should have normal distribution and be heterogonous for the parameter

estimation based on CTT and IRT.
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0z

Bu ¢alismada, Braille (kabartma) yaziya yonelik tutumlart 6lgmek amaciyla kullanilabilecek bir
6l¢me aracimin gelistivilmesi hedeflenmigstir. Bu hedef dogrultusunda, arastirmacilar tarafindan
sistematik bir iglem stireci takip edilmistir. Calismanin katilimcilarin 2017-2018 egitim-ogretim
yili bahar déneminde egitim fakiiltelerinin ozel egitim béliimlerinde lisans 6grenimi goren
tiniversite ogrencileri olusturmustur. Bu kapsamda, hazirlanan élcek toplam 567 ogrenciye
uygulanmistir. Ogrencilerden elde edilen olcek verileri random olarak ikiye ayrilarak bir grup
tizerinde (m1=273) agimlayici faktor analizi, diger grup iizerinde (n2=294) ise dogrulayici faktor
analizi yapumistir. Yapilan agimlayict faktor analizi sonucunda, ii¢ faktor (ilgi ve istek, ogrenme,
inang) ve 15 maddeden olusan bir yapr ortaya ¢ikmistir. Elde edilen bu yapimin gecerligi,
dogrulayict faktor analizi ile test edilmis ve 6lcegin kabul edilebilir diizeyde uyum indeks
degerlerine sahip oldugu goriilmiistiir. Olcegin tamamindan elde edilen Cronbach Alfa giivenirlik
(i¢ tutarlik) katsayisi .88 olarak tespit edilmistir. Faktorlere ait giivenirlik katsayilar: ise .73 ile
.86 arasinda degismistir. Elde edilen bulgular, él¢egin Braille yaziya yénelik tutumlari 6l¢gmek
icin gegerli ve giivenilir oldugunu géstermistir.

Anahtar Sazciikler: Braille, Tutum, Gérme engelli, Olgek gelistirme, Ozel egitim

“Almtilama: Aslan, C., Dogus, M., Okyar, S., ve Kan, A. (2019). Braille (Kabartma) Yaziya
Yoénelik Tutum Olgegi Gelistirme Calismasi. Gazi Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 39(1),
271-295.
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ABSTRACT

In this study, it was aimed to develop a measurement tool, which can be used to measurement
attitudes towards Braille. In accordance with such purpose, a systematic process was followed by
the researchers. Participants of the study were university students who received undergraduate
studies in the special education departments of the education faculties during the spring semester
2017-2018 academic years. In this regard, the prepared scale was applied on a total of 567
students. Scale data obtained from the students were divided randomly into 2 groups and
(n1=273) exploratory factor analysis was performed on a group, while (n2=294) confirmatory
factor analysis was performed on the other group. As a result of the exploratory factor analysis,
three factors (interest and desire, learning, belief) and a structure consisting of 15 items emerged.
The validity of this obtained structure was tested by confirmatory factor analysis and it was found
that the fit indices values were acceptable at the scale. The Cronbach Alpha reliability (internal
consistency) coefficient obtained from the whole scale was .88. The reliability coefficients of the
factors ranged from .73 to .86. The obtained findings have indicated that the scale is valid and
reliable to measure attitudes towards Braille.

Keywords: Braille, Attitude, Visually impaired, Scale development, Special education
GIRIS

Gormeyen ve gorme duyusunda agir derecede kaybi bulunan bireyler, iletisim
becerilerinde ve 6grenme yasantilarinda genel olarak dokunsal ve/veya isitsel arag-
gereglere gereksinim duyarlar (Aslan, 2013a; Ataman, 2015; Safak, 2009). Bunlardan
biri olan Braille (kabartma) yazi sistemi, gérme engelli bireyler tarafindan okuma,
yazma, iletisim gibi amaglar i¢in kullanilan dokunsal bir aragtir (Aslan, 2013b;
Demiryiirek, 2017; Safak, 2017a, 2017b). Ozellikle, basili materyalleri (normal yaz1)
okumada var olan gérme duyusunu (gérmesini) kullanamayan bireyler; Braille yazi
sistemini ve bu sistemi uygulayabilecekleri bazi arag-gerecleri kullanirlar (Ozokgu,
2015; Tuncer, 2005). Braille yaziy1 okuma ve yazmada teknolojik olmayan (6rn. Braille
tablet, ¢ivi kalemi), diisiik teknolojili (6rn. Braille daktilo) ve yiiksek teknolojili (6rn.
Braille ekran) araglar bulunmaktadir (Aslan, 2016).

Braille yaz1 sistemi, genel olarak Braille Alfabesi, bir diger ifadeyle Kabartma Alfabe
olarak bilinmektedir. Braille alfabesinde alti nokta bulunmaktadir. Bunlar; dikey
diizlemde {ger ve yatay diizlemde ise ikiser nokta (3x2) olacak sekilde

konumlanmaktadir  (Aslan, 2013b). Braille alfabe, bu alti noktamin farkl
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kombinasyonlarinin kabartilmasiyla olugturulmaktadir. Harf, noktalama igareti, rakam,
matematik sembolii ve miizik notas1 vb. gibi yazili isaretlerin olusturuldugu alfabe,
gorme engelliler tarafindan parmak uglariyla (el) okunmaktadir (Milli Egitim Bakanligi
[MEB], 1991; Safak, 2017a; Tuncer, 2013). Braille alfabe, gormeyen ve gbrme
duyusunu islevsel olarak kullanamayan 6grencilerin 6gretim programlarinda yer verilen
temel 6gelerden birisidir (Demiryiirek, 2017). Bu yazi sistemi, gorme engelli bireylerin
standart (miirekkep) baskili materyallere erisebilmelerini sagladigindan onlar1 egitimde,
giinliik yasam ve is yasaminda bagimsizlastiran bir 6grenme araci olarak ifade edilebilir
(Amato, 2002; Wittenstein, 1994). Giinliikk yagamin pek ¢ok alaninda (6rn., ilag kutusu,
asansor kontrol diigmeleri, ATM, binalarda kapi isimlikleri) siklikla kullanilan Braille
yaz1 gorme engelli bireylerin bagimsiz bir sekilde bilgiye erigsmelerini saglamaktadir

(Safak, 2017a).

Egitim ortamlarinda gorme engelli 6grencilere okuma ve yazma Ogretimi genellikle
Braille yazi sistemiyle yapilmaktadir. Braille okuma-yazma, okul ortamindan is
hayatina kadar, yasamin bir¢ok alaninda gorme engellilerin egitimi i¢in temel
becerilerden biri olarak agiklanmaktadir (Koenig & Holbrook, 2000). Bu nedenle, 6zel
egitim dgretmenleri ve gdrme engelli 6grencilere dgretim yapacak diger 6gretmenlerin
(6zellikle brang ogretmenleri) Braille yaziy1 dgrenmeleri onemlidir (Safak, 2017a).
Ayrica, Ogretmenlerin Braille yaziy1 Ogretebilecek bilgi, beceri ve yeterlikleri
kazanmalar1 da 6nem arz etmektedir. Gérme engelli bireyler i¢in 6gretmen yetistiren
lisans programlari, 6gretmen adaylarma temel olarak Braille okuma-yazma 6gretimi
konusunda bilgi ve beceri kazandirmaktadir. Bu programlar ayrica, yetistirdikleri
O0gretmen adaylarinin Braille yaziya yonelik olumlu tutumlar gelistirmeleri hususunda
da sorumluluk tagimaktadirlar (Amato, 2002). Sahada ¢alisan 6gretmenlerin Braille yazi
sistemi konusunda yeterli ve etkili bir bicimde dgretim yapabilmeleri; hizmet 6ncesinde
aldiklar1 egitimin niteligine bagli olmakla beraber onlarin bu yazi sistemine ydnelik
tutumlarina da baghdir (Hung, 2008; Spungin, 1989; WaMunyi, 2017; Wittenstein,
1994). Bu konuda, olumlu tutuma sahip ogretmenlerin Braille yazi 6gretiminde

kendilerine giiven duyduklari ve daha fazla yeterlik gosterdikleri bildirilmektedir
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(Amato, 2002; Wittenstein, 1994).

Tutum; bir nesne, kisi, grup, kurum ya da bir etkinlige yonelik bireyin
degerlendirmelerinin toplamidir. Olumlu ya da olumsuz yonde olabilen tutum bireyin
somut ya da soyut bir nesneye yonelik tutarli egilimi olarak agiklanmaktadir (Vogel &
Wanke, 2016). Tutum bilissel, duyussal ve davranigsal olmak tizere {i¢ boyutu olan bir
yapiy1 temsil etmektedir (Erkus, 2003; Karasar, 2009; Vogel & Wanke, 2016). Belirli
bir igerige ve yogunluga sahip olan tutumun siireklilik ve degisime karsi bir direng
gosterdigi varsayilmakta (Erkus, 2003) ve insan davramiglarini belirleyen en 6nemli
psikolojik ozelliklerden biri olarak kabul edilmektedir (Karasar, 2009). Tutum bireyin
bir nesneye yonelik algilarini, diisiincelerini, se¢imlerini, duygularini ve davraniglarini
etkilemektedir. Basit bir ifadeyle, bir nesneye yonelik olumlu tutum (6rn., memnuniyet)
gelistiren bireyin o nesneye yonelik olumlu (6rn., 6diillendirme), olumsuz tutum (6rn.,
memnuniyetsizlik) gelistiren bireyin ise olumsuz davraniglar (6rn., cezalandirma)
gostermesi beklenmektedir (Vogel & Wanke, 2016). Buradan hareketle, 6gretmenlerin
Braille yaziya yonelik tutumlarinin belirlenmesi onlarin Braille yaziy1 6grenirken ve

ogretirken gosterebilecekleri davranislarin yordayicisi olarak diisiiniilebilir.

Tutum yapis1 geregi dogrudan gozlenememekle beraber bireylerin gozlenebilen
davranislar degerlendirilerek ¢ikarimda bulunulan bir degiskendir (Erkusg, 2003). Diger
bir ifadeyle bireylerin belirli durumlarda gosterebilecekleri davranislar tutumlarin
Olciilmesiyle kestirilebilmektedir. Tutumu belirlemek amaciyla bireylerin kendilerini
degerlendirme ve rapor etmelerine dayali ¢esitli veri toplama tekniklerine
bagvurulmaktadir (Karasar, 2009). Alanyazinda Braille yaziya yonelik tutumlar
belirlemeyi amaglayan gesitli arastirmalar bulunmaktadir (6rn., Demario & Lang, 1996;
Gadagbui & Ocloo, 2006; Hung, 2008; Ponchillia & Derant, 1995; Wittenstein, 1993,
1994; Wittenstein & Amato, 2002). Bu aragtirmalara bakildiginda; Lusk ve Corn (2006)
gorme engelli 6grenciler ile ailelerinin Braille yazi ile standart (miirekkep) baskili
yaziya yonelik tutumlarmi degerlendirmistir. Wells-Jensen, Wells-Jensen ve Belknap
(2005) tarafindan yapilan benzer bir aragtirmada, iniversite ogrencilerinin Braille

yaziya iligkin bilgi ve tutumlar arastirilmigtir. Bir diger arastirmada ise gérme engelli
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Ogrenciler ile Ogretmenlerinin Braille yaziya yonelik tutumlari karsilastirilmigtir
(Argyropoulos, Katsouhs & Ehadou, 2006). Arastirmalarda kullanilan veri toplama
araglar1 incelendiginde; genelde anket biciminde hazirlanmis olan ve d6gretmenlerin
Braille yaziya yonelik bilgi, deneyim ve yeterlikleriyle birlikte tutumlarina iliskin
sorular1 igeren 6lgme araglarinin kullanildigi goriilmektedir. Bu yoniiyle, Braille yaziya
yonelik tutumlar1 6lgen, ayni zamanda gecerlik ve giivenirlik ¢aligmalart yapilmis

kapsamli bir 6lgme aracinin gelistirilmesine ihtiya¢ duyuldugu soylenebilir.

Olgek gelistirme calismalarinda Slgiilmek istenen dzellik ve bunu olusturan yapilarm
acik bir bicimde belirlenmesi ve bu 0Ozellige uygun maddelerin olusturulmasi
gerekmektedir (DeVellis, 2016; Kan, 2017). Bu ¢alismada Braille yaziya yonelik tutum
ve bunu olusturan boyutlar goz Oniine alinarak Braille yaziya yonelik tutumlari
Olcebilecek bir 6lgme aracinin gelistirilmesi hedeflenmistir. Ulusal alanyazinda Braille
yaziya yoOnelik tutumlarin 6l¢iilmesini amaglayan ve bu amagla gelistirilmis bir veri
toplama araci bulunmamaktadir. Uluslararasi alanyazinda ise Academic Search
Complete, ProQuest, Ebscho ve Web of Science veri tabanlari {izerinden tutum
(attitude), Braille, gorme engelli (visual impairment/blind), Braille okuma-yazma
(Braille literacy), Nemeth Braille Code anahtar kelimeleri yapilan taramalarda Braille
yaziya yonelik tutumlari belirlemek amaciyla gelistirilmis herhangi bir lgme aracina
ulagilmamigtir. Bu bakimdan, genel olarak Braille yaziya yonelik tutumlari 6lgebilecek
bir 6lgme aracna ihtiya¢ oldugu soylenebilir. Bu ¢alismada, o6zellikle, ulusal
alanyazindaki ilgili gereksinimin karsilanmasi amaciyla Braille yaziya yonelik tutumun
belirlenmesine iligkin bir 6l¢egin gelistirilmesi amag olarak ele alinmig ve sirasiyla

asagida yer verilen islemler izlenmistir.
YONTEM

Bu ¢alisma, Braille (kabartma) yaziya yonelik tutumlart degerlendirebilecek bir 6lgme
araciin gelistirilmesi amaciyla yapilmistir. Bu kapsamda, Braille Yaziya Yonelik
Tutum Olgegi (BYTO) gelistirilmistir. Bu boliimde; calisma grubunun ozellikleri ile

birlikte gelistirilen Olgege iligkin maddelerin  hazirlanmasi, gegerlik-giivenirlik
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caligmalari, veri toplama ve verilerin analizi islemleri hakkinda bilgilere yer verilmistir.
Cahisma Grubu

Bu caligmanin katilimcilarini, iiniversitelerin egitim fakiiltelerinde lisans Ogrenimi
goren Ozel egitim boliimii 6grencileri olugturmugtur. Calisma, iki farkli ilde (Ankara ve
Eskisehir) yer alan devlet iiniversitelerinin gorme engelliler, zihin engelliler ve 6zel
egitim 6gretmenligi lisans programinda 6grenim géren dgrenciler ile yiritilmiigtir. Bu
kapsamda, toplam 567 6grenciye ulasilmustir. Calisma grubunda 364 (%64.2) erkek ve
203 (%35.8) kiz dgrenci yer almistir. Ogrencilerin 6grenim gordiikleri boliimler su
sekilde dagilmaktadir: Zihin programi %16.2 (n=92), gérme programi %33.1 (n=187)
ve dzel egitim programi %50.7 (n=288). Ogrencilerden 261'i (%46.1) 1. sinif, 220'si
(%38.7) 2. smif, 39'u (%6.9) 3. siif ve 47'si (%8.3) 4. sifta 6grenim gérmektedir.
Ogrencilerin 276's1 (%48.7) Braille dersi almis iken, 291'i (%51.3) ise Braille'e yonelik

herhangi bir ders almamustir.
Olgegin Gelistirilmesi

BYTO'min gelistirilmesinde oncelikli olarak Braille, Braille yaziya yénelik tutum,
Braille tutum konular ile ilgili alan yazin taranmistir. Alan yazinda ulasilan mevcut
aragtirmalar (6rn., DeMario & Lang, 1995; Ponchillia & Durant, 1995; Wells-Jensen
vd., 2005; Wittenstein, 1993, 1994; Wittenstein & Amato 2002) incelenerek, Braille ile
Braille yaziya yonelik tutum kavramlarina ait olabilecek ve Slgekte kullanilabilecek
ifadeler (madde) ve alt boyutlarin (faktor) neler olabilecegi saptanmistir. Olcegin madde
havuzu, tutumun yapisi dikkate alinarak olusturulmus ve ardindan tutumun kuramsal
yapisina iligkin alt bilesenleri (bilissel, davranigsal, duyussal) igeren maddeler
yazilmistir. Bu kapsamda, tutumun kuramsal yapisini temsil eden ve ayni zamanda

biligsel, duyussal, davranigsal bilesenlerden olusan toplam 30 ifadeye yer verilmistir.

Bu ifadelerin 12'si biligsel, 8'i duyussal ve 10'u ise davranigsal bileseni temsil
etmektedir. Olgegin kapsam ve goriiniis gecerliginin saglanmasi amaciyla uzman
goriisiine bagvurulmustur. Olgme ve degerlendirme (2), 6zel egitim (2) ve Tiirkce

egitimi (1) alanlarindan ogretim {iiyelerine Olcegin amaci hakkinda bilgilendirme
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yapilmig ve 6lgek maddeleri uzmanlara gonderilmistir. Uzmanlardan Slgekte yer alan
maddeleri iki kategorili "madde uygun" ve "madde uygun degil" olacak sekilde
degerlendirmeleri istenmistir. Uzmanlardan gelen goriis ve Oneriler dogrultusunda
aragtirmacilar tarafindan gerekli diizenlemeler gerceklestirilmistir. Bu baglamda;
anlagilir olmayan (mugladk) maddelerle birlikte iceriginde birden fazla yargi iceren
maddeler arastirmacilar tarafindan revize edilmistir. Ayrica, tutuma yonelik bir ifade
icermeyen bazi maddeler ise gelen Oneriler dikkate alinarak tekrar yazilmigstir. Sonug
olarak, 30 maddeyi igeren taslak 6l¢ek tamamlanmistir. Son olarak, 6l¢ek maddeleri 5'li
Likert tipi olarak derecelendirilmistir. Hi¢ katilmiyorum: 1 puan, Katilmiyorum: 2 puan,
Kararsizim: 3 puan, Katiliyorum: 4 puan ve Tamamen katiliyorum: 5 puan olacak

sekilde kodlanmustir.
Verilerin Toplanmas

Kendini degerlendirme tiiriinde olan BYTO'nin yanitlari, katilimcilarin yazih
goriislerine dayali olarak alinmistir. Bu kapsamda veriler, Ankara ve Eskisehir illerinde
bulunan {i¢ farkli devlet {iniversitesindeki egitim fakiiltelerinin 6zel egitim bolimi
lisans programi 6grencilerinden toplanmugtir. Bu nedenle, verilerin toplanmasinda iKi
farkli yol izlenmistir. Birinci veri toplama islemi, Ankara'da yer alan {iniversitelerdeki
verilerin toplanmasidir. Bu veri toplama islemi, arastirmacilar tarafindan bizzat
uygulama ortamlarina gidilerek gerceklestirilmistir. Ikinci veri toplama islemi ise
Eskisehir'de bulunan iiniversitedeki verilerin toplanmasidir. Burada, 6lgeklerin saglikli
ve giivenilir bir sekilde uygulanmasini saglamak amaciyla, ilgili iiniversitenin 6zel
egitim bolimiinde gdrev yapan 6gretim elemanlarindan yardim alinmistir. Olgekler
yeterli miktarda c¢ogaltildiktan sonra posta/kargo yoluyla Eskigehir'de gorev yapan
dgretim elemanlarina ulastirilmistir. Olgegi uygulayacak 6gretim elemanlarina; dlgegin
amaci, 6nemi ve uyulmasi gereken prosediirler agiklanmistir. Doldurulan 6lgekler,

tekrar posta yoluyla aragtirmacilara ulastirilmstir.

Her i iiniversitedeki 6zel egitim bdliimlerinin programlari incelenerek, dgrencilerin
derslerinin oldugu giinler ve saatler belirlenmis, bu saatlere riayet edilerek uygulamalar

yapilmistir. Bu baglamda, derslerin éncesinde uygulama yapilmasi diistiniilen derslerin
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Ogretim iiyeleri/elemanlart ile goriisiilmistiir. Ardindan, &grencilerin ve Ogretim
iiyeleri/elemanlarinin derslerini aksatmayacak sekilde planlamalar yapilmig ve derse
baslamadan on dakika 6ncesinde uygulamanin yapilmast igin izin alinmistir. Olgeklerin
uygulanmasi sirasinda; Oncelikli olarak Ogrencilere Braille yaziya yonelik
dolduracaklar1 6lgegin sadece bilimsel amaglar i¢in kullanilacagi belirtilmis, Slcek
hakkinda kisa bir bilgi verilmis ve goniillii 6grencilerden kendilerine dagitilan 6lgekleri
doldurmalar1 istenmistir. Her bir 6grenci grubunda 6lgeklerin uygulanmasi yaklagik 10
ile 15 dakika kadar siirmiigtiir. Arastirmanin veri toplama siireci toplamda 21 giinde
tamamlanmistir. Bu siire zarfi igerisinde 567 6zel egitim 6grencisinin doldurmug oldugu
Olcek verisine ulagilmistir. Elde edilen 6lgek sayisi arastirmacilar tarafindan yeterli

gOriilmiis ve veri toplama iglemi sonlandirilmistir.
Verilerin Analizi

Calismada, veri analizine baslamadan Once ogrencilerin doldurduklart Slgeklerden
toplanan veriler (n=567) SPSS 15.0 paket programina aktarilarak bir veri seti
olusturulmustur. Ardindan, olumsuz ifade igeren bes 6lcek maddesinin puanlari SPSS
aracihigiyla ters ¢evrilerek yeniden puanlandirilmigtir. Daha sonra; veri setindeki eksik
(bos) ve hatali maddelerin bulunup bulunmadigina bakilmis ve doldurulan 6l¢eklerdeki
u¢ degerler incelenmistir. Veri setinin incelenmesinden sonra; 6lgegin gegerlik (yap1 ve

kapsam) ve giivenirlik ¢aligmalarina gegilmistir.

Calismada, BYTO'nin énce kapsam gegerligine, ardindan yapr gegerligine bakilmustir.
Olgegin kapsam gegerliginin belirlenmesinde; dlgme ve degerlendirme (2), 6zel egitim
(3) ve Tiirkge egitimi (1) alanlarindan 6gretim {iyelerinin goériislerine basvurulmustur.
Uzman goriisleri, "madde gerekli", "madde yararli ancak yeterli degil" ve "madde
gereksiz" olacak sekilde ti¢ kategorili degerlendirmeye hizmet eden bir form araciligiyla
almmustir. Gelen goriis ve elestiriler goz oniinde bulundurularak bazi diizenlemelere
gidilmistir. Uzmanlardaki ortak goriislerde dikkate alinarak BYTO'nin kapsam gegerligi
saglanmistir. BYTO'nin yap1 gecerliginin belirlenmesinde ise énce Ag¢imlayic1 Faktor
Analizi (AFA), ardindan Dogrulayicit Faktor Analizi (DFA) uygulanmistir. Calismada,

ogrencilerin doldurdugu 567 6lgek verisi random olarak ikiye ayrilmistir. Bu kapsamda
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bir bilgisayar programindan (SPSS) yararlanilmistir. Ogrencilerden toplanan ve veri seti
haline getirilen veriler SPSS paket programinin random grup atama 6zelligi araciligiyla
iki gruba ayrilmustir. {lk olarak, tiim 6grencilerin verisinin (n=567) bulundugu veri seti
icerisinden AFA i¢in 273 veri belirlenmistir. Geriye kalan diger veri seti ise (n=294)

Dogrulayict Faktor Analizi (DFA) i¢in kullanilmistir.

AFA i¢in SPSS 15.0 paket programindan yararlanilmigtir. AFA'nin uygulanmasindan
once; Kaiser-Meyer Olkin (KMO) ve Bartlett Sphericity testleri kullanilarak verilerin
faktor analizine uygun olup olmadigi incelenmistir. Verilerin faktér analizine
uygunlugu tespit edildikten sonra, promax dondiirme teknigi ile birlikte temel bilesenler
analizi kullanilarak AFA gergeklestirilmistir. Calismada, faktorler arasinda iliski oldugu
diigtiniildiigiinden, faktor yiiklerinin dagilimimni daha iyi ortaya koymak amaciyla egik
dondiirme yontemlerinden promax dondirmenin yapilmasina karar verilmistir (Erkus,
2003). Elde edilen AFA sonuglar1 incelenerek BY TO'nin kag faktdr ve/veya faktorden
olustugu ve BYTO'nde yer alan maddelerin hangi faktor ve/veya faktorler altinda
toplandigi ortaya konulmustur. Calismada, AFA ile ortaya konan yapinin uygunlugunu
test etmek amaciyla DFA uygulanmistir. DFA i¢in LISREL 9.2 paket programi
kullanilmistir. Yapilan DFA sonucunda, elde edilen uyum ve hata indeksi degerleri
incelenmis  ve  BYTO'nin  yapisi  degerlendirilmistir. ~ Olgegin  giivenirlik
hesaplamalarinda ise Cronbach Alfa giivenirlik katsayisina bakilmigtir. Bunun i¢in hem
Olcegin tamami hem de dlgegi olusturan faktdrler acisindan Cronbach Alfa giivenirlik

katsayilar1 hesaplanmistir.

BULGULAR
Bu boliimde, BYTO'nin gelistirilme siirecinde elde edilen gecerlik ve giivenirlik
verilerine ait bulgular agiklanmustir.

Acimlayic1 Faktor Analizi (AFA)

Alanyazinda, 6zellikle dlgek gelistirme ile ilgili arastirmalarda 6rneklem biiyiikliigiiniin

(katilimer sayist) 6lgekte yer alan madde sayismin 5 ile 10 kati araliginda olmas: ifade
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edilmektedir (Bryman & Cramer, 2001; Tavsancil, 2006). Bu o6l¢iit dogrultusunda, 30
maddeden olusan taslak 6lcek icin 6grencilerden toplanan 273 veri iizerinden analizlere
baglanmis ve AFA uygulanmistir. Buna gore, onerilen 6rneklem biiyiikliigiiniin kabul

edilebilir diizeyde karsilandig: ifade edilebilir.

AFA yapilirken Oncelikli olarak verilerin faktér analizine uygunlugunun incelenmesi
gerekmektedir (Cokluk, Sekercioglu & Biiylikoztiirk, 2010). Bunun igin Kaiser-Meyer
Olkin (KMO) ve Bartlett Sphericity degerlerine bakilmaktadir. KMO degerinin 0.60'tan
yiiksek olmasi durumunda, veriler iizerinde faktor analizi islemi uygulanabilmektedir
(Field, 2005; Ozdamar, 2013). Calismada, yapilan hesaplamalar neticesinde KMO
degeri .933 olarak tespit edilmistir. Elde edilen bu degerin (KMO=.933), istenilen KMO
degerinden yiiksek bir degere sahip oldugu goriilmektedir. Bartlett Sphericity Testi
sonu¢larmin anlamli olmasi, iligkilerin anlamli bir diizeye sahip olup olmadigini
gosterir. Bu kapsamda, yapilan hesaplamalar incelendiginde; Bartlett Sphericity
Testi'nin istatistiksel olarak anlamli oldugu goriilmektedir (x?=4066.834, sd: 435,
p<.01). Bu bulgular 15181nda, verilerin faktor analizi yapmaya uygunluk gosterdigi ifade
edilebilir.
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Tablo 1. Braille Yaziya Yénelik Tutum Olgegine Ait AFA Sonuglari

Maddeler Faktor 1 Faktor 2 Faktor 3
m22. Braille yazi gordiigiimde ne yazdigini merak ederim. 991
m24. Braille yazi kullanan kisi(ler) gordiigiimde dikkatimi 826
ceker.
Braille yazinin gérme ve ek engeli (6rn., zihinsel,
m17. fiziksel, isitme) olan kisilere nasil uyarlanacagini .822
% distiniirim.
2 m20. Braille yaziy1 6grenmekten keyif alirim. 749
e Braille yazi ile ilgili bildiklerimi baska kisilerle
m30. . P .718
B (6rn., arkadas, akraba, 6grenci) paylasirim.
- mi2 Cevremdeki kigilerle (6rn., aile, arkadas, 6gretmen) 695
* Braille yaz1 hakkinda konugmaktan hoslanirim. '
mi3 Braille yazinin 6gretildigi (6rn., sinif, egitim, kurs, 582
" seminer) ortamlarda bulunmak beni heyecanlandirir. '
mio. B.raille yaziya yén_elik ;gitim (6rn., caligtay, kurs, 572
hizmet i¢i) almak isterim.
m7.  Braille yazinin gorme engellilere 6gretilmesi 931
gerektigine inantyorum. '
ml.  Braille yazinin gérme engelliler i¢in yararl 925
g oldugunu disiiniiyorum. '
£ m5 Gelisen teknolojiyle birlikte gorme engellilerin 824
5o Braille yaziya ihtiya¢ duyacaklarini diisiinmiiyorum. '
Q m10. Gorme yetimi (duyumu) kaybedersem Braille yaziy1 712
6grenmek onceligim olur. '
m4.  Normal (basil1) yaziy1 kullanan kisilerin Braille 541
yaziy1 6grenmelerini isterim. '
m8.  Ogretmen/dgretmen aday1 olarak, Braille yaziyt
Ogrenmenin benim i¢in 6nemli olduguna .670
inanmiyorum.
ml4. Braille yazinin, gorme engellileri 666
3 bagimsizlastiracagina inanmiyorum. '
s m29. Braille yazinin gelistirilmesi i¢in maddi imkanlarimi
£ Kull .566
ullanirim.
m28. Braille yaziyla ilgili kaynaklar (6rn., kitap, dergi, 559
haber) takip ederim. '
m3.  Braille yazinin farkindaligini arttirmak i¢in ¢aba
P 457
gosteririm (6rn., afis, kamu spotu, sosyal medya).
Ozdegerler (Eigenvalues): 7.283 1.780 1.328
Déndiirme (Promax) Sonras1 Ozdegerler (Eigenvalues): 6.657 5.893 2.353
Aciklanan Varyans:  %40.463 %9.887 %7.380
Agiklanan Toplam Varyans: %57.730

Caligmada oncelikli olarak, taslak dlcekte yer alan maddeler (n=30) {izerinden AFA
yapilmistir. AFA sonucunda, 6lgekte yer alan maddelerin 6zdegeri (eigenvalues) 1'den
bliyiik 5 faktor altinda toplandigi ve toplam varyansin %58.34'Uinli agikladigi
belirlenmistir. Maddelerin faktér yiik degerleri incelenerek; higbir faktdre yiik
vermeyen (6rn., .30 alt1) ve birden fazla faktore yiik veren (binisik) (6rn., 1. madde .40

— 2. Madde .50) maddeler sirasiyla dlgekten atilmistir. Bu kapsamda taslak dlgekte yer
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alan 30 madde icerisinden 12 madde 6l¢ekten ¢ikarilmistir. Bu iglemin ardindan, faktor
sayisma iliskin herhangi bir sinirlama uygulanmadan Gl¢egin geriye kalan 18 maddesi
tizerinden AFA tekrar edilmistir. Yapilan AFA analizinde faktor yiikii alt kesim noktasi
.30 olarak kabul edilmis ve 18 maddelik 6lgegin 6zdegeri (eigenvalues) 1'den biiyiik 3
faktor altinda toplandigi belirlenmistir. Maddelerin hangi faktorler altinda toplandigi,
faktor yik degerleri, acikladiklari ortak ve toplam varyanslar1 yukaridaki tabloda
Ozetlenmistir (Tablo 1).

Alanyazinda, AFA sonucunda faktér ve/veya faktorler tarafindan aciklanan
varyans(lar)in toplam1 %50 ve iizerinde olmasi gerektigi ifade edilmektedir (Tavsancil,
2006; Thompson, 2004). Ek olarak, maddelerin faktoriin igerisinde yer alabilmeleri i¢in
faktor yiik degerlerinin genellikle .40 ve tizerinde olmasi gerektigi vurgulanmaktadir
(Biiylikoztiirk, 2008; Tabachnick & Fidel, 2001). Bu kapsamda, Tablo 1'de sunulan
bilgiler incelendiginde; gelistirilen 18 maddelik 6l¢egin 6zdegeri 1'den yiiksek 3 faktor
altinda toplandig1 ve toplam varyansin %57.73"inil agikladigi goriilmektedir. Ayrica
Tablo 1'de faktorlerde yer alan biitiin maddelere iliskin yiik degerleri, her bir faktor
bazinda yiiksek olan degerlerden diisiige dogru siralanmistir. Buna gére; 8 maddeden
(m22,m24,m17,m20,m30,m12,m13,m19) olusan birinci faktér, toplam varyansin
%40.46'sm1  agiklamakta ve maddelerin faktor yiikleri .991 ile .572 araliginda
degismektedir. Bu faktor, "llgi ve Istek" olarak isimlendirilmistir. 5 maddeden
(m7,m1,m5,m10,m4) olusan ikinci faktor, toplam varyansin %9.88'ini agiklamakta ve
maddelerin faktor yiikleri .931 ile .541 arahiginda degismektedir. Bu faktor, "Ogrenme"
olarak isimlendirilmistir. 5 maddeden (m8,m14, m29, m28, m3) olusan lglincii faktor
ise toplam varyansin %7.38'ini agiklarken; maddelerin faktor yiik degerleri .670 ile .457
araliginda degismektedir. Bu faktor ise "Inang" olarak isimlendirilmistir. Faktorlerin
isimlendirilmesinde; oncelikle arastirmacilar kendi aralarinda faktorlere verilebilecek
genel kategoriler hakkinda goriis aligverisinde bulunmuslardir. Daha sonra, Braille yazi
konusunda akademik ¢alismalar1 olan ve gorme engelliler egitimi alaninda Braille
okuma-yazma ogretimi dersine giren bir dgretim iiyesiyle goriisiilmiistiir. Ogretim

tiyesinden gelen oOneriler dikkate alinarak faktorler yukarida ifade edildigi gibi
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adlandirlmustir. Faktorler arasindaki iliski Tablo 2'de gosterilmistir. Buna gore; .224 ile

.672 degerleri araliginda bir iliskinden s6z etmek miimkiindiir.

Tablo 2. Faktorler Arasindaki Korelasyon Katsayilari

Faktorler flgi ve Istek Ogrenme inang¢
Ilgi ve istek 1.000 672 .285
Ogrenme .672 1.000 224
Inang .285 224 1.000

Dogrulayic1 Faktor Analizi (DFA)

DFA, AFA uygulanarak ortaya ¢ikan model yapisinin test edilmesi amaciyla
uygulanmigtir. Bu kapsamda, 18 madde ve 3 faktdrden olusan modelin yap1 gecerligi
incelenmistir (Sekil 1). Yap1 gegerliginin incelenmesinde; y?/df (Chi-Square/Degree of
Freedom), RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation), NFI (Normed Fit
Index), CFl (Comparative Fit Index), AGFI (Adjusted Goodness of Fit Index), GFI
(Goodness of Fit Index) ve SRMR (Standardized Root Mean Square Residual)
degerlerine bakilmigtir. Uyum indeks degerlerine bakilarak yapilan degerlendirmeler
sonucunda; kurulan model igerisinde 3 maddenin (m5,m8,m14) ¢alismadigi yoniinde
bulgular elde edilmistir. Arastirmacilar tarafindan bu maddeler (m5,m8,m14) atilarak,
model yeniden kurulmustur. Buna gore, 15 madde ve 3 faktorii igeren modelin yapisina
uygulanan DFA sonuglar1 asagidaki sekilde 6zetlenmistir (Sekil 1). Modelin yapisina
iligkin modifikasyon onerileri dikkate alinmadan, elde edilen sonuglar incelendiginde;
[}?/df=2.57 (p=.000); RMSEA=0.073; NFI=0.94; CFI=0.96; AGFI=0.87; GFI=0.91;
SRMR=0.058] olarak belirlenmistir.

DFA sonucunda, dlgekte yer alan faktorlerin bazi maddeleri arasinda modifikasyon
onerilerinin oldugu tespit edilmistir. Ornegin, ilgi ve istek faktorii icerisinde yer alan
m22-m24, m20-m19, ml12-m13 maddeleri arasinda modifikasyon Onerileri
bulunmaktadir. Maddeler arasinda gizil bir iligkinin olabilecegi ve bu iliskilerin modele
katki saglayabilecegi ifade edilmektedir (Steiger, 1990). Ancak, uygulanan DFA
sonucunda, 6lgegin kabul edilebilir diizeyde bir degere ve/veya degerlere sahip oldugu

belirlenmistir. Bu dogrultuda, 6l¢cme degerlendirme alanindan bir uzmanin goriistine
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bagvurularak modifikasyon oOnerileri arastirmacilar tarafindan dikkate alinmamuistir.

Buna gore, elde edilen uyum indeksi degerleri incelendiginde su yorumlara ulagilmigtir:

-

=1

=

L= - T = LR ]

Chi-Square=224.308, df=87, P-value=0.00000, RMSER=0.073

Sekil 1. DFA Path Diyagrami

DFA analizinden elde edilen Ki-Kare degerinin serbestlik derecesine orani (x%/df) 2.57
olarak belirlenmistir. Bu degerin 2 ve/veya daha altinda bir degerde olmasi, modelin
mitkemmel oldugunu; 5 ve/veya daha altinda deger almasi ise modelin kabul edilebilir
diizeyde olduguna isaret etmektedir (Kline, 2010). Buna gore, caligmada elde edilen
degerin (2.57) kabul edilebilir diizeyde bir uyum sergiledigi yorumlanabilir.

Modelden elde edilen RMSEA degerine bakildiginda; 0.073 degerine ulasilmustir.
RMSEA degerinin 0.050 ile 0.080 araliginda olmasi modelin kabul edilebilir bir indekse
sahip oldugunu gostermektedir (Brown, 2006). Buna gore, RMSEA degeri agisindan
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modelin kabul edilebilir diizeyde uyum indeksine sahip oldugu séylenebilir. Uyum
indekslerinden NFI=0.94 ve CFI=0.96 olarak bulunmustur. NFI ve CFI degerlerinin
0.90 ve/veya iizerinde deger almasi kabul edilebilir; 0.95 ve/veya iizerinde degerde
olmast ise modelin iyi bir uyum gosterdigi seklinde yorumlanmaktadir (Kline, 2010).
Buradan hareketle; NFI degeri agisindan modelin kabul edilebilir uyum, CFI degeri
acisindan ise modelin iyi uyum sergiledigi ifade edilebilir. Diger uyum indekslerine
bakildiginda, GF1=0.91; AGFI=0.87 ve SRMR=0.058 olarak bulunmustur. Buna gore;
SRMR, GFI ve AGFI degerleri kabul edilebilir diizeyde bir uyumu yansitmakta ve
modelin kabul edilebilir uyuma sahip oldugunu gostermektedir (Brown, 2006;
Erkormaz, Etikan, Demir, Ozdamar & Sanisoglu, 2013).

Giivenirlik (o) ve Madde Analizi

Cronbach Alfa giivenirlik hesaplamast ile 6lgegin giivenirligi belirlenmigtir. Cronbach
Alfa giivenirlik katsayisi, dlgegin geneli i¢in hesaplanmakla birlikte, ayrica her faktor
icin ayr1 ayr1 olacak sekilde hesaplanmustir. Giivenirlige ek olarak 6lgek maddelerinin
(n=15), ol¢iilmek istenilen tutum ozelligini 6lglip 6lgmedigini tespit edebilmek igin
madde-toplam korelasyonlar1 incelenmistir. Bu kapsamda, hem AFA hem de DFA
yapilan gruplara ait giivenirlik degerleri (Tablo 3) ile birlikte madde-toplam korelasyon

degerleri Tablo 4'de sunulmustur.

Tablo 3. Giivenirlik Katsayilari

AFA DFA
flgi ve Istek Faktorii .90 .86
Ogrenme Faktorii .82 77
Inang Faktorii 74 73
Olgegin Geneli .89 .88

AFA gerceklestirilen ve Olgegin geneline ait hesaplanan Cronbach Alfa giivenirlik
katsayisi .89 olarak belirlenmistir. Faktorlere ait Cronbach Alfa giivenirlik katsayilart
ise ilgi ve istek faktoriinde .90; 6grenme faktoriinde .82 ve inang faktoriinde ise .74
olarak hesaplanmistir. DFA gergeklestirilen ve 0Olgegin geneline ait hesaplanan

Cronbach Alfa giivenirlik katsayis1 .88 olarak belirlenmistir. Faktorlere ait Cronbach
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Alfa giivenirlik katsayilar ise ilgi ve istek faktoriinde .86; 6grenme faktoriinde .77 ve
inang faktoriinde ise .73 olarak hesaplanmustir. Giivenirlik katsayisinin .70 ve {istiinde
bir deger almasi, genel anlamda giivenirlik i¢in yeterli bir deger olarak goriilmektedir
(Fraenkel & Wallen, 2006; Nunnally, 1978). Bu kapsamda, elde edilen giivenirlik
katsay1 degerlerine gore dlcegin kabul edilebilir diizeyde giivenirlige sahip oldugu ifade

edilebilir.

Tablo 4. Madde-Toplam Korelasyonlari ve Cronbach Alfa Giivenirlik Katsayilari

AFA Giivenirlik (%.89) DFA Giivenirlik (%.88)
Madd — SS Madde Madde = SS Madde Madde
e "~ Korelasyon Cikarildiginda X "~ Korelasyonu Cikarildiginda
m22. 421 1.03 .637 .891 3.99 1.072 .543 .878
m24. 411 1.07 .785 .878 3.80 1.144 .669 872
L § ml7. 3.71 .99 522 .900 3.49 1.095 .554 877
£ i m20. 3.89 1.20 .681 .887 3.76 1.190 526 .878
& 2 m30. 397 122 744 .881 3.35 1.201 671 872
i é ml2. 3.80 1.19 .647 .890 3.27 1.195 562 877
mi3. 3.71 1.22 742 .881 3.34 1.136 .624 874
ml9. 4.01 1.20 724 .883 3.90 1.090 .673 .872
... m7. 429 112 .689 765 4.30 972 .397 .883
=§ § ml. 282 130 484 .826 444 .806 410 .883
S S ms 423 110 761 745 - - - -
:g m10. 3.73 1.26 .550 .805 3.92 1.128 445 .882
m4. 3.88 119 .620 784 3.71 1.217 490 .880
.. m8. 371 124 498 709 - - - -
$ ymld 343 175 446 727 - - - -
3 E m29. 3.25 1.66 493 .706 3.93 1.168 .602 875
:"‘ m28. 2.80 1.63 577 .673 3.85 1.199 579 .876
m3. 2.89 161 .554 .682 3.23 1.237 435 .883

Olgek maddelerinin 6lgiilmek istenen ozelligi 6lgiip dlgmediginin tespit edilmesi
amacityla, madde-toplam korelasyon degerlerine bakilmistir (Tablo 4). Bu degerlerin .30
ve lizerinde olmasi, dlcekte yer alan maddelerin gecerligine iligkin kanit sunmaktadir
(Biiyiikoztirk, 2008). Modelin yapisimt dogrulayan DFA sonucunda; madde-toplam
korelasyonlari ilgi ve istek faktoriinde .526 ile .673; 6grenme fakt6riinde .397 ile .490;
inang faktoriinde ise .435 ile .602 araliginda degismektedir. Buna gore, madde-toplam
korelasyon degerlerinin .30 degerinin iizerinde oldugu goriilmektedir. Bu dogrultuda,

6lgek maddelerinin 6lgme amacina hizmet ettikleri sdylenebilir.

BYTO'in madde analizinde; dlgekte yer alan maddelerin (n=15) ve faktorlerin (n=3)

%27'lik alt ve %27'lik st gruplariin puanlarn arasindaki farkliliklarin belirlenmesi
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amaciyla; iligkisiz gruplar t-testi yapilmigtir (Tablo 5). Elde edilen sonuglar
degerlendirildiginde, tiim maddeler ve faktorler acisindan anlamli sonuglar elde
edilmistir (p<.000). Buna gore, 6lcegin alt ve iist gruplari birbirinden anlam1 derecede
ayirt edebildigi soylenebilir. Ayrica, dlgegin Braille yaziya yonelik tutumlar1 dlgmede
tutum puant yiiksek 6grenciler ile diisiik 6grencileri ayirt edebildigi, dolayistyla dlcegin

i¢ tutarliginin yiiksek oldugu yorumu yapilabilir.

Tablo 5. Maddelere Ait Alt-Ust %27'lik Gruplarm iliskisiz t-Testi Sonuglari

. Alt %627 Ust %27
Faktor  Madde X Ss. X Ss sd t p
m22. 322 1221 475 626 158  9.934 000
m24. 263 1.093 473 496 158  15.638 .000
ml7. 267 1.064  4.28 659 158 11515 .000
flgi ve m20. 293 1047 465 695 158 12.182 .000
istek m30. 222 1.005  4.36 830 158  14.656 .000
ml2. 237 1.095  4.23 875 158 11.884 .000
mi3. 241 950 4.36 830 158  13.817 .000
m19. 288 1.031 476 .600 158 14.055 .000
m7. 3.77 1158 476 679 158  6.578  .000
Ogrenme m1. 395 1054 477 502 158  26.982 .000
m10. 310 1.207 452 779 158  8.869  .000
m4. 2.80 1256 447 826 158 9.960  .000
m29. 201  .947 3.92 968 158  13.307 .000
inang m28. 195  .855 3.91 1.008 158 13.272 .000
m3. 253 1211 407 990 158 8.788  .000
TARTISMA ve SONUC

Bu calismada, Braille yaziya yonelik tutumlar 6lgebilecek, ayni zamanda gegerlik ve
giivenirlik calismalar1 yapilmis bir 6lgme aracinin gelistirilmesi hedeflenmistir. Bu
ama¢ kapsaminda tasarlanan ¢alismaya, Ug¢ farkli devlet {iniversitesinin egitim
fakiiltelerine bagl 6zel egitim programlarinda 6grenim gérmekte olan toplam 567 lisans
ogrencisi katilmistir. Olgegin gelistirilmesi ile ilgili ilk olarak konuyla ilintili olacak
sekilde alanyazin incelemesi yapilmistir. Yapilan taramalar neticesinde; dlgege dahil
edilmesi diigliniilen ifadelerden olusan 30 maddelik bir taslak olgek hazirlanmistir.

Taslak ol¢ek; ozel egitim, Tirk¢e ve Ol¢me alanlarindan uzmanlarin goriigiine
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sunulmugtur. Uzman goriigiiniin alinmasimnin ardindan, 6l¢ek kapsami diginda kalan ve
acik/anlagilir olmayan ifadeler diizeltilerek 6lcek formuna son hali verilmistir. Olcege

verilecek yanitlar 5°li Likert seklinde derecelendirilmistir.

Gelistirilen bir Olgme aracmin gecerlik ve giivenirlik 6lgiitlerini  karsilamasi
beklenmektedir (DeVellis, 2016). Bu baglamda, BYYTO niin gecerlik ve giivenirlik ile
ilgili psikometrik oOzelliklerine bakilmistir. Gegerlik, Olgiilmek istenen 6zelligin
Ol¢iilebilme diizeyini ifade etmektedir. Diger bir anlatimla; gecerlik, bir 6lgme aracinin
Olgmek istedigi 6zelligi baska seyler karismaksizin 6lgebilmesidir (Karasar, 2009). Bu
caligmada, BYYTO’niin gegerligini tespit edebilmek amactyla, yapt ve kapsam
gecerligi incelenmistir. Olgme aracmin kapsam gegerligi igin uzman gériisiine
bagvurulmustur. Yap1 gecerligini ortaya koyabilmek amactyla ise AFA, bunun sonuglari
iizerinden elde edilen yapiy1 dogrulayabilmek amactyla DFA yapilmistir. Olgegin taslak
maddeleri (n=30) iizerinden yapilan AFA sonucunda, ortaya ¢ikan faktdr yapist ve bu
faktorlerin igerdigi maddeleri gosteren bir model olusturulmustur. Bu modele gore, su
sekilde bir yap1 ortaya ¢ikmistir: Agiklanan toplam varyans, %57.73; faktor sayisi ii¢ ve
madde sayis1 ise 18'dir. Yapiya gore; birinci faktor 8, ikinci faktor 5 ve tgtincii faktor
ise 5 maddeden olusmustur. Maddelerin kapsami ve Ozellikleri dikkate alinarak
faktorler isimlendirilmistir. Faktorlere verilen isimlerin ilgili faktorii temsil edip
etmedigi hususunda tekrar uzman goriislerine bagvurulmustur. Buna gore yapilan
adlandirmalar su sekildedir: "lgi ve Istek" birinci faktor, "Ogrenme" ikinci faktdr ve
"Inang" iigiincii faktdr. AFA ile ortaya konulan bu modelin yapisi, DFA ile incelenerek
yap1 gegerligi test edilmistir. AFA sonucu ulasilan yapidan {i¢ madde ¢ikarilarak, DFA
icin model yeniden kurulmustur. DFA sonucunda, ulasilan uyum indeks degerleri
(RMSEA, GFI, AGFI, SRMR, NFI, CFI) incelendiginde ortaya ¢ikan yapinin genel
anlamda kabul edilebilir diizeyde uyumlu oldugu tespit edilmistir. Bunun yaninda, 6lgek
maddelerinin 6l¢iilmek istenen 6zelligi Olclip dlgmedigini belirleyebilmek amaciyla
madde-toplam korelasyon degerlerine bakilmigtir. Elde edilen madde-toplam
korelasyon degerleri .30’un iizerinde oldugundan, dlcek maddelerinin 6lgme amacina

uygun oldugu ifade edilebilir. Sonug olarak; yap1 ve kapsam gecerligi 6zellikleri g6z
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oniine alindiginda, ii¢ faktdrden olusan BYYTO niin gegerli bir yapiya sahip oldugu

belirlenmistir. Ayrica DFA ile test edilen modelin dogrulandig: gortilmiistiir.

Bir 6lgme aracinda aranan temel 6zelliklerden bir digeri ise giivenirliktir. Giivenirlik,
bir 6lgme aracinin bagimsiz Sl¢timleri arasindaki kararlilig1 ifade etmektedir. Baska bir
ifadeyle giivenirlikte, ayni 6l¢iit ve stireclerin izlenmesiyle ayni sonuglarin elde edilmesi
esastir (Karasar, 2009). Bir 6l¢me aracinin giivenilir sonuglar iiretebilmesi igin giivenilir
olgtimler yapabilmesi gerekmektedir (Biiyiikoztiirk, Kilig-Cakmak, Akgiin, Karadeniz
& Demirel, 2008). Bu galismada, BYYTO’niin giivenirligini belirlemek amaciyla
Crombach Alfa katsayisi degeri hesaplanmistir. Olgegin tamamindan elde edilen
Crombach Alfa giivenirlik (i¢ tutarlik) katsayis1 .88 olarak tespit edilmistir. Olgek
faktorlerine yonelik hesaplanan Crombach Alfa katsayilari ise ilgi ve Istek faktérii icin
.86, Ogrenme faktorii icin .77 ve Inang faktorii igin .73’tiir. Buna gore belirlenen
giivenirlik katsayis1 degerleri goz oniine alindiginda, BYYTO'niin kabul edilebilir
diizeyde giivenirlige sahip oldugu sdylenebilir (Sencan, 2005). Ayrica, Olgegin
Olgiilmek istenen Ozelligin (Braille yaziya yonelik tutum) giivenilir bir sekilde

Olcebilecegi seklinde yorumlanabilir.

Ulusal alanyazinda Braille yaziya yonelik tutumlart oOlgebilecek bir aracin
gelistirilmedigi goriilmekle birlikte; Tiirkgeye uyarlamas1 yapilmis bir 6l¢me aracina da
rastlanilmamaktadir. Buna karsin, uluslar arasi alanyazin arastirmalari incelendiginde;
Braille yaziya yonelik tutumlari belirlemeye yonelik ¢esitli arasgtirmalarin (6.,
DeMario & Lang, 1996; Wels-Jensen vd., 2005; Wittenstein, 1993, 1994) yapildigi
goriilmektedir. Ancak bu aragtirmalarda, veri toplama amaciyla gegerlik ve giivenirlik
caligmalar1 yapilmis 6lgek ve/veya Ol¢eklerden ziyade; genellikle Braille yaziya iligkin
bilgi, deneyim, yeterlik veya tutumlarla ilgili sorulari i¢eren ¢ok bilesenli yapidaki 6lgii
araglart kullanilmistir (DeMario & Lang, 1996; Gadagbui & Ocloo, 2006; Hung, 2008;
Ponchillia & Derant, 1995; Wittenstein, 1993, 1994; Wittenstein & Amato, 2002).
Yapilan arastirmalar incelendiginde; Braille yaziya yonelik tutumlari 6lgme konusunda
kullanilan veri toplama araglar1 arasinda bir tutarligmm bulunmadigi sdylenebilir.

Ornegin; Lusk ve Corn (2006) tarafindan yapilan bir arastirmada dgretmenler, aile ve
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ogrencilerin Braille yaziya yonelik tutumlari degerlendirilmistir. Diger bir ¢aligmada ise
lisans Ogrencilerinin Braille yaziya yonelik bilgi ve tutumlari arastirilmistir (Wels-
Jensen vd., 2005). Argyropoulos ve digerlerinin (2006) yaptigi bir arastirmada, gérme
engelli 6grenciler ile 6gretmenlerinin Braille yaziya yonelik tutumlar karsilastirilmastir.
Bu arastirmalarda kullanilan veri toplama araglari tutum ve tutumun bilesenlerine
yonelik kapsamli ifadeler icermediginden tutumlari belirleme konusunda yeterli
olmadig1 ifade edilebilir. Bu nedenle, bu ¢alisma kapsaminda gelistirilen BY'YTO niin
Braille yaziya yonelik tutumlart kapsamli ve ayni zamanda gecerli ve giivenilir bir

sekilde olcebilecegi diisiiniilmektedir.

Calismadan elde edilen sonuglar 1s1ginda, Braille yaziya yonelik tutumlart 6lgmek
amactyla kullanilabilecek bir 6lgegin gelistirildigi sOylenebilir. Yapilan gegerlik ve
giivenilir analizleri neticesinde, 6lgegin kabul edilebilir diizeyde oldugu belirlenmistir.
Bir diger ifadeyle, gelistirilen Olgegin Olclilmek istenen Ozelligi Slgmede uygun
niteliklere sahip oldugu ifade edilebilir. Gelistirilen 6l¢egin nihai hali, ti¢ faktor ve 15
maddeden olusmaktadir. Olgekten alinabilecek en yiiksek puan 75, en diisiik puan ise 15
olarak ortaya ¢ikmaktadir. Buna gore Olgekten alinan puanlar yiikseldikge, Braille

yaztya yonelik tutumlarin olumlu yénde olacagi sdylenebilir.

BYTOin o6zellikle gorme engelli dgrencilerle galisan gretmenler ile &zel egitim
boliimlerinde 6grenim goren 6gretmen adaylarmin Braille yaziya yonelik tutumlarimi
belirlemede etkili bir 6lgme araci olacag: diisiiniilmektedir. Ulusal alanyazinda Braille
yaziya yonelik bir tutum 6Slgeginin bulunmamasi, BYTO'iin konu ile ilgili olarak
ileride yiiriitiilecek yeni arastirmalar ve alanda calisan arastirmacilar i¢in kaynak teskil
edebilecegi diisiiniilmektedir. Bu dlgek, 6zel egitim 6gretmenleri ile beraber 6zel egitim
Ogretmen adaylarinin Braille yaziya yonelik tutumlarmi belirlemek amaciyla
kullanilabilir. Ayrica, egitim kurumlarinda gorev yapan ve gorme engelli bireyler ile
calisan diger Ogretmen ve meslek calisanlarina uygulanabilir. Yapilacak ileri
arastirmalarda Braille yaziya yonelik belirlenen tutumlar, Braille yazi 6gretimiyle

iligkilendirilerek uygulamalarin kapsami genisletilebilir.
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SUMMARY

Braille is a tactile system used by visually impaired individuals for various purposes such as
reading, writing and communication (Aslan, 2013b, Demiryiirek, 2017; Safak, 2017a, 2017b).
Reading and writing instruction for visually impaired students is usually carried out through the
Braille system. Braille literacy is described as one of the basic skills for the education of the
visually impaired in many areas of daily life, from school to work (Koenig & Holbrook, 2000).
Therefore, it is important for other teachers who will provide education to visually impaired
students together with special education teachers (for example, branch teachers) to learn Braille
(Safak, 2017a). Here, university programs that educate teachers for visually impaired individuals
are responsible for educating teachers with positive attitudes towards Braille as well as gaining
information and skill on Braille reading and writing to the teacher candidates (Amato, 2002).
Teachers' adequate and effective teaching of Braille depends on the nature of the education they
receive prior to the service, but also on their attitudes towards Braille (Hung, 2008; Spungin,
1989; WaMunyi, 2017; Wittenstein, 1994). It has been reported that teachers with a positive
attitude towards Braille have confidence in themselves and show more proficiency in teaching
Braille (Amato, 2002; Wittenstein, 1994). In this respect, it is significant to determine the
attitudes of the teachers or candidates working in the field of special education towards Braille.
There is no tool of measurement developed for the purpose of measuring the attitudes towards
Braille in the national literature. No instrument of measurement has been reached to measure
attitudes towards Braille in scanning of attitude, Braille, visually impaired, Braille literacy key
words in Academic Search Complete, ProQuest, Ebscho and Web of Science databases
internationally. In this regard, it can be argued that a measure tool is needed to measure attitudes
towards Braille. In this study, it was aimed to develop a valid and reliable instrument which could
measure attitudes towards Braille in general.

A systematic process has been followed by the researchers in accordance with the purpose of the
study. Firstly, the items that might be included in the scale were written, then data collection
procedures were performed, and finally, validity and reliability analysis were performed on the
obtained data. Participants of the study were university students who received undergraduate
studies in the special education departments of the education faculties during the spring semester
2017-2018 academic years. In this regard, the prepared scale was applied on a total of 567
students. Scale data obtained from the students were divided randomly into 2 groups and (n=273)
exploratory factor analysis was performed on a group, while (n=294) confirmatory factor
analysis was performed on the other group. As a result of the exploratory factor analysis, three
factors (interest and desire, learning, belief) and a structure consisting of 15 items emerged.
According to the structure, while the scale explains 63.69% of the total variance; and factor
loadings varied between .445 and 1.052. The resulting factors were called "interest and desire",
"learning" and "belief". The validity of this obtained construct was tested by confirmatory factor
analysis. In this regard, RMSEA, NFI, CFI, AGFI, GFI, SRMR values were examined and it was
seen that they had adaptability indexes at acceptable level. The Crombach Alfa reliability
(internal consistency) coefficient obtained from the whole scale was 88. The reliability
coefficients of the factors ranged from .73 to .86. The obtained findings have indicated that the
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scale was valid and reliable to measure attitudes towards Braille. In addition, the item-total
correlation values were surveyed at and the findings that the scales serve for measurement
purposes were reached. When the findings are summarized in general, it has been found that the
developed scale has validity and reliability in measuring attitudes towards Braille.

It is considered that the scale developed within the scope of the study is an effective measurement
tool in determining the attitudes of the teachers working with visually impaired students and the
teacher candidates studying in special education departments towards Braille. The absence of an
attitude scale for Braille in the national literature is expected to be a source for future research
and fieldwork researchers on this scale. This scale can be used to determine the attitudes of
special education teacher candidates towards Braille, along with special education teachers. It
can also be applied to other teachers (for example, mathematics, Turkish teachers) and
professionals working with educational institutions and visually impaired individuals. In future
research, the attitudes towards Braille can be broadened by relating Braille instruction.
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OZET

Akally telefonlar basta olmak iizere tasinabilir cihazlar her yastan kullanici tarafindan yogun bir
sekilde kullamilmaktadir. Bu cihazlara kurulabilen ve ¢ocuklar tarafindan sikhikla kullanilan
uygulamalarla ilgili bir takim icerik tamimlama ve yas derecelendirme standartlart
bulunmaktadwr. Bu arastrmamin amaci, akilli cihazlardaki uygulamalara iliskin ebeveynlerin
icerik tammlama ve yas derecelendirme standartlar: konusundaki farkindalik durumlarimi
incelemektir. Arastirma nitel aragtirma desenlerinden durum ¢alismast deseni ile yiiriitiilmiis,
veriler yart yapilandirilmig goriisme yontemi kullanilarak toplanmistir. Gériigmeler 2016-2017
ogretim yili ikinci déneminde Bati Anadolu’da bir sehir merkezinde ikamet eden 2—16 yas
araliginda ¢ocugu olan ve akilli cihaza sahip ebeveynler ile gerceklestirilmistiv. Katilimcilar
amagsal drnekleme yontemlerinden olgiit Grnekleme yontemi ile belirlenmigstir. Gériismelerden
elde edilen veriler yazili hale getirildikten sonra icerik analizi yontemi kullanmilarak incelenip
kodlanmis ve kodlamalara gére sumiflandirilmistir. Yapilan analizler sonucunda, ebeveynlerin
cogunun icerik tamimlama ve yas derecelendirme standartlart hakkinda fikirlerinin olmadigi
gortilmiistiir. Ebeveynler, cihaz sifreleme, veli kontrol uygulamalari, giivenlik énlemleri gibi

*Almtilama: Sahin, F. ve Oztiirk, G. (2019). Ebeveynlerin akilli cihazlarda kullanilan igerik
tamimlama standartlart ile ilgili farkindahiklarinm incelenmesi. Gazi Universitesi Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 39(1), 297-322.
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kasitlamalar  getirmeden ¢ocuklarmmin  akilli - cihazlart  kullanmalari  konusunda  tedirginlik
hissettiklerini belirtmisler, uygulama marketinin ebeveyn kontrolii veya isletim sisteminin yas
derecelendirme ozelligini  kullanmadiklarini ifade etmiglerdir. Arastrma sonucunda akill
cihazlarin  bilingli  kullanimina ve gelecek arastirmalara yonelik birtakim  onerilerde
bulunulmusgtur.

Anahtar Kelimeler: Akilli Cihazlar, Yas Derecelendirmeleri, Icerik Tammlayicilar, Ebeveyn
Denetimi

ABSTRACT

Mobile devices, especially smartphones, are used intensively by users of all ages. There are a
number of content description and age rating standards for applications that can be installed on
these devices and are frequently used by children. The purpose of this research was to examine
the awareness of parents about the content identification and the age rating standards for the
applications that could be installed on smart devices. The research was carried out with the case
study from the qualitative research designs and data were collected using semi-structured
interview method. Interviews were conducted with 33 parents who have children between 2-16
years and living in a city centre in western Anatolia in the second semester of 2016-2017
academic year. Participants were determined by the purposeful sampling method. The data
obtained from the interviews are analysed and then coded by using content analysis method and
classified according to coding. As a result of the analyses, it was seen that most of the parents
had no idea about the content description and the age rating standards. Parents stated that they
felt anxiety about their children's using smart devices without restrictions such as device
encryption, parental control, security precautions, and they stated that they did not use parental
control of the application market or the limitation feature on the operating system. As a result of
the research, some suggestions were made for the conscious use of smart devices and for future
research.

Keywords: Smart Devices, Age Ratings, Content Definitions, Parental Control
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GIRIS

Gliniimiizde teknolojinin gelismesiyle birlikte, ilizerinde bir¢ok islemi kolaylikla
gerceklestirebildigimiz farkli 6zelliklerde, akilli cihaz adi verilen teknolojik cihazlar
ortaya ¢ikmustir (Mattern, 2003). Teknolojik cihazlarin sayilarinin ve g¢esitlerinin
artmastyla kullanim alanlar1 genislemis ve kullanilma oranlari yiikselmistir. Yapilan
aragtirmalar kiiciik yaslardan itibaren bireylerin teknoloji kullaniminda oldukca aktif
olduklarini gostermektedir (Inayet, 2013). Ozellikle televizyonlar, diziistii bilgisayarlar,
tablet bilgisayarlar, akilli telefonlar giinlimiiz diinyasinda ¢ocuklarm hayatlarinin bir
pargasi olmustur (Akkoyunlu ve Tugrul, 2002). Giiniimiizde akilli cihazlarin
kullanimlarinin artmasiyla cihazlara yiiklenen uygulamalar daha ¢ok gelistirilmeye
baslanmis ve uygulama indirme oranlari da buna paralel olarak artis gostermistir. Bu
noktada bu cihazlarin zararlarinin, yararlarindan fazla olmamasi i¢in ebeveynlerin
bilingli olmalar1 gerekmektedir (Kuzu, 2008). Ozellikle 2—16 yas arahigindaki ¢ocuklar
icin veli kontrolii 6nem arz etmektedir. Kuzu’ya (2008) gore internette yer alan olumsuz
iceriklerin, ozellikle kiiglik yastaki cocuklarin zihinsel ve ruhsal gelisimini olumsuz
yonde etkilememesi i¢in ebeveynlere Onemli gorevler dismektedir. Bu konuda
almabilecek 6nlemlerden en 6nemlisi ¢ocuklarin kullandigi cihazlari kontrol etmek veya
bunu saglayan uygulamalari kullanmaktir. Teknolojinin hizla ilerledigi giiniimiizde
hayatimizin her noktasinda yer almaya devam eden bu cihazlar1 hayatimizdan tiimiiyle
¢ikarmak veya cocuklarin bunlar1 kullanmalarimi engellemek neredeyse imkansizdir.
Cocuklart akilli cihazlari dogru ve faydali amaglar igin kullanmaya yonlendirmek
ebeveynlerin en dnemli gorevlerinden biri olmalidir. Cocuklarin ¢ogunun elinde olan bu
cihazlarin  kullaniminin  yasaklanmasi, mutsuzluk ve giivensizlik olusturmaya
baslayacak veya bu cihazlarin gizli kullanimini arttiracaktir. Bu gibi olumsuz
durumlarin ortaya ¢ikmasindansa gerekli onlemler alindiktan sonra kafi miktarda
¢ocuklarin kullanimlarina sunulmasi hem g¢ocuklart hem de aileleri mutlu edecektir.
Cocuklarin akilli cihazlar1 nasil kullandigi konusunda ailelerin yeterince bilingli
olmadiklar1 ve bu noktada gereken 6nemi goéstermediklerini ortaya koyan g¢aligmalar

yapilmistir (Kiling, 2015).
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Ailelerin ilk olarak bilinglenmesi gereken nokta, akilli cihazlara yiiklenen uygulamalar
ve kullanimina verilen izinler olmalidir. Oyun yiikleyen ¢ocuk bilingsiz tiklamalar
sonucu kisisel bilgilerin ¢alinmasina, uygulamalara bilingsizce 6deme yapilmasina,
reklam ve uygunsuz icerige yonlendirici linklere tiklama yapilmasina neden olabilir.
Ebeveynlerin bilingli olup gereken onlemleri almasi durumunda bunlarin birgogu
Onlenebilir. Akilli cihazlara indirilen uygulamalarda igerigin incelenmesi ¢ocugun
psikolojik saghigi acisindan da 6nem tagimaktadir. Giiniimiizde hem Android hem de
iOS isgletim sistemine sahip cihazlarda igerik tamimlama ve yas derecelendirme
standartlar1 kullanilmaktadir. Bunlar Pan Avrupa Oyun Bilgi Sistemi (Pan European
Game Information) [PEGI] igerik tanimlayicilar1 ve Eglence Yazilimlar
Derecelendirme Kurulu (Entertainment Software Rating Board) [ESRB] yas
derecelendirmeleridir. Bu standartlar sayesinde aileler oyunlar1 indirmeden veya satin
almadan once bilgilendirilmekte ve ¢ocuklarinin yaglarina gore erisecekleri oyun veya
igeriklere sinirlandirma getirebilmektedirler. PEGI igerik tanimlayicilar1 ve ESRB yas
derecelendirmeleri, yas smiflandirma simgeleriyle birlikte uygulamalarin veya
oyunlarin hangi yasa hitap ettigini gostermek amaciyla kullanilirlar. Bu standartlar
ebeveynlere, cocuklari i¢in akilli cihazlarda giivenlik saglamada ve igerikleri kontrol
altina almada (6rnegin siddet, kotii dil kullamimi, uygunsuz igerik vb. konularda)

yardimci olmaktadirlar (Ozhan, 2011).
PEGI i¢erik Tammlayicilar

PEGI igerik tanimlayicilari, tiim platformlardaki oyun, video, eglence gibi igerikler i¢in
hazirlanmisg derecelendirmelerdir. PEGI igerik tanimlayicilarinin amaci igerikleri yas
gruplarina gore kategorize ederck ebeveynleri uyarmaktir. PEGI sistemi 2003 yilinda
hayata gegirilmis ve su an 30’un istiinde Avrupa iilkesinde kullanilmaktadir (Umbut,
2012; PEGI, 2016).

Sekil 1’de de goriildiigii iizere PEGI igerik tanimlayicilari, bes kategoriden olusan yas

seviyelerinden olugsmaktadir.
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Sekil 1. PEGI igerik tanimlayicilar1 (PEGI, 2016)

PEGI 3: Bu kategoriye sahip oyunlar hemen hemen tiim yas gruplart igin
uygundur.

PEGI 7: igerik acisindan PEGI 3 ile aymidir fakat bazi icerikler kiiciik ¢ocuklar i¢in
korkutucu olabilir.

PEGI 12: Bu kategorideki igerikler PEGI 7’dekine benzerdir fakat bu kategorideki
oyunlarda fantezi karakterler, bazi argo kelimeler ve bazi cinsel igerikler daha
belirgindir.

PEGI 16: Bu gruptaki igerikler daha net sekilde PEGI 12’dekilere gore daha fazla
cinsel igerik, tiitiin ve uyusturucuya 6zendirme ve argo kelimeler igerir.

PEGI 18: Bu kategorideki igeriler ¢ok fazla argo kelime, siddet, ani tepki, igrenme
gibi durumlar icerir (Umbut, 2012; PEGI, 2016).

PEGI igerik tanimlama sisteminde yas derecelendirmelerinin yani sira yas gruplarinda

kullanilan 8 ayr1 gruplama da sunulmustur (Umbut, 2012; PEGI, 2016). Bunlar:

>
>

VIOLENCE (SIDDET): Oyun, siddet unsurlar1 igermektedir.

BAD LANGUAGE (KOTU DIL): Oyun, argo kiifiir gibi kelimeler veya sesler
icermektedir.

FEAR (KORKU): Oyun, korkutucu ve cocuklar1 endiseye sevk edici igerige
sahiptir.

SEX (CINSELLIK): Oyun, igerisinde seks sahneleri ya da ¢iplaklik bulunmaktadir.
DRUGS (UYUSTURUCU): Oyun, uyusturucu kullanmayr O6zendirici igerige
sahiptir.

DISCRIMINATION (AYRIMCILIK): Oyun, ayrim yaptirici ve ¢esitli davraniglara

0zendirici igerige sahiptir.
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» GAMBLING (KUMAR): Oyun, kumar oynamay1 6zendirici i¢erige sahiptir.
> ONLINE GAME (CEVRIMICI OYUN): Oyun, ¢evrimigi oynayabilir (Umbut, 2012;
PEGI, 2016).

ESRB Yas Derecelendirmeleri

ESRB yas derecelendirmeleri ABD menseili olmakla beraber kategorileri tiim
diinyadaki oyunlar1 kapsamaktadir. ESRB sistemi, PEGI sistemi ile benzerlik
gostermekle birlikte 8 farkli kategoriden olugmaktadir (Sekil 2) (ESRB, 2016).

BAYCHUIHN0Y |EVERYONE] [EVERYONEIM] W E EN|] |MATURE 174]  JADULTS OWLY 1

o e YL
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Sekil 2. ESRB yas derecelendirmeleri (ESRB, 2016)

» eC (Early Childhood - Erken Cocukluk): 3 yas ve lizeri i¢in uygun igerigi temsil
etmektedir. Bu derecedeki oyunlar uygunsuz igerik barmndirmadig: i¢in kii¢iik yaslar
icin uygundur.

» E (Everyone - Herkes): 6 yas ve iizeri i¢in uygun icerigi temsil etmektedir. Bu
derecedeki oyunlar igeriginde ¢izgi film, fantastik karakterler, az diizeyde argo ve az
diizeyde siddet unsuru igerir.

» E+10(Everyone +10 - 10 yas ve iizeri herkes): 10 yas ve lzeri i¢in uygun igerigi
temsil etmektedir. Bu derecedeki oyunlarda hayali karakterler, siddet ve argo
kelimeler daha fazladir.

> T (Teen - 13 yas ve iizeri herkes): 13 yas ve lizeri igin uygun igerigi temsil
etmektedir. Bu derecedeki oyunlar argo kelimeler ve siddet unsurlari, kumar, kiifiir,
miistehcen durumlar igerir.

> M (Mature - Olgun): 17 yas ve iizeri i¢in uygun igerigi temsil etmektedir. Bu
derecedeki oyunlarda yiiksek seviyede kiifiir, argo, seks, kan ve kumar vardir.

» AO (Adults Only - Sadece Yetiskin): 18 yas tlizeri i¢in uygun igerigi temsil
etmektedir. Bu derecedeki oyunlar, igeriginde asir1 siddet veya ¢iplaklik ya da seks

barindirir.
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> RP (Rating Pending - Degerlendirilmemis Igerik): Igerik degerlendirilmemistir
(Umbut, 2012; ESRB, 2016).

Yas derecelendirmeleri Android isletim sistemini kullanan cihazlarda bulunan
uygulamalarin yiiklendigi uygulama marketi (Play Store) uygulamasinin “Ayarlar”
bolimiinden “Kullanic1 denetimleri” kisminda “Ebeveyn denetimleri” secilerek
kullanilmaktadir. S6z konusu ayarin yapilmasi durumunda, uygulama ebeveynden bir
sifre belirlemesini istemekte ve yukarida belirtilen derecelendirmelere goére hangi
diizeydeki uygulamalarin cihazlara yiiklenmesine izin verileceginin belirlenmesi
istenmektedir. Boylece cihazi kullanan ¢ocuk tanimlanan sifreyi girmeden izin verilen
disindaki iceriklere iliskin uygulamalar1 veya oyunlar indirememektedir. Ayrica
uygulama marketinde bir uygulamanin ya da oyunun yiiklenecegi sayfada bu icerik

tanimlayicilardan hangisine uygunsa onun sembolii yer almaktadir.

Yas derecelendirme sistemi iOS isletim sistemini kullanan cihazlarda “Ayarlar”
bolimiindeki  “Genel” kismindan  “Sinirlamalar”  segilerek  kullanilmaktadir.
“Simirlamalar” segilince bir sifre belirlemesi istenmekte ve “Izin verilen icerik”
bdliimiinde derecelendirme 6lgiitlerinin kullanilacag: tilke se¢iminin yani sira filmler,
TV sovlari, kitaplar, uygulamalar, web siteleri ic¢in yukarida belirtilen
derecelendirmelerde gore hangi diizeye izin verileceginin belirlenmesi istenmektedir.
Boylece cihazi kullanan ¢ocuk tanimlanan sifreyi girmeden izin verilenler digindaki
iceriklere ulasamamakta ve izin verilmeyen dereceye sahip uygulamalar1 veya oyunlari
indirememektedir. Ayrica isletim sisteminin uygulama marketinde (App Store) bir
uygulamanin ya da oyunun yiklenecegi sayfada bu yas derecelendirmelerinden

hangisine uygunsa yas sinir1 olarak belirtilmektedir.

Ulkemizde oyunlar ve uygulamalar igin 6zel olarak yapilmig PEGI igerik tanimlayicilart
veya ESRB yag derecelendirmeleri gibi bir derecelendirme sistemi bulunmamaktadir.
Cihazda kullanilan isletim sistemine (Android veya iOS) gore igerik derecelendirmeleri

ozelligi kullanilmaktadir.
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Akilli cihazlarin hayatimizin bir pargast olmast ve bu cihazlarin kullaniminda
cocuklarin aktif role sahip olmasina ragmen akilli cihazlarda ebeveyn denetiminin ne
durumda oldugunun belirlenmesine yonelik ¢ok az ¢alisma yapilmigtir. Yapilan bir
aragtirma gostermistir  ki; aileler %80,4 oraninda ebeveyn kontrol yazilimi
kullanmamaktadir (Ayas ve Horzum, 2013). Ebeveynlerin ¢ocuklarini akilli cihazlarin
zararlarindan koruyabilmeleri ve cocuklarini bu konuda bilinglendirebilmeleri igin
kendilerinin bu konuda yeterli bilgiye sahip olmalar1 gerekmektedir (Ayas ve Horzum,
2013).

Felini (2014), ebeveynlerin oyunlar hakkinda bilingli kararlar verebilmeleri i¢in PEGI
ve ESRB derecelendirmelerinin yeterince agiklayicit olmadigini ve oyunlarin igerigi igin
bu derecelendirmelerin yeterli olamayacagmi ifade etmistir. Aymi ¢alismada,
ebeveynlerin oyunlarin zararli olup olmadigina karar verebilmelerinin tek yolunun,
¢ocuklarinin oynadigi oyunlar izlemeleri oldugu belirtilmistir. Ebeveynlerin oyunlarla
ilgili endiseleri lizerine Kutner, Olson, Warner ve Hertzog (2008) tarafindan yapilan
arastirmada ise, ebeveynlerin video oyunlartyla ilgili en ¢ok endise duyduklart
noktalarin ¢ocuklarinin bu oyunlarda gegirdikleri siire, bu siirenin uzun olmasindan
dolay1 sosyal becerilerin ihmal edilmesi ve fiziksel saglik sorunlarinin ortaya ¢ikmasi,
ailelerin cocuklarin1 kontrol altina alamamalar1 ve oyunun igerigi hakkinda tam
anlamiyla emin olamamalar1 oldugu ifade edilmistir. Lee ve Chea (2007), ebeveynlerin
10-12 yas grubundaki ¢ocuklarmin internet kullanimina iliskin yaklagimlarini
belirlemeyi amagladiklari galismalarinda ¢evrimici oyunlar, ¢evrimigi egitsel etkinlikler
ve iletisim konularinda rehberlik etme durumlarini incelemistir. Calismada ebeveynlerin
“siire siirlamasi koyma” ve “web sitesi yasaklama” yaklagimlarinin internet kullanim
bi¢imini etkilemedigi; “web sitesi 6nerme” ve “bilgisayar ya da interneti birlikte
kullanma” yaklagimlarmin ¢evrimigi egitsel etkinlikleri olumlu yonde etkiledigi ortaya
cikmistir. Caligmada ayrica “bilgisayar ya da interneti birlikte kullanma” yaklagiminin

iletisim tizerinde olumlu etkilerinin oldugu sonucuna da ulagilmustir.

Incelenen literatiirde akilli cihazlar1 kullanan cocuklar igin giivenlik saglamada ve

icerikleri kontrol altina almada ebeveynlere yardimci olan PEGI igerik tanimlayicilar
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ve ESRB yas derecelendirmeleri konusundaki biling diizeyi ile ilgili iilkemizde yapilan
herhangi bir c¢alismaya rastlanmamig olmakla beraber Karatas (2010) tarafindan
yapilmis bir ¢aligmada, bilgisayar/internet oyunlarin1 oynayan 6grenciler ve onlarin
ebeveynleri ile 6gretmenlerinin bilgisayar/internet oyunlari igin akill etiketlere yonelik
farkindalik diizeyleri ve oynadiklari oyun tiirleriyle ilgili veriler sunulmustur. Calisma,
Tiirkiye’de 9-11 yas grubu 79 ilkGgretim 6grencisi ve 79 ebeveyn ile 18 6gretmenin
katthmiyla gerceklestirilmistir. Ogrencilere, ebeveynlerine ve &gretmenlerine
bilgisayar/internet oyunlarma iliskin farkindaliklarint belirlemek igin agik uglu ve/veya
coktan se¢meli sorular sorulmustur. Caligmada, goriisme yapilan ebeveynler ve
ogrenciler oyunlar i¢in kullanilan akilli etiketlere dikkat ettiklerini ifade etmisler ancak
Ogrencilerin 9-11 yas grubu i¢in uygunsuz olarak etiketlenmis oyunlar1 oynadiklarini
belirttikleri goriilmistiir. Bulgular, 6grencilerin oyun aligkanliklarini degistirmede,
gelisen teknolojinin ebeveynler ve 6gretmenlerin gérevlerini zorlastirdigini géstermistir.
Calismada, 6grencilerin bilgisayar oyunlarinin alkol ve sigara kadar zararh olabilecegi
konusunda uyarilarak oyunlar hakkinda 6zerklik kazanmalar1 gerektigi belirtilmistir

(Karatas, 2010).

Ebeveynlerin PEGI igerik tanimlayicilar1 ve ESRB yas derecelendirmeleri konusundaki
farkindalik durumlarinin belirlenmesi ve bilinglenmelerini saglayacak oOnerilere yer
verilmesi amaci ile bu arastirmanin yapilmasina karar verilmistir. Aragtirmanin problem
climlesi “2-16 yas aralifinda cocugu olan ebeveynlerin akilli cihazlardaki
uygulamalarin bilingli kullanim ile ilgili farkindalik durumlar1 hangi diizeydedir?”

seklinde ifade edilmistir. Bu problem ciimlesine ait alt problemler asagidaki sekildedir:

1. Arastirmaya katilan ebeveynlerin ¢ocuk ya da ¢ocuklart siklikla hangi

teknolojik cihazlari (tablet, akill telefon, bilgisayar) kullanmaktadir?

2. Ebeveynler ¢ocuk ya da ¢ocuklarmin akilli cihazlari kullanmalar1 konusunda

tedirginlik hissetmekte midirler ve bu konuda hangi 6nlemleri almaktadirlar?
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3. Ebeveynler cocuklarinin kullandigi akilli cihazlara kisitlama getirmekte
midirler? Getiriyorlarsa hangi kisitlamalar getirmektedirler ve bu kisitlamalar

hakkindaki diistinceleri nelerdir?

4. Ebeveynler ¢ocuklar icin akilli cihazlara uygulama yiiklerken uygulamanin
icerigine dikkat etmekte midirler ve cihazlara uygulama yiiklerken dikkat

ettikleri noktalar nelerdir?

5. Ebeveynler PEGI ve ESRB derecelendirmelerini daha dnce duymuslar midir;
bu derecelendirmeler hakkinda ne diisiinmektedirler? Bu derecelendirmeleri
duyduysalar akilli cihazlara uygulama yiiklerken bu derecelendirmelere dikkat

etmekte midirler?

6. Ebeveynler Android isletim sisteminin uygulama marketinde (Google Play) yer
alan ebeveyn denetimi 6zelligini veya i0S isletim sisteminin sinirlamalar

6zelligini kullanmakta midirlar?

YONTEM

Aragtirma nitel aragtirma desenlerinden durum calismasi desenine gore yiiriitiilmiis,
veriler yar1 yapilandirilmis goriisme yontemi kullanilarak toplanmustir. Durum
calismasi, nasil ve nigin sorularimi yanitlamaya ¢alisan arastirmacinin kontrol altina
alamadig1 bir olgu ya da olay1 derinlemesine incelemesine imkan tantyan, gercek hayat
baglaminda yer alan olgulara odaklanan arastirma desenidir (Y1ldirim ve Simsek, 2008;
Yin, 2003). Yin (2003), biitiinciil tekil durum desenleri (Tip 1), gémiilii tekil durum
desenleri (Tip 2), bitiinciil ¢ogul durum desenleri (Tip 3) ve gémiilii cogul durum
desenleri (Tip 4) olmak tizere dort tip durum g¢aligmasi deseni oldugunu belirtmistir.
Yin’e (2003) gore giinlik veya olagan bir durumun ayrintilarim1 ve kosullarini
betimlemek amaciyla temsili veya tipik bir durumun calisilmasi biitiinciil tekil durum
desen (Tip 1) ¢alismasimi gerektirir. Bu ¢alisma biitiinciil tekil durum deseninde (Tip 1)
modellenip yuritilmistir. Yin (2003), durum c¢aligmasi arastirmalarinda veri

kaynaklari, c¢aligmanin odaklandigi duruma iligkin yasanti ve anlamlari ortaya
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koyabilecek kisi veya gruplar oldugundan kullanilabilecek en onemli veri toplama
yonteminin goriisme oldugunu belirtmistir. Bu ¢aligma akilli cihaza sahip ve 2—16 yas
araliginda ¢ocugu olan ebeveynlerin goriislerine yonelik bir ¢aligma oldugu igin nitel
veri toplama yontemlerinden yari yapilandirilmig goriisme yontemi kullanilmistir.
Ekiz’e (2003) gore goriisme yontemi insanlarin neyi neden diisiindiiklerini, duygu ve
tutumlarinin neler oldugunu, davranislarini yonlendiren faktorleri ortaya ¢ikarmayi
saglayan bir veri toplama yontemidir. Yar1 yapilandirilmig goériisme yonteminde
goriisme sorulart 6nceden hazirlanir, ancak goriisme esnasinda sorularin yeniden

diizenlenmesine izin verilerek goriigmeciye esneklik saglanir (Ekiz, 2003).

Arastirmanin katilimcilar: Bati Anadolu’da bir sehir merkezinde ikamet etmekte olan 2—
16 yas araliginda ¢ocuga sahip olup akilli cihaz kullanan 26 anne ve 7 baba olmak iizere
33 ebeveyndir. Katilimcilar amagsal Ornekleme yontemlerinden Olgiit 6rnekleme
yontemi ile segilmistir. Olgiit drnekleme ydnteminde, drneklemin problem durumu ile
ilgili olarak belirlenen niteliklere sahip kisiler, olaylar, nesneler ya da durumlardan
olusturulmast séz konusudur (Biiyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel,
2008).

Nitel arastirmada gegerlik arastirmacinin  arastirdigi  olguyu, oldugu gibi ve
olabildigince objektif olarak gdzlemlenmesidir (Uzuner,1999; Kirk ve Miller, 1986’den
aktaran Yildirim ve Simsek, 2008). Gegerlik i¢in goriisme formu hazirlanirken konu ile
ilgili literatiir taramasi yapilmig ve hazirlanan goriisme sorularinin arastirmanin amacina
uygunlugunu belirlemek amaciyla bilgisayar ve 6gretim teknolojileri egitimi alaninda
iki uzmandan goriis alinmis ve uzmanlarin dnerileri dogrultusunda gériisme sorularinin
arastirma amacina uygun olarak diizenlenmesi, sorularin ve alt sorularin siralamasi,
sorularin ifade agisindan Tiirkge dil bilgisine uygunlugu vb. konularda diizeltmeler
yapilmustir. Gorligme esnasinda katilimeilara, yaglari, egitim durumlari, internete nasil
eristikleri, hangi teknolojik cihazlar1 siklikla kullandiklar1 seklindeki demografik

sorularin yani sira aragtirmanin alt problemlerine uygun goériisme sorulari yoneltilmistir.

Ebeveynlerle yapilan goriismelerden elde edilen veriler yazili hale getirilmis ve rastgele

secilen dort ebeveyne yazili hale getirilmis gériisme verileri gosterilmis ve dogrulugu
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teyit edilmistir. Veriler daha sonra icerik analizi yapilarak kodlanmustir. Icerik analizi;
goriisme sonucunda ortaya ¢ikan verilerin incelenip kodlandigi ve yapilan kodlamalara
gore siniflandirilarak yorumlandigi, goriisiilen kisilerin goriislerini yansitmak amaciyla

alintilarin kullanildig: analiz teknigidir (Yildirim ve Simsek, 2008).

Gtivenirlik icin verilerin analizinde kodlama kontroliiniin yapilmasi ve kodlama
uyusumunun yeterli olup olmadigina ulasabilmek amaciyla rastgele secilen dort
katilimciya ait goriisme verileri ikinci arastirmaci tarafindan kodlanmustir. ki
arastirmaci arasi uyusum “Giivenirlik=(uyusum olan kategorilerin sayis1)/(uyusum olan
ve olmayan kategorilerin toplam sayis1)” formiilii (Miles ve Huberman, 1994) ile 0,84
olarak bulunmustur. Iki farkli kodlayicinin uyusumu icin 0,70 iizerindeki degerlerin
kodlayicilar arast giivenirlik i¢in yeterli oldugu ifade edilmistir (Miles ve Huberman,
1994). Kodlayicilar arasi uyusum degerinin dogrulugunu desteklemek i¢in Cohen’in
Kappa katsayisi hesaplanmisg ve bu deger 0,836 olarak bulunmustur. 0,80 ve tizerindeki
degerlerin kodlayicilar arasi uyusumun yiiksek diizeyde giivenirligi isaret ettigi
belirtilmistir (Cohen, 1960; Graham, Milanowski ve Miller, 2012). Kodlayicilar arasi
uyusum ig¢in iki farkli yontem ile hesaplanmis olan giivenirlik katsayisimin yiiksek

¢tkmis olmasi nedeniyle verilerin kodlamasinin giivenilir oldugu yorumu yapilabilir.
BULGULAR

Goriismelerden elde edilen veriler yazili hale getirildikten sonra igerik analizi yontemi
kullanilarak incelenip kodlanmis ve veriler analiz edildikten sonra belirlenen kodlar

yardimiyla asagidaki sonuglar elde edilmistir.

Katilimeilar 2-16 yas araliginda bir, iki veya {i¢ tane cocugu olan 28-50 yas araligindaki
anne babalardan olugsmustur. Katilimcilarin cinsiyetleri ve egitim durumlar1 Tablo 1°de

verilmistir.
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Tablo 1: Katilimcilarin Cinsiyetleri ve Egitim Durumlari

. Cinsiyet
Egitim Durumu Kadm y Erkek Toplam
Doktora 9 1 10
Yiiksek lisans 1 1 2
Lisans 10 1 11
Lise 1 4 5
Ortaokul ve ilkokul 5 - 5
Toplam 26 7 33

Tablo 1 incelendiginde katilimcilari ¢ogunun kadinlardan (annelerden) (26 kisi)

olustugu, yine ¢ogunun lisans ve {istii egitim diizeyinde (23 kisi) oldugu goriilebilir.

Caligmanin birinci alt problemine yanit bulmak igin katilimcilara “Cocuk ya da
cocuklariniz siklikla hangi teknolojik cihazlar1 (tablet, akilli telefon, bilgisayar)
kullaniyor?” sorusu yoneltilmistir. Bu soruya verilen cevaplar analiz edildiginde
¢ocuklarinin siklikla tablet, akilli telefon ve bilgisayar seklinde her ii¢ cihaz tiirlinii de
kullandigint belirten ebeveyn sayist 7; tablet ve akilli telefon kullandigimi belirten
ebeveyn sayisi 7; tablet ve bilgisayar kullandigimi belirten ebeveyn sayist 5; akillt
telefon ve bilgisayar kullandigmi belirten ebeveyn sayist 4 olarak bulunmustur.
Ebeveynlerden 4 tanesi ¢ocugunun siklikla akilli telefon kullandigini; 3 tanesi tablet
kullandigini, 1 tanesi bilgisayar kullandigin1 ve 2 tanesi de ¢ocuklarinin akilli cihazlar
kullanmadigini belirtmistir. Tablet ve akilli telefon, en ¢ok ebeveyn tarafindan (22°ser
kisi) siklikla kullanildigi belirtilen cihazlar olmustur. Bilgisayar ise 17 ebeveyn
tarafindan siklikla kullanildig: belirtilen cihaz olmustur. Buradan ¢ocuklarin kolaylikla
yanlarinda bulundurabildikleri cihazlar siklikla kullanmay1 tercih ettikleri sonucuna

ulasilabilir.

Caligmanin ikinci alt problemi olan “Ebeveynler ¢ocuk ya da c¢ocuklarinin akill
cihazlar1 kullanmalar1 konusunda tedirginlik hissetmekte midirler ve bu konuda hangi
onlemleri almaktadirlar?” sorusuna yanit bulmak igin ebeveynlere “Cocuklarinizin akilli
cihazlari1  kullanmalar1  konusunda  tedirginlik  hissediyor =~ musunuz? Ne
diistiniiyorsunuz?” sorusu yoneltilmistir. Bu soruya 28 ebeveyn tedirginlik hissettigini

belirtirmistir. En ¢ok tedirginlik hissedilen durumlar, ¢gocugun yasina uygun olmayan
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sitelere erisiminden endiselenilmesi (13 kisi); cocugun kendine sinir koyamamasindan
endiselenilmesi (6 kisi); saglik problemlerinden endiselenilmesi (gdz bozukluklari,
radyasyon, psikolojisinin etkilenmesi) (4 kisi); g¢ocugun bagimli olmasindan

endigelenilmesi (2 kisi) olarak bulunmustur.

“Tedirginlik hissettiginiz konularda onlem aliyor musunuz, hangi Onlemleri
aliyorsunuz?” sorusuna katilimcilarin 29’u 6nlem aldigini belirtirken, 4’ ise herhangi
bir énlem almadigini ifade etmistir. Onlem almadigim belirten 2,5 yasinda ¢ocugu olan
ebeveynlerden biri, “heniiz bunlar i¢in erken” (Katilime1 28) yanitini vermistir. Onlem
almadigim belirten diger ebeveynlerden biri 6nlem almama sebebi olarak “hi¢chir onlem
ise yaramadi, anne ve baba olarak etkisiz kaldik” (Katilime1 15) seklinde agiklama
yapmustir. Bir katilimei ise 14 yasindaki ¢ocugu igin “tedirginlik hissetmedigini” ifade
etmistir (Katilimer 11 ). Bu sorudan elde edilen bulgulara gore cok kiiclik ve biiyiik
yasta cocugu olan ebeveynlerin akilli cihazlari kullanmalari konusunda daha az
tedirginlik hissediyor olduklari ve dnlem alma ihtiyaci hissetmedikleri sdylenebilir.

Katilimcilarin aldiklarini belirttikleri dnlemler ise Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2: Ebeveynlerin Akilli Cihazlarin Kullanini Konusunda Aldiklar1 Onlemler

Onlemler Kisi Sayisi
Kural konmast 25

e Zaman kisitlamasi 16

o Igerik kisitlamasi 3

e Cocugun uyarilmasi 3

o Kural koyarak 6nlem alinmast 3
Ebeveyn denetiminde kullanim 12
Yas sinirlamasi 4
Farkli etkinlikler
Uygunsuz igerigin engellenmesi 1

Tablo 2 incelendiginde katilimcilarin aldiklarini belirttikleri dnlemler igerisinde en gok
kisi tarafindan belirtilen 6nlemin “akilli cihazlarin kullanimi konusunda kural konmasi1”

oldugu goriilebilir (25 kisi). Kural konmasi igerisinde de ise “zaman kisitlamasi
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konulmasi1” en ¢ok ebeveyn tarafindan (16 kisi) belirtilmistir. Bu kategori iginde
degerlendirilen yanitlardan “igerik kisitlamasi yapilmasi” 3 ebeveyn tarafindan ifade
edilmistir. 3 ebeveyn ise “cocugun uyarilmasi/cocukla konusulmasi” seklinde kural
koydugunu ifade etmistir. 3 ebeveyn ise sadece kural koyarak onlem aldigimi ifade
etmigtir. Bir ebeveyn hem “zaman kisitlamasi konulmasi” hem de “igerik kisitlamasi
yapilmas1” seklinde 6nlem aldigimi belirtmistir. Akilli cihazlarin kullanimi konusunda
alman oOnlemler iginde g¢ogu katilimer (12 kisi) “ebeveyn denetiminde (¢ocuk ile
beraber) kullanim” olarak kodlanan yanitt vermistir. 4 katilimci ise yas sinirlamasina
dikkat ettigini belirtmistir. Katilimeilarin akilli cihazlarin  kullanimi - konusunda
aldiklarini belirttikleri 6nlemler konusunda elde edilen bulgulardan ebeveynlerin en ¢cok
aldiklar1 6nlemin akilli cihazlarin kullanimi konusunda kural konmasi seklinde oldugu,

kural olarak da siire kisitlamasi yapilmasinin kullanildig1 sonucu ¢ikarilabilir.

“Ebeveynler ¢ocuklarmin kullandigi akilli cihazlara kisitlama getirmekte midirler?
Getiriyorlarsa hangi kisitlamalar getirmektedirler ve bu kisitlamalar hakkindaki
diisiinceleri nelerdir?” seklindeki ¢aligmanin {igiincii alt problemine yanit bulmak i¢in
katilimcilara ilk olarak “Cocuklarinizin kullandigt akilli cihazlara kisitlama getiriyor
musunuz?” sorusu yoneltilmigtir. Bu soruya katilimcilart 30 tanesi “evet, kisitlama
getiriyorum” 3 tanesi “hayir, kisitlama getirmiyorum” seklinde yanit vermistir. Elde
edilen bu veriye gore ebeveynlerin kisitlama getirme konusuna onem verdikleri
sonucuna ulasabilir. Getirilen kisitlamalar konusunda derinlemesine bilgi elde etmek
icin katilimcilara “Sifre koyma, veli kontrol uygulamalari, giivenlik onlemleri, siire
kisitlamasi gibi kisitlamalardan hangisi ya da hangilerini getiriyorsunuz? Agciklar
mismiz?” alt sorusu yoneltilmistir. Bu soruya verilen yanitlardan elde edilen bulgular

Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3: Ebeveynlerin Akilli Cihazlarin Kullanimina Getirdikleri Kisitlamalar

Kisitlama Kisi sayisi

Siire kisitlamasi 26
Sifre koyma

Veli kontrol uygulamasi

6
6
Yas sinirlamasi 3
Icerik kisitlamast 1

3

Kisitlama yok

Ebeveynlerin en ¢ok getirdiklerini belirttikleri kisitlama “siire kisitlamas1” seklindedir
(26 kisi). Bu soruda yaptiklar1 agiklamalarda 6 yasindan kiiclik cocugu olan ebeveynler
(5 kisi) cihaz kullanimina 30-60 dakika izin verdiklerini; daha iist yaslarda cocugu
olanlar (13 kisi) ise cihaz kullanimina 1-2 saat siire ile izin verdiklerini belirtmistir.
Yanit1 “siire kisitlamasi” olarak kodlanan ebeveynlerin 5 tanesi “cocuklarina sadece
hafta sonu veya ddevleri bittigi zaman akilli cihazlart kullanabilme” seklinde kisitlama
getirdigini ifade etmistir. Ebeveynlerden 6 tanesi “cihaza sifre koyma” seklinde
kisitlama getirdigini; 6 tanesi ise “veli kontrol uygulamasi” kullanarak kisitlama

3

yaptigini ifade etmistir. Ebeveynlerin 3 tanesi ¢ocuklarin kullandigi cihazlarda “yas
smirlamast” 6zelligini kullandigini; 1 tanesi ise “igerik kisitlamasi” yaptigini

belirtmistir.

Katilimeilarin yaptiklar kisitlamalar hakkindaki diisiinceleri de sorulmustur. Bu soruya

verilen yanitlar Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4: Ebeveynlerin Kisitlamalar Hakkindaki Goriisleri

Kisitlama Kisi sayisi
Faydali bulma 18
Kismen faydali bulma
Zorunluluk hissetme
Faydali bulmama

~N P~

Tablo 4 incelendiginde, ebeveynlerin bilylik ¢ogunlugunun (18 kisi) getirmis olduklari
kisitlamalar1 faydali bulduklari; bir kisminmm (7 kisi) kismen faydali bulduklart
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goriilebilir. Ebeveynlerden bir tanesi ise “zorunluluk hissettigi icin kisitlama yaptigini”,
7 tanesi kisitlama getirmeyi “faydali bulmadigini” ifade etmistir. Bunun sebepleri olarak
ebeveynler, “kisitlamalarmm tek basina etkili ve yeterli olmadigi” (Katilimci 7);
“cocuklarimin yaslart kiigiik oldugu igin simdilik ise yaradigi ancak ileriki zamanlarda
veterli olmayacagr” (Katilimci 3); “cocugun bu konuda kendisinin farkindaliginin
olmasi gerektigi” (Katilimei 10); “siirekli yanlarinda olmadigim i¢in ¢ok etkili oldugunu

diisiinmiiyorum” (Katilime1 26) seklinde goriisler ifade etmiglerdir.

Calismanin dordiincii alt problemi olan “Ebeveynler g¢ocuklart igin akilli cihaza
uygulama yiiklerken uygulamanin igerigine dikkat etmekte midirler ve cihaza uygulama
yiiklerken dikkat ettikleri noktalar nelerdir?”” sorusuna yanit bulmak i¢in katilimcilara
“Cocuklariniz icin cihaziniza uygulama yiiklerken uygulamanin icerigine (6rnegin
siddet, kotii dil kullanimi, uygunsuz igerik vb. konulara) dikkat ediyor musunuz? Ornek
verir misiniz? Cihazlariniza uygulama yiiklerken dikkat ettiginiz noktalar nelerdir?”
sorusu sorulmustur. Bu soruya verilen yanitlar analiz edildiginde katilimcilarin 25
tanesinin dikkat ettigini, 8 tanesi ise dikkat etmedigini ifade ettigi gorilmistiir.
Ebeveynlerin ¢ocuklar1 i¢in cihazlarina uygulama yiiklerken dikkat ettiklerini

belirttikleri noktalarla ilgili bulgular Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5: Ebeveynlerin Cihazlarina Uygulama Yiiklerken Dikkat Ettikleri Noktalar

Dikkat Edilen Noktalar Kisi Sayisi
Cocuk psikolojisine zarar verecek igerik olmamast 15
Cocugun yasia uygun olmasi 14

Egitsel igerikli olmas1

Cocugun yiikledigi uygulamalarin kontrol edilmesi
Indirme oranlari, yapilan yorumlar ve giivenirlik
Cihazin 6zelliklerine kisitlama getirilmesi

Kisisel bilgilere ulasan uygulamalar olmamast

N N W b 01 ©

Sohbet 6zelliginin olmamast

Tablo 5’te yer alan bulgular incelendiginde, ebeveynlerin ¢ocuklart igin cihazlarma

uygulama yiiklerken en ¢ok dikkat ettiklerini belirttikleri noktanin, cinsellik, siddet ve
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argo igeren veya bagimlilik yapabilecek igerikler olmamasi seklinde ifade edilen
cocugun “psikolojisine zarar verecek igerik olmamas1” kategorisi oldugu goriilebilir (15
kisi). Tablo 5’te de goriildiigli lizere 14 kisi cihazina uygulama yiiklerken “cocugun
yagina uygun olmasma” dikkat ettigini belirtmistir. Dikkat edildigi ifade edilen
noktalardan bir digeri ise uygulamanin “egitsel icerikli olmasi”dir (9 kisi). “Cocugun
yiikledigi uygulamalarin kontrol edilmesi” veya “yiiklemenin aile tarafindan yapilmas1”
ise 5 ebeveyn tarafindan; “oyunlarin indirme oranlarina, yapilan yorumlara ve
giivenirlilige dikkat edilmesi” 4 ebeveyn tarafindan ifade edilmistir. Elde edilen bu
bulgulara gore ebeveynlerin ¢ogunun ¢ocuklari i¢in akilli cihaza uygulama yiiklerken

uygulamanin icerigine dikkat etmekte olduklar1 yorumu yapilabilir.

“Ebeveynler PEGI ve ESRB derecelendirmelerini daha 6nce duymuslar mudir; bu
derecelendirmeler hakkinda ne diistinmektedirler? Bu derecelendirmeleri duyduysalar
akilli cihaza uygulama yiiklerken bu derecelendirmelere dikkat etmekte midirler?”
seklindeki besinci alt probleme yanit bulmak igin katilimcilara “PEGI ve ESRB
derecelendirmelerini daha 6nce duydunuz mu? Bunlar hakkinda ne diisiiniiyorsunuz?
Duyduysaniz akilli cihaziniza uygulama yiiklerken bunlarin derecelendirmelerine dikkat
ediyor musunuz? Bir 6rnek verir misiniz?” sorusu sorulmustur. Katilimcilarin biiyiik
cogunlugu (27 kisi) bu ifadeleri daha once hi¢ duymadiklar belirtirken katilimeilarin
cok az1 (6 kisi) duydugunu ve kullandigmi ifade etmistir. PEGI ve ESRB
derecelendirmelerini duydugunu ifade eden ebeveynler, onceki soruda g¢ocugunun
yasina uygun olmayan igerikleri engellediklerini ve yorumlar ile puanlar dikkate
aldiklarini belirtmis olanlardir. Ebeveynlerin ¢ogunun (23 kisi) egitim durumunun lisans
ve istli diizeyde oldugu goz oniine alindiginda katilimeilarin biiyiik ¢ogunlugun (27
kigi) PEGI ve ESRB ifadelerini daha 6nce hi¢ duymadiklart belirtmeleri seklindeki bu
bulgu, bu konuda bilinglendirme ¢aligmalarinin yeterince yapilmadigi seklinde
yorumlanabilir.  PEGI ve ESRB derecelendirmelerini duymadigini ifade eden
ebeveynler ise; “bilgim yok” (Katilimer 12, Katilimer 14, Katihimer 17); “hi¢ duymadim”
(Katilimer 31), “uygulamalart kendim inceliyorum” (Katilme1 12); “bundan sonra

dikkat edecegim” ve “aragtiracagim” (Katilimer 14, Katilimer 32) seklinde yanitlar
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vermisglerdir. Verilen bu yanitlar ebeveynlerin ¢ocuklarinin akilli cihazlar1 kullanimlar

konusunda bilinglenmek istedikleri seklinde yorumlanabilir.

Calismanin altinci alt problemi olan “Ebeveynler Android isletim sisteminin uygulama
marketinde (Google Play) yer alan ebeveyn denetimi 6zelligini veya iOS igletim
sisteminin sinirlamalar 6zelligini kullanmakta midirlar?” sorusuna yanit bulmak icin
katilimcilara “Uygulama marketinde (Google Play) ebeveyn denetimi 6zelligini veya
iOS isletim sisteminin sinirlamalar 6zelligini kullaniyor musunuz? Nasil? Agiklar
misiniz?” sorusu yoneltilmistir. 28 katilimer bu 6zelligi kullanmadigini; 5 katilimer ise
kullandigini ifade etmistir. Bu 6zelligi kullanmadigini belirten katilimcilar sebep olarak
“cocugun yasmin kiiciik olmasi” (Katihmer 32); “uygulamalart kendisi yiikledigi icin
gereksinim duymadigr” (Katilmer 5); “bu ozelligi hi¢ duymadigr” (Katilimer 31),
“kisitlamalarin cihazlarda zaten oldugu igin bu ozelligi kullanmaya gerek duymadigi”

(Katilimei 24) seklinde yanitlar vermislerdir.
TARTISMA ve SONUC

Son yillarda teknolojinin gelismesi ve internetin hayatimizda Onemli yere sahip
olmasiyla hayatimizda biiyiik yer edinen akilli cihazlar kisilere kolaylik saglamaktadir.
Bilgiye hizli erisim saglamasi ve pek ¢cok uygulamay1 iizerinde bulundurmasiyla giinliik
hayatta en sik kullanmakta oldugumuz bu cihazlarin faydalarinin yaninda zararlar da
bulunmaktadir (Kuzu, 2008). Zararlarindan en ¢ok etkilenecek durumda olan ise kii¢iik
yastaki ¢ocuklardir. Bu c¢aligmada goriigme yapilan ebeveynler, ¢ocuklarinin akilli
cihazlan siklikla kullanmakta olduklarini belirtmislerdir. Gorligmelerden elde edilen
bulgulara gore ¢ocuklarin kolaylikla yanlarinda bulundurabildikleri cihazlar1 kullanmay1
tercih ettikleri sonucuna ulagilmistir. Goriigiilen ebeveynlerin akilli cihazlarin ¢ocuklari
tarafindan kullanimini konusunda oldukga endise duyduklar1 goriilmiistiir. Arastirmada
ebeveynlerin en ¢ok tedirginlik hissettikleri durumlarin, gocuklarinin yasmna uygun
olmayan sitelere erigsiminden, kendilerine smir koyamamasindan, saglik
problemlerinden ve bagimli olmasindan endiselenilmesi oldugu ortaya ¢ikmistir. Bu

sonu¢ Kutner ve digerleri (2008) tarafindan yapilan ¢aligmanin sonuglar1 ile benzerlik
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gostermektedir. Buna gore akilli cihazlarin gocuklar tarafindan siklikla kullanildigr ve

bu durumun ebeveynleri endiselendirdigi ifade edilebilir.

Caligmada ebeveynlerin tedirginlik hissettikleri konularda énlem aldiklarini belirttikleri;
cok kiiclik ve biliylik yasta ¢ocugu olan ebeveynlerin cocuklarmin akilli cihazlar
kullanmalar1 konusunda 6nlem alma ihtiyaci hissetmedikleri goriilmiistiir. Arastirmada
en ¢ok ebeveyn tarafindan alindig1 belirtilen 6nlem olarak akilli cihazlarin kullanimi
konusunda kural konmasi; kural olarak da siire kisitlamasi yapilmasi ifade edilmistir.
Akilli cihazlarin kullanimi konusunda alinan 6nlemler i¢inde belirtilen bir diger 6nlem
ise ebeveyn denetiminde (¢ocuk ile beraber) kullanim olmustur. Bu bulgu ile Lee ve
Chea (2007) tarafindan yapilan ¢alismadaki ebeveynlerin g¢ocuklarin bilgisayar ve
internet kullanimina yonelik yaklasimlari olarak ortaya konulan “slire sinirlamasi
koyma” ve “bilgisayar ya da interneti birlikte kullanma” yaklagimlar1 ile benzerlik
gostermektedir. Buna gore ¢ocuklarin akilli cihazlar kullanimina yonelik alinan 6nlem
olarak siire kisitlamasi ve ¢ocukla ile beraber kullanimin hem farkli iilkeler hem de

farkli zamanlar i¢in gegerli bir yaklasim oldugu ifade edilebilir.

Calismada, ebeveynlerin ¢ocuklart i¢in cihazlarina uygulama yiiklerken en ¢ok dikkat
ettiklerini belirttikleri noktalarin, ¢ocugun psikolojisine zarar verecek igerik olmamast,
¢ocugun yasma uygun icerik olmast ve egitsel igerik olmast seklinde oldugu
goriilmiistiir. Buna gdre calismaya katilan ebeveynlerin ¢ogunun cocuklar icin akilli
cihaza uygulama yiiklerken uygulamanin igerigine dikkat etmekte olduklar1 sonucuna
ulagilabilir. Bu bulgu ile Karatag (2010) tarafindan yapilan ¢alismanin bulgular1 benzer
oldugu ifade edilebilir. Karatag’in calismasinda goriisme yapilan ebeveynler ve
ogrenciler oyunlar i¢in kullanilan akilli etiketlere dikkat ettiklerini ifade etmisler ancak
ogrencilerin 9-11 yas grubu igin uygunsuz olarak etiketlenmis oyunlari oynadiklarini
belirttikleri goriilmiistiir. Bu g¢alismada goriisme yapilan ebeveynlerin ¢ocuklarina
kullandiklar akilli cihazlarla hangi igeriklere ulagtiklar: sorulmamustir. Yapilacak bagka

bir caligmada bu bilgi sorulabilir.

Arastirmada katilimeilarin biiylik ¢ogunlugunun PEGI ve ESRB derecelendirmelerini

daha 6nce hi¢ duymadiklari ortaya ¢ikmistir. Ebeveynlerin ¢ogunun egitim durumunun



Sahin & Oztiirk 317

lisans ve iistii diizeyde oldugu goz oniine alindiginda katilimeilarin biiyiik ¢ogunlugun
PEGI ve ESRB ifadelerini daha once hi¢ duymadiklart belirtmeleri, bu konuda
bilin¢lendirme ¢aligmalarinin yeterince yapilmadig: seklinde yorumlanmistir. PEGI ve
ESRB igerik derecelendirmelerini daha 6nce duymadiklarini ifade eden ebeveynlerin
vermis olduklar1 yanitlardan icerik derecelendirme sistemleri hakkinda yeterli bilgileri
olmasa da c¢ocuklar1 igin gerekli Onlemler alabilmek igin g¢abaladiklari sonucuna

ulagilmustir.

Arastirmaya katilan ebeveynlerin biiyiik bir ¢ogunlugu Android isletim sisteminin
uygulama marketinde yer alan ebeveyn denetimi 6zelligini veya iOS isletim sisteminin
siirlamalar 6zelligini kullanmadiklarini ifade etmislerdir. Calismada ortaya ¢ikan
ebeveynlerin ¢ok azinin ebeveyn denetimi veya smirlamalar 6zelligini kullandiklari
sonucu, Ayas ve Horzum’un (2013) yaptig1 c¢alismadaki ebeveynlerin ¢ok azinin

ebeveyn kontrol yazilimi kullandiklart sonucu ile benzerlik géstermektedir.

Arastirmada, icerik ve yas derecelendirme sistemlerinin ebeveynler tarafindan
bilinmemesine ragmen katilimcilarin uygulamalarin icerigine kendilerinin baktiklarini
belirtmeleri, ¢ocuklarin kullandig1 akilli cihazlari kontrol etmede igerik bilgilerinin,
Ozhan’in (2011) ¢alismasinda belirttigi gibi giivenlik saglamada ve olumsuz etkileri
(6rnegin siddet, kotii dil kullanimi, uygunsuz igerik vb. konularda) kontrol altina almada
yardimc1 oldugu ifade edilebilir. Buradan yola ¢ikilarak PEGI icerik tanimlayicilar: ve
ESRB yas derecelendirme sistemlerinin kullanimlarinin artmasinin ebeveynlere
cocuklart icin akilli cihazlara uygulama yiiklerken kolaylik saglayacagi diisiiniilebilir.
Bu c¢aligmada cocuklarinin akilli cihazlar1 kullanmalar1 konusunda endise duyan
ebeveynlere yol gostermek ve bu konu hakkinda bir farkindalik olusturulmak da
istenmigtir. PEGI igerik tanimlayicilart ve ESRB yas derecelendirmeleri konusundaki
biling diizeyinin arttirilmasi amaciyla ebeveyneler igin egitim diizenlenerek, egitim

hakkinda goriis ve diislincelerin alindig1 aragtirmalar yapilabilir.

Bu ¢aligma 33 kisi ile gergeklestirilmistir. Calisma sonuglarinin giivenirligini arttirmak
icin bagka drneklemde ¢aligma tekrarlanabilir. Ayrica, cok sayida kigiye ulasilarak genel

profilin ortaya konulmasi i¢in ebeveynlerin ¢ocuklar1 igin akilli cihazlara uygulama
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yiikleme konusundaki biling diizeylerini belirlemek amaci ile bir olgek gelistirme

caligmasi yapilabilir.



Sahin & Oztiirk 319

KAYNAKLAR

Akkoyunlu, B. & Tugrul, B. (2002). Okul o6ncesi ¢ocuklarin ev yasantisindaki
teknolojik etkilesimlerinin bilgisayar okuryazarlig1 becerileri iizerindeki etkisi.
Hacettepe Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 23, 12-21.

Ayas, T. & Horzum, M. B. (2013). ilkégretim Ogrencilerinin internet Bagimlilig1 ve
Aile Internet Tutumu, Tiirk Psikolojik Damisma ve Rehberlik Dergisi, 4(39),
46-57.

Aydin 1. (2013). Cocuk, internet ve etik. Genclik arastirmalar: dergisi, 2, 106.

Biiyiikoztiirk, S., Cakmak, E., Akgiin, O. E., Karadeniz, S. ve Demirel, F. (2008).
Bilimsel Arastirma Yontemleri (Gelistirilmis 2. baski). Ankara: Pegem A
Yaymecilik.

Cohen, J. (1960). A coefficient of agreement for nominal scales. Educational and
Psychological Measurement, 20, 37-46.

Ekiz, D. (2003). Egitimde Arastuma Yontem ve Metodlarma Girig. Ankara: Am
Yayincilik.

ESRB (2016, Kasim). The ESRB Rating System. http://www.esrb.org/ adresinden
erisilmistir.

Felini, D. (2014). Beyond today’s video game rating systems: A critical approach to
PEGI and ESRB, and proposed improvements. Games and Culture, 10(1),
106-122.

Graham, M., Milanowski, A., & Miller, J. (2012). Measuring and Promoting Inter-Rater
Agreement of Teacher and Principal Performance Ratings. Center for Educator
Compensation Reform. https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED532068.pdf
adresinden erigilmistir.

Karatas, E. (2010). 4 case study: Do Turkish elementary school students’ play e-games
consciously? What about their teachers and parents? In J. Sanchez & K.
Zhang (Eds.), Proceedings E-Learn 2010--of World Conference on E-Learning
in Corporate, Government, Healthcare, and Higher Education 2010 (s. 506-
510). Orlando, Florida, USA: Association for the Advancement of Computing
in Education (AACE). http://www.editlib.org/p/35594 adresinden erisilmistir.

Kiling, S. (2015). Okul éncesi ¢agindaki ¢ocuklarin teknoloji kullamimi hakkinda
ebeveyn goriislerinin incelenmesi (Yayimlanmamis yiiksek lisans tezi).
Dumlupinar Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Kiitahya.

Kutner, L. A, Olson, C. K., Warner, D. E., & Hertzog, S. M. (2008). Parents’ and sons’
perspectives on video game play. Journal of Adolescent Research, 23(1), 76—
96.

Kuzu, A. (2008). Internet Kullammi ve Aile Arastirmasi. Ankara: T.C. Bagbakanlik Aile
ve Sosyal Arastirmalar Genel Midiirliigii Yayinlari. Genel Yayin No: 133.



http://www.esrb.org/

Ebeveynlerin Akilli Cihazlarda Kullanilan... 320

Lee, S. J. & Chae, Y. G. (2007). Children's Internet Use in a Family Context: Influence

on Family Relationships and Parental Mediation. Cyberpsychology & behavior,
10, 640-644.

Mattern, F. (2003, Aralik). From smart devices to smart everyday objects (Extended

Ozhan,

PEGI

Umbut

Abstract). http://www.vs.inf.ethz.ch/publ/papers/Generic_106.pdf. adresinden
erigilmistir.

S. (2011). Dijital oyunlarda degerlendirme ve smiflandirma sistemleri ve
Tiirkiye acisindan oOneriler. Aile Toplum ve Egitim-Kiiltiir ve Arastirma
Dergisi, 25, 22-27.

(2016, Kasim). About PEGI? What do the labels mean?
http://www.pegi.info/en/index/id/33/ adresinden erigilmistir.

(2012, Aralk). PEGI ve ESRB Siniflandirma Sistemi Nedir?
http://www.psvitaturkiye.com/pegi-ve-esrb-siniflandirma-sistemi-nedir/
adresinden erisilmistir.

Uzuner, Y. (1999). Niteliksel Arastirma Yaklasimi. Bir, A. A. (Yay. haz.) Sosyal

Bilimlerde Arastirma Yontemleri iginde (s. 173-193). Eskisehir: T.C. Anadolu
Universitesi Yaynlar1 No: 1081, A¢ikdgretim Fakiiltesi Yayilari No: 601.

Yildirim, A. & Simsek, H. (2008). Sosyal bilimlerde nitel aragtirma ydntemleri

(6.baski). Ankara: Seckin Yayincilik.

Yin, R. (2003). Case Study Research, Design and Methods (Third Edition). Londra:

Sage Publications.


http://www.vs.inf.ethz.ch/publ/papers/Generic_106.pdf
http://www.psvitaturkiye.com/pegi-ve-esrb-siniflandirma-sistemi-nedir/

Sahin & Oztiirk 321

SUMMARY

Aim

Today, technological devices called smart devices have emerged because of the development of
information technologies (Mattern, 2003). A number of content definitions and age rating
standards were defined for applications that could be installed on these devices and were
frequently used by children and these standards was made available to parents. These are Pan
European Game Information [PEGI] content identifiers and Entertainment Software Rating
Board [ESRB] age ratings. With these standards, parents are informed about applications or
games before downloading them, and they can limit the accessing content according to their
children’s age. PEGI content descriptors and ESRB age ratings are used together with age
classification icons to show the applications or games addressed at which age. In the literature in
Turkey, any study of the level of parents’ consciousness was not found about PEGI content
descriptors and ESRB age ratings. It was decided to carry out this research with the aim of
determining awareness of the parents on this issue and providing them with an opportunity to be
aware of this issue. The problem of the research was stated that "at what level was awareness of
the parents about PEGI content descriptors and ESRB age ratings for applications or games
setting up on smart devices?"

Method

The research was carried out with the case study from the qualitative research designs and the
data were collected using semi-structured interview method. Participants of the study were 33
parents, including 26 females and 7 males, who have children aged 2-16 years living in a city
centre in western Anatolia in the second semester of 2016-2017 academic year. Participants
were selected by the purposeful sampling method. While preparing the interview form, the
literature was reviewed and the interview questions were prepared, reviewed by two experts in
order to determine the suitability of the questions for the aim of the research and corrected
according to the recommendations of the experts for validity. In the interview, the participants
were asked about demographic questions such as age, number of their children, children’s ages,
education status, as well as questions about: whether they felt anxiety when their children were
using smart devices and what measures they took in this regard; which constraints they brought
in use of the smart devices; what they thought about these constraints; whether they heard of
PEGI and ESRB before; what they thought about these standards; if they heard these standards,
whether they paid attention to these standards when installing applications on the smart device;
whether they used the parental control of the application market on Android operating system or
the limitation feature of iOS operating system. The data obtained from interviews with the parents
was coded by content analysis, after it was written.

Findings

According to the findings from the interviews, the children often preferred to use the devices they
can easily keep with them. The parents were quite concerned about the use of smart devices by
their children. The most anxious situation was parents worrying about their children's access to
sites not suitable for their age, their inability to limit themselves, their health problems and their
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addiction. Parents stated that they were taking precautions in the matters they were worried
about; the rules on the use of smart devices were taken by the parent as a precaution at most;
time constraint was stated as a rule. The finding that the vast majority of participants never heard
of PEGI and ESRB ratings was emerged. A large majority of parents stated that they did not use
the parental control of the application market on Android operating system or the limitation
feature of iOS operating system.

Discussion, conclusions and suggestions

The findings in which the parents felt the most anxiety when their children had access to sites not
suitable for their age, their inability to limit themselves, their health problems and their addiction
were similar to the results of the study conducted by Kutner et al. (2008). Accordingly, it was
concluded that smart devices were frequently used by children made parents worried. Findings
related to parental precautionary measures were similar to those of the study by Lee and Chea
(2007), "time restriction™ approach, which was the approach of parents to their children's
computer and internet use. That the parents who did previously not hear of PEGI and ESRB
content standards tried to take the necessary precautions for their children, even if they do not
have enough information about content rating systems, was concluded. The finding in which few
parents used parental controls feature or limitation feature was similar to the results of the study
conducted by Ayas and Horzum (2013) in which very few parents used parental control software.
In order to increase the level of consciousness about PEGI content descriptors and ESRB age
ratings, instruction for parents can be made and research on opinions and thoughts about the
instruction can be carried out. This study was conducted with a limited number of participants
(33 persons), so the study can be repeated in a wider sample. In order to reach a large number of
people and to establish a general profile, a scale development study can be carried out.
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0z

Bu calismada, c¢ocugu ilkokula giden ebeveynlerin cocuk yetistirmeye yonelik goriis ve
tutumlarimin incelenmesi amaglanmistir. Calisma grubunu, ¢ocugu ilkokula devam eden 96 anne
ve 96 baba olmak iizere 192 ebeveyn olusturmugstur. Verilerin toplanmasinda Ozyiirek (2017)
tarafindan gelistirilen “Cocuk Yetistirmeye Iliskin Anne-Baba Gériisleri Olgegi”, “Anne-Baba
Tutum Olgegi ve Eslerin Cocuk Yetistirmeye Yonelik Tutumlart Olgegi” B Formlari
kullamimistir.  Verilerin analizinde tek yonlii varyans analizi ve Pearson Korelasyon
katsaywsindan yararlamilmistir. Sonug olarak; anne ve babalarin yasi ile ¢ocuk yetistirmeye
yonelik goriigleri arasinda, babalarin yasi ile asiri hosgoriilii tutumlar: arasinda anlamh fark
bulunmustur. Anne ve baba égrenim durumuyla ¢ocuk yetistirmeye yénelik goriisleri ve ¢ocuk
yetistirme tutumlart arasinda anlamly fark bulunmustur. Profesyonel meslek grubundaki
babalarin ¢ocuk yetistirmeye yonelik goriislerinin daha olumlu oldugu, is¢i babalarin agsiri
hosgoriilii tutumlarvn daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Genel olarak anne ve babalarin kendi
cocuk yetistirme tutumlarina iligkin goriisleriyle eslerinin goriislerinin birbirini destekledigi

* Alintilama: Ozyiirek, A., Ozkan, 1., Begde Z., ve Yavuz, N.F. (2019). Cocugu {lkokula Devam
Eden Ebeveynlerin Cocuk Yetistirme Goriis ve Tutumlar1 Arasindaki iliski. Gazi Universitesi
Egitim Fakiiltesi Dergisi, 39(1), 323-340.
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dikkat ¢cekmistir. Ancak, anneler kendilerini ¢ocuklarina karsi demokratik tutum sergiliyor olarak
degerlendirdiginde, eslerinin aym gortiste olmadigi saptanmugstir.

Anahtar Sozciikler: Ebeveyn Cocuk Yetistirme Tutumlari, Ilkokul Dénemi, Anne-Baba Gériisleri.

ABSTRACT

The present study aimed to examine the views and attitudes of parents with primary school
children on parenting. The study group included 192 parents with primary school children, that is
96 mothers and 96 fathers. The "Parent Views on Parenting Scale” and “Parent Attitudes Scale”
and “Spouse Attitudes Towards Parenting Scale B Form” developed by Ozyiirek (2017) were
used to collect the study data. One-way analysis of variance and Pearson's correlation coefficient
were used in data analysis. As a result, it was determined that there was a significant difference
between the parental age and their views on parenting, and between paternal education level and
parenting attitudes. It was determined that the views of the professional fathers on parenting were
more positive, and the over-tolerant attitudes of the worker fathers were more prevalent. In
general, it was indicated that the views of the spouses on parenting supported each other’s views.
However, when mothers considered themselves demonstrating democratic attitudes towards their
children, it was determined that their spouses did not share the same opinion.

Keywords: Parenting Attitudes, Primary School Age, Parent Views.
GIRIiS

Birey iizerinde etkisi olan ilk ve en 6nemli ¢evresi ailesi, 6zellikle anne ve babasidir.
Ebeveynlerin tutumlari, dogum 6ncesinden itibaren bireyi etkilemekte ve dogum sonrast
hayatin1 sekillendirmektedir. Ebeveyn tutum ve davranislari, bireyin hayati tanimasini
saglamak ve cevresiyle iliskilerini belirlemekle birlikte sosyal yasami ve okul basarisi
vb. lizerinde etkili olmaktadir. Yasamin her déneminde etkisi farkli olmakla birlikte
¢ocugun zihinsel, dil, motor, sosyal, duygusal gelisimi ve kisilik gelisimi de ebeveyn

tutumlarindan etkilenmektedir (Demir, 2015; Eisenberg vd., 2003; Rodriguez, 2003).

Cocuklar, bir ¢iftin sevgisinin mitkemmel bir ifadesi gibidir. Beklentiler, duygusal
hazirlik ve bebegin goriintiisii gibi durumlar, tutum ve davraniglarin sekillenmesinde
etkili olabilir (Chandramuki, Shastry & Vranda, 2012). Anne-babalar, ¢ocuk
yetistirirken kendi ebeveynlerini model alarak, konuyla ilgili egitim alarak veya ¢esitli

yayinlardan ¢ocuk yetistirme davramiglarini 6grenilebilirler. Bireylerin inang, diisiince
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ve duygulari, ¢ocuklarima karsi ebeveynlik davraniglarinin (Grusec & Danyliuk, 2014)
ve ¢ocuklarina iliskin algilarmin belirleyicileridir (Demir, 2015). Cocuklarin, kendisini
onemseyen ve sevgiyle bilyliten anne ve babalara gereksinimleri vardir. Ebeveyn
tutumlarinin, ¢ocuklar tizerinde belki de en 6nemli etkisi ¢ocuklarin tutum gelistirmeleri
iizerinedir. Sosyal 6grenme teorisyenleri, cocuklarin nasil davranacaklarini model alma
yoluyla 6grendiklerini savunmaktadir. Cocuklar i¢in genellikle ilk modeller anne-
babalaridir ve aile, okul ve akranlar birincil sosyalizasyon kaynagidirlar (Giinalp, 2007;

McFarland, Hammond, Zajicek & Waliczek, 2011).

Cocuk yetistirme tutumlari, bir ¢cocuga olumlu ya da olumsuz davranmaya yatkinlik
durumu olarak nitelendirilebilir. Tutumlar, anne-baba ve gocuk iliskisindeki sicaklik ve
kabul derecesi ya da sogukluk ve reddetmeyi, izin verici veya kisitlayici nitelikleri igerir
(Grusec & Danyliuk, 2014). Cocuk yetistirme tutumlar1 asir1 baskici-otoriter, dengesiz-
tutarsiz, asirt hosgoriilii-gevsek, ilgisiz ve asirt koruyucu tutum seklindeki olumsuz
tutumlar, giiven veren-hosgoriilii tutum anlamina gelen demokratik tutum olarak ele
almabilir. Demokratik tutumda, anne-baba ve ¢ocuk arasindaki iletisim yollar1 agiktir ve
sicak bir aile ortam1 vardir (Giinalp, 2007). Anne ve babalarin ¢ocuklarma kars1 sevgi
dolu, hak ve sorumluluklarin belirgin oldugu, ailedeki her bireyin diisiincesine 6nem
verilen demokratik bir ortam sunmalari, ¢ocugun kendine giivenli bir kisilik
gelistirmesini saglar. Yapabilecegi seyler yetiskinler tarafindan yapildiginda ve asiri
korunup kollandiginda, ¢ocuk sorumluluk almaktan kaginan ve giivensiz kisilik
gelistirecektir. Ilgisiz ve sevgisiz ortamda biiyiiyen ¢ocuk kendini dnemsiz hissederken,
asir1 hosgoriilii ve sinirsiz haklarin tanindigi ortamda simarik ve kural tanimaz bir birey
olabilir. Tutarsiz bir ortamda ise, dogru ve yanhs1 ayirt edemeyen, asir1 baskici ve
otoriter ortamda ise saldirgan veya pasif ¢ocuklar olma olasiligi artacaktir (Sak vd,
2015).

Ozellikle kii¢iik yaslarda, cocugun basta kisilik gelisimi olmak {izere tiim gelisimi
iizerinde anne ve babalarin 6nemli bir rol oynadigi bilinmektedir. Cocugun psikolojik
sagligi icin olumlu anne-baba tutumlarina gereksinim vardir (Ongider, 2013; Yiiksek

Usta, 2014). Anne ve babalarin ¢ocuk yetistirme tutumlarinin, ¢ocuklarin hemen tiim
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gelisim alanlar1 tizerinde 6nemli bir etkisi vardir. Kirman ve Dogan (2017), son on yillik
stirecte sifir-alt1 yas grubu ¢ocugu olan anne ve babalarin ¢ocuk yetistirme tutumlarina
yonelik ¢aligmalart incelenmislerdir. Bu meta analiz ¢aligmasinda, demokratik anne ve
baba tutumlarinin ¢ocuklarin sosyal becerilerini olumlu etkiledigi, diger tutumlarin ise
olumsuz etkisi oldugu belirlenmistir. Cocuklarin davranislar1 {izerinde anne ve
babalarinin tutumlarmin etkili oldugu belirlenmistir. Giinalp (2007), okul dncesi ¢ocuga
sahip anne ve babalarla yaptig1 calismada, demokratik anne-baba tutumunun ¢ocuklarin
Ozgiliven duygularinin gelisimine olumlu etkileri oldugunu, diger tutumlarin ise olumsuz
yonde etkileri oldugunu saptamistir. Kabul edici anne-baba tutumunda ¢ocuklarin okula
hazirlik ve okul olgunlugu diizeyi yiiksek bulunurken, asir1 koruyucu ve baskici
tutumlarin bu durumu olumsuz etkiledigi (Giers, 2016); olumlu tutumlarin, yiiksek okul
basarisiyla anlamli bir iliskisi oldugu belirlenmistir (Noah, Aromolaran & Odunaro,
2016).

Her anne ve baba c¢ocuklarinin miikemmel olmasini hayal eder ve ¢ocuklarina yonelik
tutumlart bu dogrultuda degisiklik gosterebilir. Anne-babalarin gocuk yetistirmeye
yonelik tutumlari g¢ocuklarn gelisimini 6nemli Olgiide etkilerken anne-babanin
¢ocuguyla ilgili duygu ve diisiinceleri, ¢ocuktan beklentileri, gocugun bilissel ve sosyo-
duygusal becerileri de ebeveynlik davraniglarini etkilemektedir. Anne-babalarin biligsel
tutumlar1, ¢ocuk yetistirme davraniglariyla iligkili bulunmustur. Tutum ve eylemler
farklilik gostermektedir. Anne-babalik stili ve davranislari, anne-babanin tutum ve
hedeflerinden etkilenmektedir (Yagmurlu, Citlak, Dost & Leyendecker, 2009). Ozel
O6grenme giicliigiine sahip ¢ocuklarla yapilan bir ¢alismada, erkek ¢ocuklardan daha
fazla akademik bagari beklentisi nedeniyle ebeveynlerin tutumlarmin ¢ocugun
cinsiyetine gore degistigi belirlenmistir (Chandramuku, Sharstry & Narasimha, 2012)
Cocugun cinsiyeti ve mizaci veya ebeveynin yasi ve 6grenim durumu gibi bazi faktorler
de ebeveyn tutumlarim etkileyebilir (Ersoy, 2015; Inci & Deniz, 2015). Cocuklar ve
anne-babalar karsilikli olarak birbirlerini etkilemektedirler. Yiiksek Usta (2014),
calismasinda cocuklardaki davranis problemleri arttikca anneleriyle iligkilerinde

catismalarinin arttigini ve yakinlklarinin azaldigimi belirlemistir.
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Alan yazinda anne ve babalarin gocuk yetistirmeye yonelik tutumlarinin bireylere
uygulanan tutum olgekleriyle belirlenmeye calisildigi goriilmektedir (Alabay, 2015;
Aydogdu & Dilekmen, 2016; Ersoy, 2015; Giinalp, 2007; inci, 2005; Inci & Deniz,
2015; Oztiirk, Kutlu & Atli, 2011; Sak vd, 2015; Sanli & Oztiirk, 2015; Yildiz Cigekler
& Alakog Pirpir, 2015). Bu ¢alismada ise yalnizca gocuk yetistirme tutumlart degil,
anne ve babalarin g¢ocuk yetistirmeye yonelik goriislerinin de belirlenmesi
amaglanmistir. Clinkii bireylerin belli konudaki goriisleri sergiledikleri tutum ve
davranislarint da etkileyebilmektedir. Goriis bir olay veya diislince iizerinde varilan
yargi, tutum ise bir konuya iligkin tavirlart ifade etmektedir (http:/www.tdk.gov.tr/).
Tutumlar, goriislere gore bireyin c¢evresindeki olay veya topluluga yonelik
tepkilerindeki etkileri ortaya koymaktadir. Goriiglerin farkina varilmas: kolay olsa da
tutumlarin farkina varmak giigtiir (Tezbagaran, 2008). Bu ¢alismada, ¢ocugu ilkokula
giden anne ve babalarin ¢ocuk yetistirmeye yonelik goriisleri ve tutumlarin yas,
ogrenim durumu ve mesleklerine gore farklilik gosterip gostermedigi; cocuk
yetistirmeye yoOnelik goriisleri ve tutumlari arasinda anlamli bir fark olup olmadigini

incelemek amaglanmistir.

YONTEM

Metod

Calisma, betimsel tarama modelinde tasarlamistir. Betimsel modelde, bir konudaki
mevcut bir durumu ortaya koymak amaglanmaktadir. Bu ¢alismada, ebeveynlerin ¢gocuk

yetistirmeye yonelik goriisleri ve tutumlart arasindaki iligki durumu tanimlanmaktadir.
Calhisma Grubu

Caligma grubu, kolay ulasilabilir 6rnekleme yoluyla kendilerine ulasilabilen, ¢calismaya
katilmaya goniillii olup ¢ocugu ilkokula devam eden ebeveynlerden olusmustur. Her iKi
ebeveynin de 6lgme aracini tam olarak doldurdugu veriler dikkate alinmis ve boylece

calisma grubunda 96 anne ve 96 baba olmak tizere 192 ebeveyn yer almistir.
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Veri Toplama Araglari

Verilerin toplanmasinda Ozyiirek (2017a; 2017b) tarafindan gelistirilen Cocuk
Yetistirmeye Iliskin Anne-Baba Goériisleri Olgegi (COYGO), Anne-Baba Tutum Olgegi
(ABTO) ve Eslerin Cocuk Yetistirmeye Yonelik Tutumlar1 Olgegi (ESTO) B Formlari

kullanilmustir.

COYGO B Formu 51 madde ve tek boyuttan olusmaktadir. Olumsuz ifadeli maddeler
tersine puanlanmaktadir. Aliman puanin yiiksekligi anne veya babanin c¢ocuk
yetistirmeye yonelik goriislerinin olumlu oldugunu ifade etmektedir. ABTO B Formu
30 madde ve Asirt Hosgoriili (12 madde), Baskict ve Otoriter (8 madde) ve Demokratik
Tutum (10 madde) olmak iizere {i¢ alt boyuttan olusmaktadir. Her alt boyuttan alinan
yliksek puan, katilimemin alt boyuta iliskin tutumun benimsendigini gostermektedir.
ESTO B Formu ile anneden babanim, babadan annenin ¢ocuk yetistirme tutumunu
degerlendirmesi istenmektedir. Toplam 35 madde ve Asirt Hosgoriilii (10 madde),
Baskici ve Otoriter (10 madde) ve Demokratik Tutum (15 madde) seklinde ii¢ alt
boyuttan olugmaktadir. Her alt boyuttan alinan yiiksek puan, katilimcinin esinin o alt
boyuta ait tutumunun daha baskin oldugunu gostermektedir. Olgeklerin gelistirilmesi
asamasinda madde havuzunun olusturulmasi, uzman goriisii, 6n uygulama ve deneme
uygulamalar1 yapilmistir. Gegerlik ve giivenirlik calismalar1 COYGO B Formu icin 500
ebeveyn, ABTO B Formu icin 674 ebeveyn ve ESTO B Formu icin 683 ebeveynle
yapilmistir. Olgeklerin yapr gecerliginin belirlenmesinde faktor analizi, giivenirliginin
belirlenmesinde Cronbach Alfa giivenirlik katsayisi, test-tekrar test ve iki yarim test
giivenirliginden yararlanilmistir. COYGO B Formuyla ilgili istatistiklere gore elde
edilen tek faktore ait alfa degerinin 0,97 oldugu; test-tekrar test korelasyonunun 0,88
oldugu belirlenmistir. ABTO B Formu Asirt Hosgoriilii Tutum faktoriine ait alfa
degerinin 0,89, Baskict ve Otoriter Tutum i¢in 0,83 ve Demokratik Tutum i¢in 0,80;
test-tekrar test korelasyonlart ise alt boyutlara gore sirasiyla 0,73, 0,83 ve 0,70 oldugu
belirlenmistir. ESTO B Formu alt boyutlar giivenirlik katsayilarinin sirastyla 0,97, 0,77
ve 0,70 oldugu; test-tekrar test korelasyonlarinin 0,82, 0,80 ve 0,86 oldugu

belirlenmistir. Olgekler igin incelenen alt ve iist %27’lik gruplarm madde ortalama
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puanlart ve t-testi sonuglari anlaml (p<0,01) bulunmus, 6lgek maddelerinin aym
davranist 6lgmeye yonelik olduklari, anne-baba goriiglerini ve tutumlarmi ayirt

edebildikleri belirlenmistir (Ozyiirek, 2017a, Ozyiirek, 2017b).
Verilerin Toplanmasi ve Analizi

Etik ve resmi izinler alindiktan sonra Olgekler, ilkokul Ogretmenleri araciligiyla
ebeveynlere ulastirilmis ve geri toplanmustir. Veriler normallik dagilimi incelendikten
sonra, tek yonlii varyans analiziyle analiz edilmis ve Pearson Korelasyon katsayisindan

yararlanilmistir (Biiytikoztiirk, 2003).
BULGULAR

Bu boliimde, c¢alisma grubunda yer alan anne-babalarin yas, 6grenim durumu ve
meslekleri degiskenleri ile COYGO ve ABTO puan karsilastirmalari ile iki 6lcek arasi

puanlarm korelasyonunu iligkin bulgulara yer verilmistir.

Tablo 1’de COYGO ve ABTO puanlarinin anne ve babalarin yasina gére ANOVA

sonuglar1 verilmistir.
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Tablo 1. COYGO ve ABTO Puanlarmin Anne-Babalarin Yaslarma Goére ANOVA
Sonuglari

Yas Anne Baba
N Ort. Ss N Ort. Ss

COYGO 26-30 yas 20 138,15 16,42 - - -
31-35 yas 39 146,86 13,62 31 139,77 15,21
36-40 yas 26 14160 14,72 39 143,55 14,248
41-45 yas 11 153,09 10,78 20 147,55 14,04

46 ve tistii - - - 6 149,00 4,97
ANOVA F. 3,301, p: 0,024* F: 1,555, p: 0,206
ABTO
Demokrati  26-30 yas 20 18,65 4,00 - - -
k Tutum 31-35 yas 39 20,02 3,87 31 20,87 4,01
36-40 yas 26 19,88 3,27 39 19,33 3,46
41-45 yag 11 19,72 4,12 20 20,05 3,57
46 ve tistii - - - 6 23,00 3,34
ANOVA F: 0,629, p: 0,598 F: 2,246, p: 0,088
Baskici ve 26-30 yas 20 29,00 4,15 - -
Otoriter 31-35 yas 39 27,97 3,95 31 29,54 5,09
Tutum 36-40 yas 26 27,73 4,66 39 28,43 4,21
41-45 yag 11 27,63 2,33 20 28,20 5,05
46 ve tistii - - - 6 25,00 3,28
ANOVA F: 0,458, p: 0,712 F: 1,684, p: 0,176
Asiri 26-30 yas 20 34,00 411 - - -
Hosgoriilii ~ 31-35 yas 39 33,33 4,15 31 35,03 4,60
Tutum 36-40 yas 26 34,00 2,56 39 31,66 3,93
41-45 yas 11 31,45 2,76 20 32,15 2,90
46 ve tistii - - - 6 32,83 4,79
ANOVA F: 1,464, p: 0,229 F: 4,326, p: 0,007*
*p<0,05

Tablo 1’e gore, annelerin COYGO puanlari ile yaslar1 arasinda anlamli bir fark oldugu
(p<0,05), 26-30 yas arasi annelerin COYGO puanminin (Ort.=138,15) 41-45 yas
grubundaki annelerin puanindan (Ort.=153,09) anlamli Ol¢lide diisik oldugu
belirlenmistir. Babalarm yas1 ile ABTO Asir1 Hosgériili Tutum alt boyut puam
arasindaki fark anlamlidir (p<0,05), 36-40 yas arasindaki babalarin puaninin
(Ort.=31,66) 31-35 yas aras1 babalarin ayn1 puanindan (Ort.=35,03) anlamli 6l¢iide daha
distiktiir. Buna gore, 26-30 yas grubundaki annelerin gocuk yetistirmeye yoOnelik
gorislerinin 41-45 yas grubundaki annelerden daha olumsuz oldugu, 31-35 yas

grubundaki babalarin agir1 hosgdriilii tutumlarinin daha yiiksek oldugu sdylenebilir.
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Tablo 2°de COYGO ve ABTO puanlarmin anne-babalarin $grenim durumuna gére

ANOVA sonugclart verilmistir.

Tablo 2. COYGO ve ABTO Puanlarinin Anne-Baba Ogrenim Durumuna Gére
ANOVA Sonuglari

Ogrenim Anne Baba
N Ort. Ss N Ort. Ss
COYGO Tlkokul 17 139,76 23,09 6 130,50 28,85
Ortaokul 14 139,14 1144 13 133,76 16,81
Lise 40 143,83 11,13 32 144,74 11,82
On lisans 8 144,42 11,13 19 145,36 10,00
Lisans 17 153,94 11,89 26 148,53 10,38
ANOVA F: 2,838, p: 0,029* F: 4,180, p: 0,004*
ABTO
Demokratik Ilkokul 17 21,11 3,70 6 2250 5,43
Tutum Ortaokul 14 19,85 4,24 13 19,76 3,46
Lise 40 19,20 3,40 32 21,06 3,38
On lisans 8 17,12 2,90 19 19,63 3,56
Lisans 17 20,35 4,12 26 19,26 3,83
ANOVA F: 1,926, p:0,113 F: 1,585, p: 0,185
Baskici ve Tlkokul 17 29,11 4,82 6 30,50 6,12
Otoriter Ortaokul 14 28,92 3,79 13 28,84 3,84
Tutum Lise 40 28,72 3,38 32 28,84 4,40
On lisans 8 26,12 2,85 19 28,68 4,52
Lisans 17 25,76 4,43 26 27,42 5,32
ANOVA F: 2,755, p:0,033* F: 0,669, p: 0,615
Asir Ilkokul 17 34,17 4,09 6 35,33 5,85
Hosgoriilii Ortaokul 14 34,07 4,30 13 35,53 3,84
Tutum Lise 40 33,27 3,07 32 32,96 4,18
On lisans 8 33,75 4,80 19 32,84 3,87
Lisans 17 32,41 3,57 26 31,07 3,66
ANOVA F: 0,634, p:0,640 F: 3,229, p:0,016*
*p<0,05

Tablo 2’de, anne ve babalarin COYGO puanlari ile grenim durumlar1 arasinda anlamli
bir fark oldugu (p<0,05), lisans/iiniversite mezunu annelerin ve babalarin puanlarinin
(Ort.=153,94, Ort.=148,53) digerlerinden anlaml 6l¢iide yiiksek oldugu belirlenmistir.
Annelerin 6grenim durumu ile ABTO Baskici ve Otoriter Tutum, babalarin &grenim
durumu ile ABTO Asir1 Hosgoriilii Tutum alt boyut puani arasindaki fark anlamlidir

(p<0,05). Lisans mezunu annelerin Baskici ve Otoriter Tutum alt boyut puani
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(Ort.=25,76) diger 6grenim diizeyindeki annelerin puanindan, lisans mezunu babalarin
Asir1 Hosgoriilii Tutum puanin (Ort.=31,07) ilkokul ve ortaokul mezunu ayni puanindan
anlaml 6l¢lide daha diisiiktiir. Buna gore, lisans mezunu annelerin ¢ocuk yetistirmeye
yonelik goriiglerinin daha olumlu ve baskici-otoriter tutumlarinin daha diisiik oldugu,
ilkokul ve ortaokul mezunu babalarin asir1 hosgoriilii tutumlarinin daha yiiksek oldugu

sOylenebilir.

Tablo 3’te COYGO ve ABTO puanlarinin anne-babalarin meslegine gore ANOVA

sonuglar1 verilmistir.

Tablo 3. COYGO ve ABTO Puanlarinin Anne-Baba Meslegine Gore ANOVA
Sonuglari

Meslek Anne Baba
N Ort. Ss N Ort. Ss
COYGO Calismiyor 55 141,32 15,87 - - -
Serbest 11 141,20 10,46 21 139,38 17,93
Isci 10 149,88 10,55 45 141,29 13,84
Memur 7 148,71 15,94 18 147,22 8,82
Profesyonel 13 152,46 11,74 12 153,25 10,93
ANOVA F. 2,215, p: 0,074 F: 3,435, p: 0,020*
ABTO
Demokratik Calismiyor 55 19,43 3,90 - - -
Tutum Serbest 11 20,09 3,01 21 20,09 3,63
Isci 10 19,40 3,37 45 20,60 3,92
Memur 7 20,71 4,78 18 20,44 3,89
Profesyonel 13 19,92 3,79 12 18,58 2,84
ANOVA F: 0,242, p: 0, ,914 F: 0,948, p: 0,421
Baskici ve Calismiyor 55 28,87 3,90 - - -
Otoriter Serbest 11 28,45 4,41 21 28,90 4,95
Tutum Isci 10 27,60 2,36 45 29,08 4,25
Memur 7 25,71 3,98 18 27,55 5,12
Profesyonel 13 26,07 4,57 12 27,25 5,34
ANOVA F: 2,08, p: 0, ,089 F: 0,081, p: 0,494
Asiri Calismiyor 55 33,54 3,70 - - -
Hosgoriilii  Serbest 11 33,90 3,67 21 32,23 3,70
Tutum Isci 10 33,60 4,64 45 34,33 4,93
Memur 7 32,57 2,87 18 31,61 2,03
Profesyonel 13 32,92 3,47 12 30,83 3,18
ANOVA F: 0,216, p: 0,929 F: 3,66, p: 0,015*

*p<0,05
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Tablo 3’te, babalarm COYGO puanlariyla meslegi arasinda anlamli bir fark oldugu
(p<0,05), 6gretmen, avukat ve doktor gibi profesyonel meslek grubundaki babalarin
puanlarmin (Ort.=153,25) digerlerinden anlamli 6l¢iide yiiksek oldugu belirlenmistir.
Babalarin meslegi ile ABTO Asir1 Hosgoriilii Tutum alt boyut puam arasindaki fark
anlamhdir (p<0,05), is¢i babalarin puani (Ort.=34,33) profesyonel meslek grubundaki
babalarin ayni puanindan anlamli 6lgiide daha diisiiktiir. Buna gore, profesyonel meslek
grubundaki babalarin ¢ocuk yetistirmeye yonelik goriislerinin daha olumlu oldugu, is¢i

babalarin asir1 hosgoriilii tutumlarinin daha ytiksek oldugu sdylenebilir.

Tablo 4’te anne ve babalarin ABTO puanlariyla eslerin birbirlerini gézlemlerine dayali

ESTO puanlari arasindaki korelasyon analizi sonuglar1 verilmistir.

Tablo 4. Anne ve Babalarin ABTO Puanlariyla Eslerin ESTO Puanlari Arasindaki
Pearson Korelasyon Analizi Sonuglari

Anne ABTO Baba ABTO

ESTO Demokr. Bas.Oto. As.Hosgor. Demokr. Bas. Oto. As. Hosgor.

Tutum Tutum Tutum Tutum Tutum Tutum
Demokratik r 0,230  -0,011 -0,019 0,404  -0,347" -0,091
Tutum p 0,024 0,913 0,855 0,000 0,001 0,377
Baskicive r -0,004 0,183 0,163 0,173 0,169 0,268™
Otoriter 0969 0075 0,112 0095 0103 0,009
Tutum ] [ ] ] 3 [l
Asiri r -0,228" 0,231" 0,330™ 0,018 0,109 0,310™
Hosgoriilii
Tutum 0,025 0,024 0,001 0,860 0,289 0,002

Tablo 4’e gore, annelerin ve babalarin ABTO Demokratik Tutum alt boyut puanlariyla
ESTO Demokratik tutum alt boyut puanlari arasinda pozitif yonlii zayif bir iliski
bulunmaktadir (p<0,05, r=0,230, r=0,404). Babalarin ABTO Baskic1 ve Otoriter Tutum
alt boyut puanlartyla ESTO Demokratik Tutum alt boyut puanlari arasinda negatif yonlii
zayif bir iligki bulunmaktadir (p<0,05, r=-0,347). Anne ve babalarin ¢ocuklarina karsi
demokratik tutumlar arttik¢a, eslerin de birbirlerinin ¢ocuklarina kars1 daha demokratik
oldugu yoniindeki goriisleri artmaktadir. Babalarin gocuklarina karsi baskici ve otoriter
tutumlart arttikga, esinin goriisiine gore ¢ocuguna yonelik demokratik tutumu

azalmaktadir.
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Babalarin ABTO Asir1 Hosgoriili Tutum alt boyut puanlariyla ESTO Baskic1 ve
Otoriter Tutum ile Asir1t Hosgoriili Tutum alt boyut puanlart arasinda pozitif yonli
zay1f bir iliski bulunmaktadir (p<0,05, r=0,268, r=0,310). Babalarin ¢ocuklarina kars1
asirt hosgoriilii tutumlar arttikga, esinin goriisiine gore ¢ocuguna yonelik baskict ve

otoriter tutumu ile asir1 hoggoriilii tutumlari da artmaktadir.

Tablo 4’e gore, annelerin ABTO Demokratik Tutum alt boyut puanlariyla ESTO Asiri
Hosgorili Tutum alt boyut puanlart arasinda negatif yonli zayif bir iliski
bulunmaktadir (p<0,05, r=-0,228). Annelerin ABTO Baskici ve Otoriter, Asiri
Hoggoriilii Tutum alt boyut puanlartyla ESTO Asir1 Hosgoriilii Tutum alt boyut puanlari
arasinda pozitif yonli zayif bir iliski bulunmaktadir (p<0,05, r=0,231, r=0,330).
Annelerin demokratik tutumlart arttik¢a esinin goriisiine gére cocuguna asir1 hosgdriilii
tutumlart azalmaktadir. Annelerin baskici ve otoriter tutumlariyla asirt hoggdriilii
tutumlart arttikca eslerin de ayni1 sekilde anneleri baskici ve otoriter veya agirt hoggorilii

bulma durumu artmaktadir.
TARTISMA ve SONUC

Calisma sonucunda, Yyasi daha kiigiik olan annelerin ¢ocuk yetistirmeye yonelik
gorislerinin daha olumsuz oldugu, yasit daha kii¢iikk olan babalarin asir1 hosgoriili
tutumlarmin daha fazla oldugu belirlenmistir. Cocuk yetistirmek anne-babalar igin
o6nemli bir sorumlulugu da beraberinde getirmektedir. Bakim sorumlulugunu stlenen
yetigkinin yasadig1 giicliikkler karsisinda asiri otoriter veya asiri koruyuculuk gibi
olumsuz tutuma yonelik goriislerinde artig oldugu diisiiniilebilir. Calismada sekilde yast
kiigiik olan babalarin agir1 hosgoriili tutumlarinin daha fazla oldugu goéz Oniinde
bulunduruldugunda, yas1 daha kii¢lik annelerin ¢ocuk bakim sorumlulugunu istlenen

taraf oldugu diistindiirebilir.

Lisans mezunu annelerin ¢ocuk yetistirmeye yonelik goriislerinin daha olumlu ve daha
demokratik oldugu, ilkokul ve ortaokul mezunu babalarin agir1 hoggoriilii tutumlarmnin

daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Profesyonel meslek grubundaki babalarin gocuk
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yetistirmeye yonelik goriislerinin daha olumlu oldugu, is¢i babalarin agir1 hosgoriili
tutumlarinin daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Ogrenim diizeyi meslek segimiyle
iligkidir ve bu iki degisken bireylerin ¢ogu konuda goriislerini anlamli diizeyde
etkileyen degiskenler olarak goriilmektedir. Ersoy (2015), ¢alismasinda annesi lise ve
iizeri olan Ogrencilerin daha diigiik 6grenim diizeyindeki anneye sahip olanlara gore
ailelerini daha demokratik ve daha az koruyucu olarak bulduklarini belirlemistir.
Yiiksek Usta (2014), calismasinda annenin calisip ¢alismama durumuyla ¢ocuklari
arasindaki iligkinin anlamh bir fark gostermedigini fakat anne 6grenim durumunun
anne-¢ocuk iliskisi iizerinde etkili oldugunu belirlemistir. Alan yazinda ¢alisma
bulgularina benzer veya farkli sonuglarin elde edildigi goriilebilmektedir. Genel olarak
anne ve babalarin ¢ocuk yetistirme tutumlarini ig, 6grenim durumu, sosyo-ekonomik
diizey, aile yapisi gibi aileye iliskin ozelliklerle cinsiyet, yas veya miza¢ gibi ¢ocuga
iliskin bireysel 6zellikler de etkileyebilmektedir (Alabay, 2017; Inci ve Deniz, 2015).

Caligmada anne ve babalar ¢ocuklarma karst demokratik tutum sergilediklerini ifade
ettiklerinde eslerinin de ayni goriisii paylastigi, babalar ¢ocuklarina karsi baskici ve
otoriter tutum sergilediklerini ifade ettiklerinde eslerinin de onlar1 daha az demokratik
olarak gordiikleri belirlenmistir. Babalar kendilerini ¢ocuklarina karst asir1 hosgoriilii
tutum sergiliyor olarak gordiikge eslerinin onlart hem baskici ve otoriter hem de asir
hosgoriilii olarak gordiikleri belirlenmistir. Anneler kendilerini ¢ocuklarina karsi
demokratik tutum sergiliyor olarak degerlendirdiginde, eslerinin onlar1 asir1 hosgoriili
olarak gormedigi, anneler kendilerini baskici ve otoriter tutum ile asir1 hosgoriilii
tutumlu gordigiinde eslerinin de aym goriiste olduklar1 belirlenmistir.  Bulgular
incelendiginde, eslerin  birbirlerinin ¢ocuk yetistirmeye yonelik tutumlarini
degerlendirmesiyle kendi kendilerini degerlendirmesinin kismen ortiistiigii soylenebilir.
Bu durum, eslerin birbirlerinin gorlis ve tutumlar1 iizerinde etkili olmalar ile
agiklanabilir. Annenin davranisi babayi, babanin davranigi da annenin ¢ocuga yonelik
davranislarint etkileyebilir. Sosyal 6grenme kuramcilarindan Bandura, insanlarin

gozlemleyerek Ogrendiklerini ileri siirmektedir. Bireyler model aldiklar1 kisileri
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kendilerine benzer olarak gordiiklerinde, model alma olasiliklar1 daha da artmaktadir

(Kesicioglu, 2015; Cubukcu ve Giiltekin, 2006).

Anne ve babalarin ¢ocuk yetistirme tutum ve davraniglarinin onlarin 6grenim durumu,
sosyal ve kiiltiirel gevrelerine iliskin o6zellikler, esler arasi iligkiler, kendi yetistirme
tarzlar1 gibi degiskenlerden etkilendigi gibi (Giiler Yildiz, 2017; Sanli ve Oztiirk, 2015)
birbirlerinin tutum ve davramislarindan da etkilendikleri sdylenebilir. Anne ve baba
tutumlar1 gibi ¢ocuklarin davramslart da cevresel ve kiiltiirel faktorlerin etkisiyle
gelismektedir (Ozbey, 2015). Anne ve babalarmi gozlemleyerek 6grenen ¢ocuklar igin
anne ve babalarinin g¢ocuklarina yonelik tutum ve davranislarinin 6nemi daha iyi

anlasilacaktir.

ONERILER

[lkokul dénemindeki cocuga sahip anne ve babalarin ¢ocuk yetistirmeye yonelik goriis
ve tutumlarinin incelendigi bu ¢aligmada, anne-babaya iliskin kisisel dzelliklerin etkili
oldugu belirlenmigtir. Sonuglar dikkate alindiginda, o6zellikle yas1 kiigiik olan anne-
babalarin ¢ocuk bakimi ve egitimi konularinda desteklenmesi onerilebilir. Uygulanacak
egitim destegi, oncelikle ¢ocuk yetistirmeye yonelik olumlu tutumlarin gelismesini
saglayacaktir. Bireylerin goriisleri ve tutumlari arasinda anlamli iliski bulunmasi

nedeniyle, olumlu goriislerin olumlu tutumlara doniismesinde etkili olacagi sdylenebilir.

Anne-babalar, her yas diizeyinde cocuklarin yagaminda onemli yer tutmaktadir. Bu
calisma, ilkokul diizeyinde g¢ocuga sahip anne ve babalarla yapilmistir. Benzer bir
¢alisma hem okul 6ncesi hem de ortaokul diizeyinde anne ve babalarla yapilabilir. Okul
Oncesinden ortadgretime anne-babalarin ¢ocuk yetistirmeye iliskin goriis ve tutumlari

degerlendirilerek boylamsal bir ¢alisma yapilabilir.
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SUMMARY

Parents' attitudes towards their children affect the individual from the prenatal period and shape
the individual’s postnatal life. Parental attitudes have a strong impact on children, and perhaps
the most significant impact is on the development of children’s attitudes. Parenting attitudes can
be described as a tendency to behave positively or negatively towards the child. Parenting
attitudes can be categorized as democratic attitudes such as trust-building tolerant attitudes and
negative attitudes such as over-oppressive and authoritarian, unstable-inconsistent, over-tolerant
and imprecise, indifferent and overly protective attitudes. Individuals' views on a particular issue
can also affect their attitudes and behavior. Attitudes are the reactions of individuals to the events
and community based on their views. It is easy to recognize the views; however, it is difficult to
recognize attitudes. The present study aimed to determine whether the views and attitudes of
parents with primary school age children on parenting differed based on their ages and
occupations and whether there was a significant difference between their views and attitudes
towards parenting.

Study findings suggested that the views of 26-30 years old mothers on parenting were more
negative when compared to 41-45 years old mothers and 31-35 years old fathers were more
tolerant when compared to other groups. There was a significant difference between the parents’
education level and their attitudes towards parenting and between the fathers’ education level
and parenting attitudes. It was found that the views of mothers with an undergraduate degree on
parenting were more positive and that the over-tolerant parenting attitudes of fathers with
primary and junior high school degrees were higher. It was determined that as the parents'
democratic attitudes towards their children increase, views that their spouse is democratic
towards their children increase as well. As the fathers’ oppressive and authoritarian attitudes
towards their children increase, their democratic attitudes towards the child decrease according
to their wives. In other words, when parents state that their attitudes are democratic towards their
children, their spouses share the same view, and when the fathers state that their attitudes
towards their children are oppressive and authoritarian, their spouses also consider their
attitudes as less democratic. As the fathers consider their attitudes as overly tolerant towards
their children, it was determined that their wives consider their spouses as both oppressive and
authoritarian as well as overly tolerant. As the democratic attitudes of mothers increased, it was
determined that their spouses considered their attitudes as less overly tolerant towards their
children. As the oppressive and authoritarian and over-tolerant attitudes of mothers increase,
their spouses also find their attitudes as oppressive and authoritarian or over-tolerant.

In conclusion, it was determined that the age factor was effective on the parenting views of the
parents and parenting attitudes of the fathers. The occupation factor was determined to have an
impact on the parenting views and attitudes of the fathers. It was determined that the education
level influenced parenting views of the parents and fathers’ over-tolerant attitudes on parenting.
The study findings demonstrated that parents’ assessments on parenting views and attitudes were
correlated with the assessments of the other spouse about the views and attitudes of the second
spouse on parenting. The results were discussed based on the findings of other studies in the
literature.
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0z

Bu ¢alismamin  amact Hackidhon etkinliklerinin  bir par¢ast olan 3 Boyutlu tasarim
uygulamalarimin dgrencilerin uzamsal becerilerine etkisini incelemektir. Arastrma agiklayici
durum c¢alismas: kullanilarak gerceklestirilmistir. Ogrencilerin uzamsal becerilerin belirlemek
icin Ben-Chaim, Lappan ve Houang (1988) tarafindan gelistirilen ve Turgut (2007) tarafindan
Tiikge 'ye uyarlanan test kullanilmistir. Etkinligin ilkégretim kismina 53 devlet okulu, 53 dgretmen
ve 159 ogrenci katilmistir. Etkinlik 6gretmen ve ogrencilerin katildigi tanitim toplantisi, ardindan
cevrimici egitim ve yarisma stireci olmak iizere toplamda 8 hafta siirmiistiir. Calismanin bulgular
etkinligin, ogrencilerin uzamsal becerilerinde istatistiksel olarak anlaml diizeyde artisa sebep
oldugunu géstermistir. Cinsiyet farkliligi ve “3 boyutlu nesneler ve hacim hesaplama” konusunu
isleme durumu uzamsal beceri gelisimi agisindan istatistiksel olarak anlamii bir farkiiiga sebep
olmazken, ogrenme yonetim sistemini kullanma durumunun uzamsal beceri gelisimi agisindan
istatistiksel olarak anlamili bir farklihga sebep oldugu belirlenmistir. Ogrenci gériismelerinden
elde edilen veriler wiginda yapilan icerik analizinde egitsel katki, kisisel gelisme katki ve
etkinligin degerlendirilmesi kategorilerinde ¢esitli temalara ulasilmigtir. Yine G&gretmen
goriislerinin  analizinden oz/alan  kazammlar, dgrenci  kazammlart ve  siireg/etkinlik
degerlendirmesi kategorilerinde bazi temalara ulasimistir.

Anahtar Sazciikler: 3B tasarim, Uzamsal beceri, 3B yazma teknolojileri, Ilkogretim égrencileri

Alintilama: Atasoy, B. , Yiiksel, A.O. ve Ozdemir, S. (2019). 3B Tasarim uygulamalarinin
uzamsal beceriye etkisi: Hackidhon ornegi. Gazi Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 39(1),
341-371.

* Bu calismamin bir bolimii 5. Uluslararas1 Ogretim Teknolojileri ve Ogretmen Egitimi
Sempozyumu’nda zet bildiri olarak sunulmustur.
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ABSTRACT

The purpose of this study is to examine the effects of 3D design, which are part of Hackidhon
activities, on students' spatial abilities. In the study, explanatory case study was used. The "
Spatial Ability Test" (Ben-Chaim, Lappan, and Houang, 1988) was used to determine the spatial
abilities of the students. 53 state schools, 53 teachers and 159 students participated in the
elementary school level of the event. The introductory meeting attended by the teachers and
students participating in the event, followed by the online training and the event that the
competition was held took 8 weeks in total. Findings of the study showed that the activity
contributed to a significant increase in the spatial ability of the students. It has been determined
that gender differences and being taught of “3D objects and volume calculation” do not cause a
significant difference, while using of the learning management system cause a significant
difference regarding the spatial ability skills of the students. In the content analysis from the
student interviews, various themes were achieved in the categories of educational contribution,
personal improvement and activity assessment. Similarly, from the analysis of the teachers' views,
selfffield achievements, student achievements and process/activity assessment were achieved
some themes in the categories.

Keywords: 3D Design, Spatial ability, 3D printing technologies, Elementary school students

GIRIiS

Giliniimiizde bir yandan is diinyasinda endiistri 4.0 olarak isimlendirilen sanayi
doniistimleri tartisilirken, diger taraftan egitim kurumlari bu doniisime ayak
uydurabilecek bireylerde bulunmasi gereken beceriler ve bu becerilerin bireylere
kazandirilmasini hedefleyen egitim reformlarina odaklanmaktadirlar. Is diinyas: 3
boyutlu (3B) yazicilar ve gelismis otomasyon sistemlerine sahip robotlarin kullanimi ile
birlikte ilerleyen yillarda, insanlarin giiniimiizde icra ettigi pek ¢ok meslegin yok
olmasma neden olacagint ve yeni {iretim odakli mesleklerin olusacagini

vurgulamaktadir (Rifkin, 2011; TUSIAD, 2016; PWC, 2016).

Uretim odakl1 toplumlar refah seviyesini yiikseltirken, bagkalarinin tasarladig iiriinleri
cogaltma ve dagitimma yonelik sanayiye sahip toplumlar ise ciddi bir is kaybimna
ugrayacaklardir (Rifkin, 2011). Uretim odakl bireyler, cevresinde olanlar1 gdzlemleyen,
sorunlar1 tespit eden, sorunlarin ¢Oziimiine iliskin analizler yaparak bilisim
teknolojilerinden de faydalanarak bu ¢oziimleri liretime gegirebilen kisiler olarak

tanimlanabilir. Bu yiizden pek g¢ok egitimci ¢agin ihtiyaglarina ayak uydurabilecek
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nesilleri yetistirmek icin egitim ortamlarmin {iretim ve uygulama odakli olmasi
gerektigini savunmaktadir (Papert, 1993; Resnick, 1998; Resnick ve Silverman, 2005;
The Boston Consulting Group, 2015). Bu yarginin temelinde “insanoglunun 6ziinde
olan 6grenme duygusu degil, merak duygusudur” ve “insanoglu 6grenmek icin degil,
merakini gidermek icin 6grenir” diisiincelerinin yer aldigi sylenebilir. Ayni zamanda
insanoglu ihtiyaglarin1 gidermek ve karsilastigi problemleri ¢6zmek i¢in de 6grendigi
ilk c¢aglardan beri bilinen bir gergektir. Bu nedenle egitim ortamlarmmda merak
duygusunu tetikleyen, problem temelli ve iiretim odakli bir miifredat doniigiimiine
ihtiyag duyulmaktadir. Gegmis caligmalar, iiretim odakli 6gretim programlarinin,
Ogrenenlerin eglenerek, yaparak yasayarak ogrenmeleri ve daha onceden edindikleri
kuramsal bilgileri uygulama sansi bularak anlamli 6grenme deneyimleri yagsamalar1 i¢in
firsat sagladigin1 ortaya koymaktadir (Somyiirek, 2015). Formal egitim kurumlarinin
biirokratik yapist geregi egitime olan bakis agisini degistirmesi ve kendinden talep
edilen bireylerin yetistirilmesi i¢in ihtiya¢ duyulan reformlari gerceklestirmelerinin
zaman alacag1 6ngoriilebilir bir gergektir. Bu nedenle sivil toplum orgiitleri ve informal
girisimler ile is diinyasinin ihtiya¢ duydugu bireylerin yetistirilmesine katki saglayacagi
diisiiniilen platformlar olusturulmaya baglanmistir. Code.org, Scratch, Kodu, Tinkercad
bu baglamda ele alinabilecek orneklerden sadece birkagidir. Gerek yurt disinda ve
gerekse de ililkemizde bu baglamda bazi etkinlikler diizenlenerek konunun onemine
dikkat ¢ekilmeye g¢aligilmaktadir. Hour of code (kodlama saati) ve Hackidhon bunlara
ornek olarak gosterilebilir. “Hackidhon” Tiirkiye’de 6zel egitim kurumlari ve devlet
okullarinin katilimu ile devlet ve 6zel sektoriin desteginde gergeklestirilen bir etkinliktir.
Bu etkinlikte bir yandan 6grenenler siirekli bir sekilde iiretim siirecine sokulurken diger
yandan merak duygulari tetiklenmekte, bu sayede siirekli bilinmezlikler ve problemlerle
kars1 karsiya birakilmaktadirlar. Ogrenciler bilinmezlikleri asmak ve problemleri
¢ozmek i¢in bilimsel siireglerle birlikte bilisimin donanim ve yazilim bilesenlerinden de

faydalanmaktadirlar (“Hackidhon Nedir?”, 2018).

Gergeklestirilen bu etkinliklerin is diinyasinin ihtiya¢ duydugu bireylerin yetistirilmesi

basta olmak iizere, etrafindaki sorunlari algilayabilen, sorunlara ¢oziim iiretmek icin
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diger insanlarla isbirligi yaparak teknolojiyi bu ¢dzlimleri gergeklestirebilmek igin etkili
bir sekilde kullanabilen bireyler yetistirmek gibi pek ¢ok amaca hizmet ettigi siklikla
vurgulanmaktadir (hour of code, maker movement, hackidhon). Bu iddialarin bilimsel
olarak incelenmesi zaman alacak bir siireci igaret etmektedir. Bu baglamda pek ¢ok
calismanin alanyazina kazandirilmas: gereklidir. Bu ¢alisma, kullanimi genis kitlelere
ulagmus, is diinyasinin beklentilerini karsilayacak bireyler yetistirme konusunda model
sundugunu iddia eden Hackidhon etkinliginin etkilerine odaklanmustir. Etkinlik 3B
model tasarlama, elektronik devreleri ve programlama bdliimlerinden olusmaktadir.
Derinlemesine analiz yapabilmek i¢in kapsam daraltilarak etkinliklerden 3B model
tasarlama/gikti uygulamasi secilmistir. Gerek alanyazin incelemelerinde gerekse de
arastirmacilar ve etkinligi gerceklestirenlerin konuya iliskin goriislerinden etkinliklerin
uzamsal beceri gelisiminde etkili olup olmayacaginin incelenmesinin alana katki

saglayacagi 6ngoriilmiis ve etkinligi gelistirenlere de yol gosterebilecegi diigiiniilmiistiir.

Uzamsal beceri, gorsel imgelerin zihinde canlandirilmasi, hareket ettirilmesi, geri
cagrilmasi, farkli agilardan hayal edilebilmesi seklinde tanimlanabilir (Linn ve Petersen,
1985; Lohman, 1996). Tanimi ve alt bilesenlerine iligkin tam bir fikir birligine
varilamasa da uzamsal becerinin gelistirilebilir oldugu genel kabul gdérmektedir
(Battista, Wheatley ve Talsma, 1982; Kaufmann, Steinbiigl, Diinser ve Gliick, 2005;
Lee ve Bednartz 2009). Alanyazinda bu kavram, “uzamsal yetenek”, ‘“uzamsal
gorsellestirme”,  “gorsel-uzamsal  yetenek”  vb.  gibi  farkli  sekillerde
adlandirilabilmektedir. Bu ¢alismada kavramin “6grenilebilen/6gretilebilen bir beceri”
oldugu diisiincesinden yola cikilarak “uzamsal beceri” tabirinin kullanimmin uygun
olacagi disintlmiistiir. Bilimsel distinme igin gerekli oldugu diigiiniilen uzamsal
becerinin (Turgut ve Yilmaz, 2012) matematiksel diisiinme ile arasinda pozitif bir
korelasyon oldugu saptanmistir (McGee, 1979; Battista ve Clements,1996). Pozitif
bilim dallarina iligkin bagart ile dogrudan iligkili oldugu bilinen uzamsal becerinin
iretim odakli bireylerin yetistirilebilmesi i¢in bireylere kazandirilmasi ve bireylerde

gelistirilmesi gereken bir beceri oldugu disiiniilmektedir. Bu becerileri gelismis
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bireylerin gergek hayat problemlerini daha kolay algilayarak bu problemlere bilimsel ve

pratik ¢oziimler iiretebilecegi diigiiniilmektedir.

Uzamsal becerinin gelistirilmesi i¢in, tahtaya/kagida ¢izimler yapilmasindan, 3B gergek
nesne kullanimi, 3B modelleme yazilimlari ve artirilmis gerceklik uygulamalarinin
kullanildig1 bilinmektedir (Christou vd, 2007; Giin ve Atasoy, 2017; Kurtulmus ve
Yolcu, 2013). Hackidhon etkinliginde tarayici igerisinde ¢alisan ve {icretsiz bir 3B
modelleme yazilimi olan Tinkercad kullanilmaktadir. Uygulama bir Kkurulum
gerektirmedigi icin, Ogrenciler kullanici hesaplarini olusturduktan sonra istedikleri
herhangi bir bilgisayardan sisteme girig yaparak 3B tasarimlarini gelistirebilmekte ve
diledigi kisiler ile paylasabilmektedirler. Ayrica Tiirk¢e dil destegi de sunan uygulama
ile gelistirilen 3B tasarimlar .stl, .obj ve .svg gibi formatlara doniistiirerek 3B yazicidan
cikt1 alinabilmektedir. Bu sayede 6grenciler bilgisayarda trettikleri soyut nesnelerin 3B
somut karsihigmi gorebilmektedirler. Ogrencilerin gelistirdikleri sanal modellerin elle
tutulan somut nesnelere doniismiis hallerini gérmeleri somutlagtirma basta olmak {izere
iiriin gelistirme siirecini olumlu yonde etkileyecegi diisiiniilmektedir (Ozdemir, Cetin,
Celik, Berikan ve Yiiksel, 2017). Son yillarda “maker” ve benzeri etkinlikler ile web
temelli 3B tasarim araglarina olan egilim artmis, bu durum da 3B tasarimi ¢ocuklar igin
o6nemli bir potansiyele doniistiirmiistiir (Eisenberg, 2013). Egitim ortamlarinda
GeoGebra, Cabri 3D, Tinkercad, Sketchup gibi tasarim yazilimlari, bazi matematik ve
geometri gibi derslerde kullanilmaya baslanmistir (Ching, Basham ve Planfetti, 2005).
Sonug olarak, bu tarz teknolojilerin smiflarda kullanilmasi, gerek 6grencilerin teknik
becerilerinin  gelisimine gerekse de bu becerileri gergek yasam problemlerini
¢ozmelerinde onlara katki saglamasi baglaminda etkili bir yaklasim olabilir (Kwon,
2017).

Uzamsal beceri gelisiminde kullanilan araclardan biri de 3B ¢ikt1 teknolojileri olarak
kabul edilmektedir (Contero, Etsii ve Saorin, 2007; Huang ve Lin, 2017). 3B ¢ikt1
teknolojisi, bir nesnenin bilgisayarda tasarlanmis dijital verilerin hizli bir sekilde somut
olarak ¢iktisinin alinmasimi amaglayan prototip olusturma siirecidir. Bu teknoloji ile bir

biitiin olarak bask1 islemi gergekleserek zaman ve maliyet kayb1 dnlenmesi amaglanir.
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fleriye yonelik kiiresel tahminler degerlendirildiginde, eklemeli imalat gibi alanlarmn 6n
plana ¢ikacag: ifade edilmektedir. Eklemeli imalat yani 3B ¢ikt1 teknolojileri en ¢ok
katma deger yaratacak alanlar arasinda gosterilmektedir (Tiibitak, 2017). Ayrica, bu
yeni teknoloji ile mithendislik, saglik, mimari ve diger bircok alanda iiretim siirecinde
farklilasma yasanmaktadir. Ornegin {inlii Alman otomotiv firmast BMW, 3B c¢ikti
teknolojilerini kullanmaya basladiktan sonra yedek pargalarin 6nceden {iretilerek
depolanmasi gibi yiiksek maliyet gerektiren siireglerin dniine gegmeyi planlamaktadir.
Dolayistyla is diinyasinin ihtiyaglarin1  karsilayabilen bireylerin yetistirilmesini
hedefleyen egitim kurumlariin, 6grenenlerin bu teknolojileri kullanabilmeleri igin
gerekli becerileri onlara kazandirmasi 6nemlidir. Bu alanlardaki kullanimina ek olarak
3B c¢ikt1 teknolojileri, egitimde de 6nemli bir potansiyel olusturmaktadir. 3B soyut
model tasariminin bir kavram ya da sekli anlamaya yeterli olmadigi durumlarda 3B
somut modeller, kavram veya sekillerin anlasilmasina daha fazla katki
saglayabilmektedir. 3B ¢iktilar, matematiksel sekiller, atomlar, molekiiller, hiicreler ve
benzeri kavramlarm O6gretiminde kullanilmaktadir (Papp, Tornai ve Zichar, 2016).
Ayrica 3B c¢ikt1 teknolojilerinin, yaparak yasayarak Ogrenme (Papp, vd., 2016) ve
disiplinler arasi 6grenme (Smith ve Tilman, 2015) gibi egitim i¢in Onemli oldugu

diistiniilen kuram ve yaklagimlar1 destekledigi diistiniilmektedir.

Sonug¢ olarak, Tiirkiye’de farkli kurum ve kuruluslar tarafindan desteklenen ve
yayginlasan Hackidhon etkinliginin, 6grenenlerin uzamsal beceri gelisimine katkisinin
incelenmesi, aym zamanda O6grenci ve Ogretmen gorisleri dogrultusunda

degerlendirilmesi 6nemlidir. Bu baglamda asagidaki sorulara cevap aranmaktadir:

1. Hackidhon etkinliginin 6grencilerin uzamsal becerilerine etkisi nedir?

2. Etkinlige katilan 6grencilerin uzamsal becerileri
a. Cinsiyetlerine gore,
b. “Uc¢ boyutlu nesneler ve hacim hesaplama” konusunu isleme durumlarina gore,
¢. Ogrenme yonetim sistemini (OYS) kullanma durumlarina gore

farklilagmakta midir?
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3.0grenci ve dgretmenlerin etkinlige iliskin goriisleri nedir?

YONTEM

Bu béliimde arastirmanin modeli, katilimeilar, uygulama siireci, ortam, veri toplama

araglar1 ve verilerin analizine iligkin bilgiler sunulmaktadir.
Arastirma Modeli

Bu arastirma agiklayici durum caligmasi kullanilarak gerceklestirilmistir. Agciklayici
durum caligsmasi, bir durum ile ilgili bilgi sunmak, belirsizlikler bulunan durumlari
netlestirmek ve bu durumlarin gergek hayat ile baglantilarim1 ortaya koymak igin
kullanilabilir (Yin, 2003). Bu c¢aligmanin yonteminin durum c¢aligmast olarak
belirlenmesinin sebebi, aragtirmacilarin sadece uzamsal beceriye yonelik nitel ve nicel
analizlere odaklanmanin yani sira, etkinligin bilinmeyen ya da bastan hesaplanmamus
egitsel etkilerini de ortaya ¢ikarmaktir. Durum ¢alismalarinda nitel ve nicel verilerin
birlikte kullanilmasi, bu ¢aligmalar1 daha giiclii bir yonteme doniistiirmektedir (Yin,
2003). Bu nedenle bu aragtirmada hem nicel hem de nitel veriler toplanarak analizlerde
kullamlmustir. Ogrenenlerin uzamsal becerilerindeki degisimi incelemek amactyla nicel
analizlerden yararlanilirken, O0gretmen ve Ogrenci goriislerinden elde edilen nitel

verilerin incelenmesi ve yorumlanmasi amaciyla igerik analizinden faydalanilmstir.
Katimcilar

Arastirmanin ¢aligma grubunu Hackidhon 3B tasarim yarigmasma katilan 6grenciler
olusturmaktadir. Hackidhon etkinligine 53 ilkogretim okulundan 159 Ggrenci
katilmigtir. Uzamsal beceri testi verilerine ulagilabilen &grenci sayisi ise 104’tiir.
Dolayisiyla galismanin uzamsal becerileri analizlerindeki katilimer grubunu bu 104 kisi
olusturmaktadir. Katilimcilarin okul tiirii, sinif diizeyi ve lider 6gretmenin bransina

iligkin veriler Tablo 1’de sunulmaktadir.
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Tablo 1: Katilimcilarin Okul Tiirii, Siif Diizeyi ve Lider Ogretmenin Branslari

n Yiizde(%)

Ortaokul 43 811
Okul Tiirii Imam hatip ortaokulu 8 15.1
Bilim Sanat merkezi 2 3.8
S.smif 12 75
6.s1mi1f 60  37.7
Sinf Diizeyi 7 smuf 60 37.7
8.smuf 27 169
Bilisim Teknolojileri 26 49
Fen Bilgisi 15 283
Lider Ogretmen Brans Teknoloji ve Tasarim 9 16.9
Matematik 2 3.7
Ingilizce 1 1.8

Tablo 1 incelendiginde katilimcilarin ¢ogunun ortaokuldan (n=43), smif seviyesinin 6
ve 7. smiftan (Toplam n=120) ve lider 6gretmen branginin agirlikli olarak Biligim

Teknolojileri Ogretmenligi oldugu goériilmektedir.
Uygulama Siireci

Arastirma, 2017 yili Mayis aymnda, Hackidhon 3B tasarim yarigsmasi etkinligi

baglaminda gergeklestirilmistir. Etkinlik 3 asamada yiiriitiilmstiir.

Etkinligin ilk agamasinda yarigsmaya katilacak 6grencilere ve lider 6gretmenlere yonelik
tanitim toplantis1 yapilmistir. Bu agamada 6grencilerin yarismada kullanacaklari 3B
tasarim programi (Tinkercad) ve 3B modellemeye iliskin teorik bilgilerin yer aldig:

dgrenme yonetim sitemi (OYS) hakkinda bilgiler verilmistir.
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Etkinligin ikinci asamasinda 6grenciler 7 hafta boyunca OYS ile 3B tasarim egitimleri
almislardir. Bu siire¢ igerisinde dgrenciler lider dgretmenleri ve grup arkadaslariyla

sistemdeki egitimleri tamamlamigladir.

Ugiincii ve son asamada ise oOgrenciler Hackidhon yarigmasi ile etkinligi
sonlandirmiglardir. Yarigsmada &grencilere o giin verilen problem temelli bir gorev
baglaminda (Akilli kavsak) tasarim gerceklestirmeleri istenmistir. Ogrenciler iki saat
icerisinde 3B tasarimlarini gerceklestirmis ve jiiri iiyelerinin degerlendirmeleri ve 6diil

torenlerinden sonra etkinlik sona ermistir (“Hackidhon Nedir?”, 2018).
Ortam

Hackidhon, lise 9, 10; ortaokul 5, 6, 7, 8; ilkokul 3, 4. sinif 6grencilerinin kendi yas
gruplarinda tger kisilik takimlar halinde katildiklari, donanimsal ve/veya yazilimsal
bilisim araglarini kullanarak kendilerine sunulan tematik problemlere iliskin ¢oziimler
gelistirdikleri bir yarigmadir. Ogrencilerden iiriinlerini yaraticilik, islevsellik ve
gorsellik boyutlarint dikkate alarak gelistirmeleri beklenmektedir. Bu arastirmada
kullanilan veri toplama araclarindan uzamsal beceri testi ilkdgretim diizeyine uygun
oldugu i¢in, analizlerde 5-8 sinif 6grencilerinden elde edilen veriler kullanilmistir. Sekil

1’de Hackidhon etkinligine ait goriintiiler yer almaktadir.
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Sekil 1: Hackidhon Etkinligine iliskin Gériintiiler

OYS ortaminda 13 konu bashgina iliskin igerikler bulunmaktadir. Bu icerikler metinler,
ornek durumlar, animasyonlar ve videolu anlatimlardan olusmaktadir. Icerikler gergek
yasam problemlerine iligkin kurgular olusturularak gelistirilmis olup, gorsel tasarim ve
¢oklu ortam tasarim ilkelerine uygun olarak hazirlanmistir. Ogrencilerin egitim

iceriklerine ulastiklar1 OYS’ye iliskin gériintii ise Sekil 2’de yer almaktadir.

BEPRGLAN MMNL TAY

' 3 ™~

Sekil 2: Ogrenme Yonetim Sistemi Arayiiz Goriintiisii
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Veri Toplama Araglari

Arastirmanin nicel verileri OYS kayitlari, demografik bilgi formu ve uzamsal beceri
testi ile nitel verileri ise yar1 yapilandirilmig 6gretmen-6grenci goriisme formlari ile elde
edilmistir. Uzamsal beceri testi yarisma dncesindeki tanitim toplantisinda 6n test olarak
ve egitimlerden sonra diizenlenen yarigsma oncesinde son test olarak uygulanmistir.
Ogretmen ve ogrencilerin etkinlige iliskin diisiinceleri yarisma sonrasinda yapilan

goriismeler ile elde edilmistir.
Uzamsal Beceri Testi

Arastirmada uzamsal beceriyi 6l¢mek amaciyla kullanilan Uzamsal Beceri Testi, Ben-
Chaim, Lappan ve Houang (1988) tarafindan gelistirilmistir. 32 maddeden olusan bu
test Turgut (2007) tarafindan tekrar yapilandirilarak 29 maddelik Tiirkce uyarlamasi
gerceklestirilmis ve giivenirlik katsayisi .83 olarak belirlenmistir. Arastirmacilar bu
calisma ornekleminde uzamsal beceri testi i¢in dogrulayici faktor analizi yapmuslardir.
Lisrel analiz programu ile yapilan ilk analiz sonucunda 19, 20 ve 28. maddelerin ayirt
edicilik indeksleri .30’dan disiik oldugu igin testten ¢ikarilmigtir. Cikarilan bu
maddelerden sonra yapilan diger bir analizde ise 17 ve 24. maddelerin t degerleri p<
0.05 diizeyinde manidar olmadig: igin ¢ikarilarak test 24 maddeye diislirilmistiir.
Yapilan dogrulayicit faktoér analizine goére uyum indeksi degerlerine ulagilmistir
(NNFI1=.89; CFI=.91; IFI=.91; GFI=.81; AGFI=.85). Analizde goriilen GFI degeri .85
oldugu goriilmektedir. Bu degerin .90 seviyesinde olmasinin daha uygun oldugu
diistiniilmektedir (Wang ve Wang, 2012, s. 5-9). Bu degerin .90’dan kii¢iik ¢ikmasinin
sebebi orneklem sayisinin az olmasindan kaynaklandig: diigiiniilmektedir. NFI ve NNFI
gibi uyum degerleri az sayidaki veride de giiglii sonuglar iirettigi i¢in kullanilmaktadir.
.89 olarak bulunan NNFI degeri, testin yiiksek uyum gostermesi agisindan 6nemlidir.
DFA’da bakilmasi gereken bir bagka deger ise RMSEA degeridir. RMSEA’de soz
konusu degerlerin .05’in altinda olmasi iyi bir fit degerini, .08'in altinda olmasi ise
kabul edilebilir bir uyum iyiligi degerini ifade eder (Munro, 2005). Arastirmacilar
tarafindan yapilan analizde RMSEA degeri .06 olarak bulunmustur. 24 maddeden

olusan testin son hali igin giivenirlik katsayisi .78 olarak hesaplanmustir.
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Ogretmen ve Ogrenci Goriisme Formlart

Arastirmacilar tarafindan etkinlige yonelik 6gretmen ve 6grenci goriiglerini toplamak
amaciyla yari yapilandirilmig goriisme formu gelistirilmistir. Ogretmen gériisme
formunda 22 soru yer almaktadir. Ogretmen goriisme formu uzamsal beceri, alana ve
kisisel gelisime katki, 6grenme yonetim sistemi ve etkinlige iliskin goriisleri kapsayacak
sekilde olusturulmustur. Ogrenci gériisme formu ise 25 sorudan olusmaktadir. Form,
basar1, uzamsal beceri, OYS (ortam), etkinlik (Yarisma) gibi basliklar altinda

siiflandirilarak olusturulmustur.

Goriismede yer alan sorular kapsam gegerliginin saglanmasi ¢alismalar igin 6nemlidir.
Bu amagla hazirlanan sorularin kapsam gecerligi uzman goriisleri ile saglanmalidir
(Cansiz Aktas, 2014). Goriisme sorulart 2 alan uzmani ve 1 6lgme-degerlendirme
uzmani ile paylasilarak degerlendirmeleri istenmis, verilen doniitler dogrultusunda
goriisme formlarma son sekli verilmistir. Caligmanin giivenirligini giiclendirmek i¢in
ise elde edilen sonuglar, ¢alismaya katilan Ogrenci ve Ogretmenlerle paylagilarak

goriisleri alinmastir.
Verilerin Analizi

Normal dagilim, varyanslarin homojenligi gibi kosullarin saglandigi durumlarda t testi
kullanilmig, saglanmadigi durumlarda ise Mann Whitney U ve Kruskal Wallis H
testinden faydalanmilmistir. Goriismelerden elde edilen verileri incelemek i¢in igerik
analizi yapilmis, Ogretmen ve Ogrenci diisiincelerine iliskin kategori ve temalar
katilimeilarin izinleri dahilinde ses kayitlari alinmig, bu sayede veriler arastirmacilar
tarafindan defalarca kez incelenerek ayrmtili analiz yapilabilmistir. Farkli
arastirmacilarin ya da ayni arastimacinin farkli zaman dilimlerinde olusturacagi
kodlamadaki tutarlilik giivenirlik agisindan 6nemlidir (Miles ve Huberman, 1994).
Ayrica, arastirmact elde ettigi sonuglarmn tutarliligini artirmak i¢in diger aragtirmacilarin
goriiglerine bagvurmasi da tutarlik agisindan 6nemlidir (Merriam, 1988). Bu nedenle,
analiz siirecinde arastirmacilar kategori ve temalari olusturmus, olusturulan kategori ve

temalar 5 farkli alan uzmani ile paylasilmis, alan uzmanlarinin diizeltmeleri ve 6nerileri
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ile yazarlar kategori ve temalara iligkin fikir birligine varana kadar tartigma oturumlari

gerceklestirmiglerdir.
BULGULAR

Hackidhon Etkinliginin Ogrencilerin Uzamsal Becerisine Etkisi

Veriler analiz edildiginde uzamsal beceri puanlarinin normal dagilim gésterdigi tespit
edilmistir (pshapiro-witk >.05). Bu nedenle etkinligin uzamsal beceriye etkisinin anlamli
olup olmadigini belirlemek i¢in iligkili 6rneklemler icin t-testi kullanilmistir (Tablo 2).

Tablo 2: Uzamsal Beceri Ontest ve Sontest Ortalama Puanlarma iliskin T-Testi
Sonuglari

MGMP Uzamsal Beceri Testi (n=104) X S sd t p
Ontest 70.11 17.74 103 -4.43 .000
Sontest 80.33 14.15

Analiz sonuglart etkinligin 6grencilerin uzamsal beceri puanlarinda anlaml bir artiga
sebep oldugunu géstermektedir (p <. 05). Ogrencilerin uzamsal beceri ortalama puanlari
uygulama Oncesinde x=70.11 iken uygulamadan sonra x=80.33’e ¢ikmistir. Bu durum
Hackidhon etkinligi g¢ercevesinde gergeklestirilen 3B iriin gelistirme aktivitelerinin
ogrencilerin uzamsal beceri gelisimine yonelik olumlu bir etkisi oldugunu
gostermektedir. Etki biiyiikliigiiniin de (n?=.138) yiiksek diizeyde oldugu goriilmektedir
(Cohen,1988).

Uzamsal Becerinin Cinsiyete Gore Degisimi

Ogrencilerin uzamsal beceri Ontest ve sontest puanlarinin cinsiyetleri baglaminda
normal dagilim gdstermedigi tespit edilmistir (psnapiro-witk <.05). Ontest uzamsal beceri
puanlarma cinsiyet agisindan bakildiginda olduk¢a yakin degerde olduklari tespit
edilmigtir (Medyan gnek = 52.55, n=82 ve Medyan ., =52.30, n=22). Mann-Whitney U
testi sonuglar1 uzamsal beceri Ontest degerlerinin cinsiyet agisindan istatistiki olarak

anlamli bir farklilik olmadigimi géstermektedir [U=897.500, z=-.036, p>.05]. Bu sonug
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uygulama Oncesinde uzamsal beceri anlamida cinsiyetler agisindan gruplarin
denkligini isaret etmektedir. Bu nedenle uygulamanin uzamsal beceriye etkisini ortaya
¢ikarmak icin sontestler {izerinden analize devam edilmistir. Erkek 6grencilerin sontest
uzamsal beceri puanlar1 (Medyan=83.33, n=82), kiz Ogrencilerin puanlarindan
(Medyan=87.50, n=22) diisiik oldugu belirlenmistir. Bu farklili§in istatistiksel olarak
anlamliligimi analiz etmek i¢in Mann-Whitney U testi kullanilmistir. Yapilan analiz
ogrencilerin uzamsal becerileri sontest puanlarinin cinsiyetlerine gére anlaml farklilik
gostermedigini ortaya koymaktadir [U=777.500, z=-.999, p>.05]. Bu durum ortamin
cinsiyet farklilign go6zetmeksizin Ogrencilerin uzamsal beceri gelisimine katki

sagladigini isaret etmektedir.
Uzamsal Becerinin Konuyu isleme Durumuna Gére Degisimi

Ogrenciler, “ii¢ boyutlu nesneler ve hacim hesaplama” konusunu isleyen ve
islemeyenler olarak gruplara ayrildiginda, uzamsal yetenek Ontest-sontest puanlarinin
normal dagilim gostermedigi anlasilmaktadir (pshapiro-witk <.05). Mann-Whitney U testi
sonuglar1 uzamsal beceri 6ntest degerlerinin konuyu isleme durumu agisindan istatistiki
olarak anlaml bir farklilik oldugunu géstermektedir [U=942.000, z=-2.027, p<.05]. Bu
sonug¢ uygulama dncesinde uzamsal beceri anlaminda konuyu isleme durumu agisindan
gruplarin denk olmadigma isaret etmektedir. Uygulamanin uzamsal beceriye etkisini
analiz etmek icin sontestler {izerinden analize devam edilmistir. Sontest puanlarmin
istatistiksel olarak anlamliligini analiz etmek i¢in Mann-Whitney U testi kullanilmistir.
Yapilan analiz &grencilerin uzamsal becerileri sontest puanlarinin konuyu isleme
durumuna gore anlamli farklilik géstermedigini ortaya koymaktadir [U=1109.500, z=-
.890, p>.05]. Bu durum etkinligin konuyu islemeseler de 6grencilerin uzamsal beceri

gelisimine katki sagladigin1 gostermektedir.
Sistemi (OYS) Kullanma Durumunun Uzamsal Beceriye Etkisi

Ogrenenlerin OYS’yi kullanma verileri iizerinde kiimeleme analizi yapilmis, analiz
sonucunda 3 grup elde edilmistir (Tablo 3). Gruplar arasi1 farkliligi belirlemek igin

yapilan Kruskal-Wallis H Testi sonuglar1, OYS kullanim seviyelerine (az-orta-cok) gore
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Ogrenenlerin uzamsal beceri puanlari arasinda anlamli farklilik oldugunu gdstermektedir
[H2=77.052, p<.05]. Gruplarin uzamsal beceri puanlarina ikili gruplar halinde (az-orta,
az-¢ok, orta-gok) Mann Whithney U testi ile bakildiginda ise tiim gruplar arasinda
anlamli farklilik oldugu gériilmektedir (Tablo 4). OYS’yi az kullanandan ¢ok kullanana
dogru pozitif ve anlamli bir sekilde uzamsal beceri puanlarmin artti§i sonucuna
ulasiimistir. Bu bulgudan yola cikarak OYS kullanimi arttikca uzamsal beceri

puanlarinin da arttig1 s6ylenebilir.

Tablo 3: OYS Kullanim Durumlarina iliskin Betimsel Veriler

Grup N Stra ortalamast (Mean Rank)
1 (az kullanan) 61 31

2 (orta seviyede kullanan) 34 7850

3 (Cok kullanan) 6 98.50

Tablo 4: Gruplara iliskin Mann Whitney U Testine iliskin Analiz Sonuglar

Grup u p r

1*2 .000 .000 -0.623
1*3 .000 .000 -0.845
2*3 .000 .000 -0.523

*1=az kullanan, 2=orta seviyede kullanan, 3=Cok kullanan

Etkinlige iliskin Ogretmen ve Ogrenci Goriisleri

Etkinlik ¢ercevesinde 10 Ogretmen ve 6 Ogrenci ile yar1 yapilandirilmig goriisme
formlar1 kullanilarak yiiz yilize goriismeler yapilmistir. Goriismeler etkinliklerin
yapildigi Cern Modern’de gergeklestirilmis ve her bir goriisme yaklasik 20-30 dakika
sirmistiir. Aragtirmacilar katilimeilarin  izni  dahilinde goriismeleri sesli olarak
kaydetmis ve goriisme formlari iizerine notlar almislardir. Elde edilen sesli/yazili
veriler, ii¢ arastirmaci tarafindan incelenerek dgrenci ve dgretmen goriislerine iliskin

one ¢ikan bazi kavramlara ulagilmistir.
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Oésrencilerin Etkinlige Iliskin Goriisleri
Ogrenci goriismelerinden elde edilen veriler {i¢ kategori altinda toplanmustir. Bu

kategoriler, etkinligin egitsel ve kisisel gelisime katkis1 ile etkinlik/siirece iliskin
degerlendirmesidir (Sekil 3).

Egitsel katks

ollgi

sTutum
*Mativasyon
*Akademik bagan

Kisisel gelisime katk Sureg /Etkinlik

«Ozgiiven Degerlendirmesi

elletisim becerisi «OYS Kullanimi kotayligs
«OYS icerigi
*0Oddl, yansma

*38 disunme/ soyut
dustinme becerisi
*Problem ¢ozme beceris|
«isbirfikii galisma

Sekil 3: Ogrenci goriislerinden elde edilen kategori ve temalar

One ¢ikan ilk kategori egitsel katkidir. Egitsel katki icindeki temalar 6grencilerin ifade
sikliklar1 dikkate almarak siralanmistir. Ogrenciler basta bilisim dersi olmak iizere fen
ve matematik derslerine karsi ilgilerinin arttigini dile getirdiler (N=6). Derslerin sikict
olmaktan ¢iktigmm1 ve eglenceli oldugunu da vurguladilar (N=6). Gerek bilisim,
matematik ve fen derslerinin bu sekilde islenmesine iliskin 6grenci agiklamalar1 ve
gerek arastirmacilarin gézlemleri 6grencilerin derslere iliskin olumlu tutumlarina isaret
etmektedir. Ayrica 6grencilerin etkinlikler esnasindaki motivasyonlari dikkat ¢ekicidir.
Uriin gelistirmenin, arkadaslar1 ile birlikte caligmalarinin onlarda istek/motivasyon
artisina sebep oldugunu sdyleyen Ogrenciler, ayrica bu siirecin problem ¢dzme/3B
diisinme becerilerini artirdigini belirttiler. Tinkercad uygulamasi sayesinde 2B ile 3B

arasindaki farki daha iyi anladiklarini, nesnelerin igindeki sekilleri fark ettiklerini,
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boyut, simetri ve dlgiilendirme ile ilgili pek ¢ok sey 6grendiklerini dile getirdiler. Buna
ek olarak 3B model gelistirirken stirekli hatalarin1 fark ederek, tiriinlerini degistirmek
zorunda kaldiklarimi da vurguladilar. Siiregte arkadaslarindan, &gretmenlerinden ve
ebeveynlerinden yardim aldiklarini belirten Ogrenciler teknolojiye olan ilgilerinin
artigindan (N=2), artik teknolojiyi daha cok iiriin gelistirmek icin bir ara¢ olarak
gordiiklerinden (N=3) bahsettiler.

Ikinci kategori kisisel gelisime katkidir. Ogrenciler basaracaklarina olan inanglarinin
(N=3) ve iiriin gelistirme becerilerinin arttigini1 (N=3) belirtmislerdir. Bu durumun
ozgiivenlerini de artirdigini ifade eden 6grenciler (N=6), ayrica bir hedef dogrultusunda
birlikte ¢aligmanin, gereken durumlarda diger insanlarla da paylasimlarda bulunmanin,
iletisim becerilerini artirdiklarim1 vurgulamislardir. Ogrencilerin istekli bir sekilde ve
azimle {triin gelistirirken sergiledikleri davranislar ve yine trlinlerini tanitirken
gosterdikleri heyecan, arastirmacilar tarafindan etkinlikler boyunca gozlemlenmis ve

dikkate deger bulunmustur.

Ugiincii kategori 6grencilerin siireg/etkinlige iliskin degerlendirmeleridir. Ogrencilerin
¢ogu etkinlikte 6diil ve yarisma olmasimin ¢ok énemli oldugunu (N=5) belirtmiglerdir.
Ayrica dgrencilerin yaris1 (N=3) etkinligin biitiinlinii begendiklerini dile getirmislerdir.
Egitim igeriklerine ulagtiklart OYS’yi begendiklerini belirten grenciler (N=6), igerik
sayisinin artmasinin (N=3) ve sunum seklinin gesitlendirilmesinin de (N=1) faydal
olacagint vurgulamiglardir. Ayrica 6grenciler her grubun kendine ait 3B yazicisinin

olmasinin énemli oldugunu belirtmiglerdir (N=3).

One ¢ikan 6grenci ifadelerinden bazilar1 sdyledir:

“Ders ¢ok eglenceli hale geldi, artik sitkict gelmiyor”
“Ogretmenim ve arkadaglarimla birlikte bir seyler yapmak ¢ok hosuma gitti”

“Keske diger dersleri de boyle islesek ¢ok giizel olurdu”™
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Ogretmenlerin Etkinlige Iliskin Goriisleri

Ogretmen goriismelerinden elde edilen veriler ii¢ kategori altinda toplanmistir. Bu
kategoriler, etkinligin kendilerine/alanlarina ve &grencilere iliskin kazanimlar ile

etkinlik/stire¢ degerlendirmesidir (Sekil 4).

Oz/Alan Kazanimlan Ogrenci Kazanimlan Siireg /Etkinlik

eKendine deger katma «Ozgiiven Degerlendirmesi

*Mesleki doyum *Derse katiim «Ogretmen egitimi
*Disipiinleraras uygulama isbirligl /Takim galigmas «0YS icertk Sayist /
«Sinuf atmosfer) »Kendini ifade gesitliigt

etme/lletisim

*Somutlastirma

sYaraticihk

sAkademik basan

Sekil 4: Ogretmen goriislerinden elde edilen kategori ve temalar

One ¢ikan ilk kategori 6z/alan kazanimlaridir. Etkinlik siirecinde gerek dgrencilerin
gerek meslektas ve yoneticilerin kendilerini desteklediklerini belirten 6gretmenler, bu
etkinligin kendilerine deger kattigim1 vurguladilar (N=9). Ogrenmeye hevesli, soru
soran, merak eden &grencilerin olumlu tutumlarinin ve yarismayi kazanma konusunda
onlar1 destekleyerek yiireklendiren meslektag ve yoneticilerin destegi ile olusan okul
atmosferinin, mesleki doyumlarint artirdigini dile getirdiler. Bu etkinligin disiplinler
arasi bilgi, beceri ve uygulama gerektirmesinin (STEM miifredatr) olduk¢a faydali
oldugunu belirten dgretmenler (N=3), etkinligin yayginlastirilmas: durumunda mutlaka
okullarda bu uygulamalarin saglikli bir sekilde yapilabilmesi i¢in gereken altyapi
caligmalarinin da 6nemine dikkat ¢ektiler (N=3). Ayrica 6gretmenler, 6grencilerin bilim

ve miihendislige heveslenmelerinin (N=2), problem ¢6zme (N=5) ve iletisim gibi
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becerilerinin gelisimlerinin olumlu bir smnif atmosferi olusturdugunu (N=2) ve bu

durumun disiplin sorunlarini azalttigini belirtmeleri de olduk¢a dnemlidir.

Ikinci kategori 6grenci kazanimlari olarak belirlendi. Ogretmenler ile goriismelerde ne
ctkan temalarin basinda cocuklarin ozgiiven gelisimi oldu (N=8). Ogretmenler,
ogrencilerin ekip ruhu iginde {riin gelistirmelerinin hem onlarin 6zgiivenlerini
artirdigini hem de isbirligi, iletisim ve kendini ifade etme becerilerini gelistirdigini dile
getirdiler (N=7). Ayrica dgrencilerdeki takim ¢aligmasi (N=6), sorumluluk paylasimi
(N=3) ve liderlik (N=2) becerilerinin de gelistigini vurguladilar. One ¢ikan diger bir
kavram ise somutlastirma oldu. Ogrencilerin 3B modeller iiretmeleri ve bu modelleri
gerek bilgisayar ekraninda ve gerekse de 3B ¢ikt1 alarak incelemelerinin onlarin
somutlagtirma, 3B diisiinme ve farkli eksenlerden bakabilme gibi becerilerinde
gelisimine katki sagladigini dile getirdiler (N=4). Bir diger 6ne ¢ikan kavram ise
yaraticilik oldu. Ogretmenler, bu etkinligin dgrencileri, problem ¢dézmeye (N=5),
biitiinciil digiinmeye (N=2) ve alternatif fikir tiretmeye (N=2) zorlamasindan dolay1
yaraticiliklarinin = da  artti@in1  vurguladilar.  Ayrica  6gretmenler, etkinligin
geometri/matematik (N=5) teknoloji okuryazarligi (N=2) gibi alanlarda, dolayisiyla

ogrencilerin akademik basarilarinda artisa sebep oldugunu belirttiler.

Ogretmenlerin  goriislerinden elde edilen son kategori siire¢/etkinlige iliskin
degerlendirmeleridir. Ogretmenlerin ¢ogu etkinligi bu haliyle begendiklerini
vurguladilar (N=8). Bununla birlikte etkinliklerde yer alan Ogrenci egitimlerine,
Ogretmen egitiminin de eklenmesinin faydali olacagini (N=5) dile getirdiler.
Ogrencilerin sorularma net cevaplar verebilmek ve onlar1 dogru bir sekilde
yonlendirebilmek igin egitim almalarmin 6nemli oldugunu belirttiler. OYS’nin
kullanimmin kolay oldugunu belirten 6gretmenler (N=6), sistemdeki egitim sayisinin
(N=4) ve ¢esitliliginin (N=2) artmasinin da iyi olacagimi sdylediler. Ayrica etkinlikte
yarigma ve Odiill olmasinin 6grencilerin giidillenmesini artirdigin1 da dile getirerek

(N=3), diger etkinliklerde de 6diil ve yarisma olmasinin gerekliligine isaret ettiler.

One ¢ikan bazi1 6gretmen ifadelerinden birkag1 soyledir:
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“Ogrencilerin, meslektaslarimin, yoneticilerin hatta velilerin bile bilgisayar dersine
bakis agilart degisti, yaptigimiz seylerin onemsenmesi, deger verilmesi kendime ve

meslegime olan saygimi artirds - Bilisim Teknolojileri Ogretmeni”
“Alana yénelik bakis agim degisti - Fen Bilgisi Ogretmeni”

“Bu sekilde bir STEM miifredatina gegilecekse Milli Egitim Bakanligi oncelikle altyapi
ve kaynaklari kontrol ederek bu gecisi yonetmeli - Bilisim Teknolojileri Ogretmeni”

“Etkinlikler okulun atmosferini degistirdi, yeni bir soluk getirdi - Bilisim Teknolojileri

Ogretmeni”
TARTISMA ve SONUC

Bulgular Hackidhon etkinliginin uzamsal beceri geligsimine katkisinin istatistiki olarak
anlamli  oldugunu gdstermektedir. Ogrencilerin  belirlenen tema ve gérevler
cergevesinde 3B tasarim yapmalarinin bu gelisimin sebebi oldugu diistiniilebilir.
Uzamsal becerinin 3B gorsellestirme ve dondiirme gibi bilesenlerden olustugu
diisiintildiigiinde, ogrencilerin Tinkercad ile 3B tasarimlar olustururken kullandiklari
tim nesneleri her acidan gozlemleyebilmeleri ve dondiirebilmeleri bu becerilerin
gelisimini olumlu yonde etkiledigini diisiindiirmektedir. Literatiir incelendiginde de 3B
tasarim uygulamalarinin  &grencilerin  uzamsal becerilerini  gelistirdigine yo6nelik
calismalar goze c¢arpmaktadir (Toptas, Celik ve Karaca, 2012; McConnell, 2015;
Safhalter, Vukman ve Glodez, 2016). Ng (2017), 13-15 yas grubu 3 farkli smif ile
gergeklestirdigi nitel ¢alismada, 6grencilerin Tinkercad ile tasarim yapmalarinin onlarin
kat1 cisimleri daha iyi anlamalarina sebep oldugunu gozlemlenmistir. Simsek, Koru
Yiicekaya (2014) Cabri3D araci kullanimi ile uzamsal beceri, Erkog, Gecili ve Erkog
(2013) ise Sketchup aracinin kullanimmnin uzamsal dondiirme becerisine etkilerini
incelemigler ancak anlamli bir iliski bulamamigslardir. Literatiirdeki arastirma
bulgularindaki farkliliklar incelendiginde, yas grubu ve 3B tasarim araglarinin benzer
oldugu anlasilmaktadir. Bu durumda olusan farklihigin etkinligin yapilis sekli ve

bilesenlerinden, ozellikle de yarisma/ddiil olmasmmin, yani olusturdugu rekabet
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ortaminin, dgrencilerin motive olmalaria katki saglamasi seklinde yorumlanabilir. Bu
etkinliklerde Ogrenciler grup arkadaslart ile okullar1 ve &diil igin, diger okullarla
yarigmaktadirlar. Bu durum egitim ortamlarinda ancak simif i¢i rekabet seklinde

saglanabilmektedir.

Etkinliklerin cinsiyet degiskenine gore farklilik gostermemesi olumlu bir bulgu olarak
degerlendirilebilir. Bu tarz teknolojileri kullanmaya istekli/yatkin oldugu diisiiniilen
erkek Ogrenciler kadar kiz Ogrencilerin de bu etkinliklerden fayda saglamalari
onemlidir. Bu bulgudan yola ¢ikarak uzamsal beceri gelisimini desteklemek amaciyla
egitim ortamlarma entegre edilmeye caligilan 3B tasarlama ve ¢ikt1 teknolojilerinin
cinsiyet ayrimi gozetmeksizin uygulanabilecegi soylenebilir. Safhalter, Vukman ve
Glodez (2016) SketchUp kullanarak 196 ilk6gretim Ggrencisi ile gergeklestirdikleri
deneysel calisma ve Shavalier’in (2004) 116 ilk6gretim 6grencisi ile gerceklestirdigi
caligma sonucu, bu ortamlarda cinsiyet farkliliginin uzamsal beceri gelisimi anlaminda

herhangi bir farkliliga sebep olmadigini ortaya koymaktadir.

Bulgular “Ug boyutlu nesneler ve hacim hesaplama” konusunu isleme durumunun
uzamsal beceri Ontest sonuglarina gore anlaml bir farklilik gostermektedir. Bu konu
ogrencilerin 3B diisiinme becerilerini dogrudan etkiledigi bilinen 3B nesne ¢izimi ve
hacim hesaplamas gibi alt bagliklari igermektedir. Literatiirde bu konunun islenmesinin
uzamsal beceri gelisimine istatistiki olarak anlamli ve olumlu bir sekilde etki ettigini
gbsteren bazi calismalar da bulunmaktadir. Ornegin Giin ve Atasoy (2017)
gergeklestirdikleri ¢alismada bu konuyu islemenin 6grencilerin uzamsal becerilerinde
istatistiki olarak anlamli farkliliga sebep oldugunu bulmuslardir. Ogrencilerin konuyu
isleme durumuna gore uzamsal beceri sontest puanlar: arasinda anlaml bir farkliligin
olmadig1 belirlenmistir. Ontest puanlarinda anlamli farklilik olmasma ragmen sontest
puanlarinda bu anlamli farkliligin ortadan kalkmasinin, ortamim konuyu islemeyen

ogrenciler i¢in de uzamsal beceri gelisimine etkisini gostermektedir.

Ders iceriklerinin ve drneklerin yer aldigi OYS’yi kullanma seviyelerinin (az-orta-¢ok)
uzamsal beceri gelisiminde anlamli farklilifa sebep olmasi 6nemli bir bulgudur. Bu

durum hem OYS’nin &grencilerin Tinkercad uygulamasmi kullanarak 3B tasarimi
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ogrenmelerinde hem de uzamsal beceri gelisiminde etkili oldugunu gostermektedir.
Arastirmacilar, sistemi kullanim miktar1 arttikca 6grencilerin konuya iligkin daha fazla
bilgiye ve 3B Ornege ulagmalar1 ve bu Ornekleri tasarlamaya ¢aligmalarindan dolay1
uzamsal beceri puanlarinda artig olustugunu diigiinmektedirler. Siirecin basindaki yiiz-
ylize tanigma etkinliginin disinda, 6grencilerin 3B tasarima iliskin bilgiye ulagtiklar
ortamin OYS oldugu diisiiniildiigiinde, elde edilen sonu¢ ortamin basarili oldugunu
isaret etmektedir. Ogretmen ve oOgrenciler kendileri ile gerceklestirilen gdriismeler
esnasinda da ortama iligkin olumlu diigiincelerini dile getirmislerdir. Her iki katilimct
grubu da sistemin kullaniminin kolay oldugunu dile getirirken, icerik sayisinin ve

stiresinin artirilmasinin iyi olacagini vurgulamiglardir.

Ogrencilerin, etkinligin bilisim, fen ve matematik dersine olan ilgilerini artirdiklarini
belirtmelerinin yani sira bu derslerin sikict olmaktan da c¢iktigini dile getirmeleri
oldukg¢a Snemli bir bulgudur. Ayrica dgrencilerin bu etkinliklerden sonra motivasyon,
tutum, akademik basari, 3B diisiinme becerisi ve problem ¢dzme becerisi gibi kritik
becerilerinin gelistigini diisiinmeleri dikkat ¢ekicidir. Kwon (2017) 7-12 smifta okuyan
47 ogrenci ile gergeklestirdigi deneysel ¢alismasinda 3B tasarim ortamlarinin
Ogrencilerin motivasyonlarina, ilgilerine ve matematik basarilarina yonelik olumlu
etkisini gozler ontline sermistir. Tu ve Chiang (2016) 3B tasarim egitiminde isbirlikli
O0grenmenin etkilerini inceledigi calismada, bu ortamlarma o6grencilerin Ogrenme
giicliiklerini azalttigini ve motivasyonlarii artirdigin1 bulmustur. Sung, Shih ve Chang
(2015) ise 111 ilkogretim 6grencisi ile gergeklestirdigi deneysel ¢alismada, 3B tasarim
yapmanin o6grencilerin ylizey bilgisine iliskin akademik basarisini artirdigini, ayrica
disiik ve orta seviyedeki Ogrencilerin matematige karst tutumlarimi olumlu yonde

etkiledigini ortaya koymaktadir.

Gorlisme yapilan tiim 6grencilerin dzgiiven ve iletisim becerilerinin gelistigine iliskin
vurgulari, aragtirmacilarin dikkatini ¢ekmistir. Alanyazinda bu ortamlarin dgrencilerin
ozgiiven (Ozdemir, vd. 2017) ve iletisim becerisinin (Kwon, 2017) gelisimine katki
sagladigr belirtilmektedir. Bu nedenle 6grencilerin etkinligin bu becerilerini

gelistirdigini diisiinmeleri ¢ok dnemlidir. Ogrencilerin ¢ogunun etkinlikte yarisma ve
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0diil olmasima iligkin olumlu diisiinceleri dikkat ¢ekicidir. Bu durum yarigmanin
olusturdugu rekabet ortaminin Ogrenciler i¢in uygun seviyede olduguna isaret
etmektedir. Etkinlikte 6diil olmas1 ise daha ¢ok davranigs¢i yaklagimin bir uygulamasi
olarak degerlendirilebilir, ancak bu yas grubu 6grencileri i¢in 6diiliin ¢ok 6nemli bir
motivasyon kaynagi oldugunu da gozler oniine sermektedir. Ayrica dgrencilerin ¢cogu
egitim iceriklerine ulastiklart OYS’yi de begendiklerini dile getirmisler, baz1 6grenciler
ise bu ortamda sunulan igeriklerin sayisinin artirilmasina ve sunum seklinin

cesitlendirilmesine iligkin goriigleri, organizasyonu gerceklestirenlere iletilmistir.

Ogretmenler etkinligin kendilerine deger kattigmi, mesleki doyumlarmin arttigini
belirtmislerdir. Ozellikle Bilisim Teknolojileri &gretmenlerinin son zamanlarda
kendilerini degersiz hissettikleri ve meslekleri ile ilgili olumsuz diisiinmeye basladiklari
bilinmektedir (Atal Koysiiren ve Deryakulu, 2017). Bu tarz uygulamalarin,
disiplinleraras iletisim ve uygulama imkani sunarak, 6zellikle BOTE béliimiine ve
Bilisim Teknolojileri 6gretmenlerine bakis agisinda degisiklik yaratabilecegi ve bdylece
bu o&gretmenlerin kendilerinin ve bransglarinin degerinin anlagilmasina yardimei
olabilecegi calismanin bulgularindan ¢ikarilabilecek Onemli bir noktadir. Ayrica
Ogretmenlerin, uygulamanin Ogrencilerin derse karsi tutum ve davranislarini
degistirmesi nedeniyle olusturdugu simif atmosferinin, disiplin sorunlarini azalttigini
belirtmeleri de dikkate deger bir bulgudur. Ozellikle bilgisayar laboratuvarr gibi
ortamlarda G6grencilerin dikkatlerini derse ¢ekmek zor olabilmekte ve bu durum da

disiplin sorunlarina neden olabilmektedir.

Ogretmenler, bu etkinlikler boyunca 6grencilerin dzgiiven, takim ruhu, problem ¢6zme,
iletisim, sorumluluk alma ve liderlik gibi egitim ortamlarinda kazandirilmasi kritik
oldugu diisiiniilen pek ¢ok beceriyi kazanmalarina yardimet oldugunu belirtmislerdir.
Trust ve Maloy (2017) da dgretmen goriiglerinden elde edilen verilerle, 6grencilerin 3B
¢ikt1 projelerine iligkin bakig agilarimi ortaya koyan nitel bir arastirma yapmuslardir.
Caligmada 21.yy. becerisi olarak belirtilen 6grenci kazanimlarina iliskin bulgulara
ulasmuslardir. Ogretmenler, bu uygulamalarin grencilerin, 3B modelleme becerisi,

yaraticilik, teknoloji okuryazarligi, problem ¢6zme, kendi kendine 6grenebilme ve kritik
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diisinme becerilerinin gelismesinde etkili oldugunu gézlemlemislerdir. Bu beceriler
egitim alaninda “hayat boyu Ogrenme becerileri” ve ‘“2l.yy. becerileri” vb. gibi
siiflandirilabilmektedir. Simiflandirmalar  farklilik gdsterse de, bu becerilerin
ogrenenlere kazandirilmasi gereken Onemli beceriler oldugu kabul edilmektedir

(National Research Council, 2013; Partnership for 21st Century Learning, 2015).

Ortama iliskin 6gretmen goriislerinin tamamimin olumlu olmasi dikkat c¢ekicidir. Bu
durum etkinliklerin tasarlanmas1 ile ilgili ciddi sorunlarin bulunmadigini
gostermektedir. Bununla birlikte dgretmenler OYS kapsaminda kendilerine de egitim
sunulmasinin dgrencileri dogru yonlendirmeleri agisindan daha faydali olacagini dile
getirmislerdir. Yiiz yiize gergeklestirilen tanitim toplantisinin yani sira OYS igerisine
ogretmenlere yonelik icerik, ornek ve kilavuzlar eklenmesi ile ilgili diisiinceleri etkinligi

diizenleyenler ile paylasilmistir.
ONERILER

Ogrenciler her grubun kendilerine ait 3B yazicilarmin olmasmin daha verimli
calismalarina yol acacagimi vurguladilar. Bundan sonraki etkinliklerde &grencilerin
gelistirdikleri prototiplerin hizli bir sekilde ¢iktisini alarak inceleme imkani bulmalar
i¢in, kendi gruplarina ait 3B yazicilarinin olmas faydali olabilir. Ogretmenler ise OYS
kapsaminda 6grencileri daha saglikli bir sekilde yonlendirebilmek i¢in kendilerine de
egitim sunulmasmin gerekliligini vurguladilar. OYS ortamma yerlestirilecek dgretmen
kilavuz ve igerikleri bu siirecte 6gretmenlere katki saglayabilir. Bunlara ek olarak hem
ogrenci hem de o6gretmenler agisindan OYS icerisindeki drnek sayismin artirilmasi

faydali olabilir.

Uygulama 6gretmenler tarafindan bir STEM etkinligi olarak kabul edilmis ve miifredata
entegre edilmesinin faydali olacagi dile getirilmistir. Ancak bu miifredata gegilmesi
durumunda mutlaka okullardaki altyapinin dikkate alinmasi gerektigini de

vurgulamiglardir. Bu altyapi planlanirken donanim, teghizat, yazilim, 6gretmen-6grenci
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egitimi ve teknik destek boyutlarinin géz 6niinde bulundurulmasi bu siiregte yasanacak

sorunlar1 azaltabilir.

Gerek alanyazinda gerek ogretmen goriismelerinde son yillarda Bilisim Teknolojileri
Ogretmenlerine ve bransina yonelik olumsuz ifadeler goze carpmaktadir. Bu
uygulamalarla Bilisim Teknolojileri 6gretmenleri, diger brang Ogretmenleri ve
yoneticilerin Bilisim Teknolojileri 6gretmenleri ve bransina yonelik olumlu diisiinceler
sergilemeye baglamalarma sebep oldugu anlasilmaktadir. Bu nedenle etkinliklerin
miifredata entegre edilmesinin Bilisim Teknolojileri 6gretmenlerinin ve bransinin dogru

degerlendirilmesi anlaminda fayda saglayacag: diisiiniilmektedir.
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SUMMARY

The purpose of this study is to examine the effects of 3D design applications, which are part of the
Hackidhon activity, on spatial abilities of the students. Spatial ability can be defined as
visualization, movement, recall, and imagination of visual images from different angles in the
mind. Despite a complete consensus on its definition and its subcomponents, it is generally
accepted that spatial ability can be improved. In the literature, a positive correlation was found
between spatial ability, which is considered a necessary skill for scientific thinking, and
mathematical thinking. Spatial ability, which is known to be directly related to the success of
positive science fields, is thought to be a skill that must be acquired and be developed in order to
raise productive individuals. These skills will enable advanced individuals to perceive real life
problems more easily and to produce scientific and practical solutions to solve these problems.
For the development of spatial ability, it is known from the drawings on the paper or the board,
3D real objects, 3D modeling software and augmented reality applications are used. The
Hackidhon activity uses Tinkercad, a free 3D modeling software running in the browser. One of
the tools used in the development of spatial skills is accepted as 3D output technology. 3D output
technology is a prototyping process that aims to take a printout of an object’s digital data
designed via a computer in a fast way. With this technology, it is aimed to prevent loss of time
and cost by performing printing process as a whole. 3D output technology also has significant
potential in education. In the circumstances that 3D abstract model designing is not enough to
describe a concept or a shape, 3D concrete models contribute more to understand these concepts
or shapes. 3D outputs are used to teach mathematical forms, atoms, molecules, cells and similar
concepts. It is also believed that 3D output technologies support theories and approaches that are
thought to be important for education, such as learning by doing.

As a result, in Turkey and in the world, 3D design and output activities, which are supported by
different institutions and organizations, are important to be evaluated in the direction of learners’
and teachers’ opinions and to be examined the contribution of spatial ability development of
students. In this study, the effects of the activities on the spatial ability development of the
students were examined in terms of gender, use of learning management system, and the
treatment of the subject. In addition, students’ and teachers’ views on the effectiveness of
activities were taken. An explanatory case study was used as a research method. Spatial ability
tests and interview forms were used as data collection tools. The MGMP Spatial Ability Test was
developed by Ben-Chaim, Lappan, and Houang (1988) and adapted to Turkish by Turgut (2007).
Interview forms were developed by researchers.

The study group consists of students who participate in the Hackidhon 3D design competition.
159 students from 53 elementary schools participated in the Hackidhon event. The number of
students who can reach the Spatial Ability Test data was 104. Therefore, these 104 participants
consist of the participant group in the spatial ability analysis of the study. The event is a
competition in which students develop solutions with 3D models for presented thematic problems.
Students are expected to improve their products by taking creativity, functionality, and visuality
into consideration. The event lasted nine weeks, with the face-to-face introduction (1 week),
taking the training via the learning management system (7 weeks) and competition (1 week).
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The findings of the study have shown that the effectiveness of the activities leads to a significant
increase in the spatial ability of the students. It can be thought that the 3D designs of the students
within the framework of defined themes and tasks are the reason for this development. When the
spatial ability is thought to consist of components such as 3D visualization and rotation, students
are able to observe and rotate all the objects they use while creating 3D designs with Tinkercad,
It can be understood that these skills are positively affecting the development of the spatial
ability. The gender difference was not found to cause any significant difference in terms of spatial
ability development. It is also important for female students as well as male students who are
thought to be willing/able to use such technologies to benefit from these activities. From this
finding, it can be said that 3D design and output technologies, which are trying to integrate
educational environments in order to support spatial ability development, can be applied
regardless of gender. The processing state of "3D objects and volume calculation™ indicates a
meaningful difference in terms of spatial ability pretest scores. Although there was a significant
difference in the pre-test spatial ability scores, the post-test scores showed that studying with
learning management system diminished this difference of the spatial ability scores. It has been
determined that the use of the learning management system leads to a meaningful difference in
terms of spatial ability development. Researchers think that as the amount of system usage
increases, students will have more knowledge about the subject and their spatial ability scores
will increase with the help of their efforts to design 3D objects. In the light of the data obtained
from the student interviews, in content analysis, various topics were found in the categories of
educational contribution, evaluation of personal development and effectiveness. Interest, attitude,
motivation, academic achievement, 3D thinking / abstract thinking skills, problem-solving skills
and cooperative working codes were obtained in terms of educational contribution. Self-esteem,
self-reliance, and communication codes are obtained on the basis of personal development. Ease
of use of the LMS, the number of content and award-winning codes are obtained in terms of
process / activity evaluation. Some themes have been reached in the categories of self-realization
gains from student analysis, student achievements and process/activity evaluation categories. In
terms of Self/Value Acquisition Theme: Personal value, Occupational satisfaction,
Interdisciplinary  practice; Based on student achievements: Course participation,
Cooperation/Teamwork,  Self-expression/communication,  Self-confidence,  Concretization,
Creativity; Based on Process/Effective Assessment Theme: Teacher training, the LMS
content/diversity codes are included.

The teachers accepted the practice as a STEM activity and they stated that it would be beneficial
to integrate the curriculum. While this infrastructure is being planned, considering the
dimensions of hardware, equipment, software, teacher-student education and technical support
can reduce the problems experienced in this process. It is understood that with these applications,
the other branch teachers and administrators have started to show positive opinions towards the
CEIT teachers and the branch of the CEIT. For this reason, it is considered that the integration of
curriculum will benefit the value of the CEIT teachers and the branch.
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0z

Bu arastirmada, 6gretmen adaylarimin ogretmenlige hazir olma diizeylerinin ¢esitli degiskenlere
gore incelenmesi amaglanmistir. Tarama modelinin kullamldigi arastirma, 2017-2018 egitim-
ogretim yilinda fen bilgisi ve biyoloji 6gretmenligi ana bilim dallarinda ogrenim goren 192
ogretmen adayi ile gerceklestirilmistir. Aragtirmada, égretmen adaylarimin 6gretmenlik meslegine
hazwr olma durumlari cinsiyet, ana bilim dali, ana bilim dal: tercihlerindeki isteklilik durumu, sinif
diizeyi, lisans not ortalamasi degiskenleri acisindan incelenmistir. Veri toplama araci olarak
“Ogretmenlige Hazir Olma Olgegi” kullamlmistir. Olcek, sirasyla “Etkili 6grenme”, “Ogretim
siirecini tasarlama”, “Teknopedagojik yeterlik” ve “Ogreneni anlama” olmak iizere 4 alt faktor
ve 20 sorudan olusan 5°li likert tipindedir. Bu arastirmada, dlgege ait giivenirlik Cronbach’s alpha
katsayisi (0=.92) ve dlgegi olusturan etkili ogrenme (a=.83), 6gretim siirecini tasarlama (0=.84),
teknopedagojik yeterlik (a=.82) ve ogreneni anlama (0=.64) alt boyutlari icin belirlenmigtir.
Ogretmen adaylarinin 6gretmenlik meslegine hazir olma diizeylerinin, 6grenim goriilen ana bilim
dali, ana bilim dalina isteyerek gelme durumu, sinif diizeyi ve lisans not ortalamast degiskenlerine
gore istatistiksel olarak anlaml farklilik gosterdigi tespit edilmistir. Cinsiyet degiskenine gore
ogretmen adaylarimin ogretmenlik meslegine hazir olma diizeylerinde istatiksel olarak anlamh

*Alintilama: Karakaya, F., Uzel, F., Giil, A., ve Yilmaz, M. (2019). Ogretmen adaylarinin
ogretmenlige hazir olma diizeyleri. Gazi Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 39(1), 373-396.

Bu arastirma, 3-5 Temmuz Aksaray Tiirkiye’de diizenlenen 2. Ulusal Biyoloji Egitimi
Kongresi’nde sozlii bildiri olarak sunulmustur.
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farklik olmadigi belirlenmistir. Arastirmada kullanilan él¢egin alt faktérlerinin tamaminda sinif
diizeyi anlamli fark olusturan bir degigken olarak belirlenmistir.

Anahtar Sazciikler: Ogretmenlige hazir olma, Ogretmen adaylari, Ogretmenlik meslegi

ABSTRACT

In this research, it was aimed to determine the preparedness levels of pre-service teachers
for teaching profession regarding various variables. The research using the survey model
was conducted with 192 pre-service teachers studying in science and biology teacher
education departments in the academic year of 2017-2018. The research focus on
investigating variables of gender, choices of master science, grade level and mean of
academic achievement on preparedness to teach of pre-service teachers’. Preparedness
to Teach Scale was used as data collection. The scale is based on a 5-point Likert type
consisting of 4 sub-factors and 20 questions, namely “Effective learning”, "Teaching
process design™,"Technopedagogical competence and "Understanding of learning™. The
questions in question; 1=very insufficient, 5=very sufficient. In this study, the reliability
of the scale was determined by Cronbach's alpha coefficient (a=.92), scale-forming
effective learning (a=.83) designing the teaching process (0=.84), technopedagogical
competence (0=.82) and learning comprehension (a=.64). It was determined that the
level of pre-service teacher' preparedness to the teaching profession, the main science
department in which they are studying, the willingness to come to the main science
branch, the class level and the language grade average variables are statistically
different. In terms of the gender variable, it was determined that there was no statistically
significant difference in the level of preparedness of the pre-service teachers to the
teaching profession. All of the sub-factors of the scale used in the study were determined
as a variable that makes a meaningful difference in grade level.

Key Words: Preparedness to teach, Pre-service teachers, Teaching profession
GIRIS

Giinlimiizde bilim ve teknolojide yasanan hizli degisim ve gelisim hayatin her alaninda
etkisini gostermistir. Toplumlarin gelismesi ve ¢agin gereksinimlerine ayak uydurmasi
icin nitelikli bireylerin yetistirilmesi 6nem kazanmustir. Cagimiz egitim sistemi bu
degisimi gerceklestirmenin yani sira giiniin ihtiyaci olan nitelikli bireyleri yetistirmeyi
hedeflemektedir. Bireyleri bu bakis agisina gore egitmeyi hedefleyen ve yasanilan ¢aga
uygun bir egitim sisteminde geleneksel anlayiglarin terk edilerek Ggrenen ve

Ogretmenlerin birlikte 6grendigi, grup calismalarinda basarili, problem ¢dzebilen ve
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aragtirmact roliinii Ustlendikleri bir yapiya sahip olmasi gerektigi belirtilmektedir
(Yurtluk, 2003). Nitelikli bireylerin yetistirilmesinde en biiyiik sorumluluk dgretmenlere
diigmektedir. Ogretmenler, &grencileri akademik olarak yetistirmenin yaninda
(Sammons, Day, Stobart, Kington ve Gu, 2007), onlarin kisisel, sosyal, duyussal
gelisimlerinde, gelecekte hayatlarini etkileyecek mesleki tercihlerinin olugmasinda etkin
olarak rol oynamaktadir. Bu nedenle 6gretmenlerin 6gretmenlik mesleginin yeterliklerine
iliskin kendilerini 6gretmenlik meslegine hazir hissetmeleri gerekmektedir. Ancak
yapilan bazi arastirmalarda, 6gretmenlerin ailelerle isbirligi, 6zel 6grencilerin 6grenme
ihtiyaclarini ele alma ve kiiltiirler arasit farkindalik gibi onemli konularda yeterli
olmadiklari ifade edilmektedir (Aksoy ve Goziitok, 2014; Dotger, 2010; O’Neal, Ringler
ve Rodriguez, 2008; Rowan ve Townend, 2016; Saylan, 2013). Diinya genelinde bircok
ilke 6gretmenlerin niteligini artirmak ve egitimde kaliteyi yakalamak icin standartlar
gelistirme ¢abasi igerisindedir (Eret-Orhan, Ok ve Capa-Aydin, 2018). Nitekim 25 OECD
tilkesinde, 6gretmenlik egitim programlarinda kabul kriterlerini ve akreditasyonu igeren

oneriler sunulmustur (OECD, 2012).

Ogretmen yetistirme konusu egitim sistemi igerisinde iizerinde tartisilan en 6nemli
sorunlardan biri olup, Tirkiye’de konuya yonelik ¢ok sayida yontemin yer aldigi
girisimler denenmektedir. Gegmiste bununla ilgili epeyce tecriibeye sahip olan Tiirk
egitim sistemi, olduk¢a basarili ornekler sunmustur. Fakat bazen de engin tarihi
tecriibelerine zit olabilecek birtakim uygulamalar da sergilenmistir (Kuru ve Uzun, 2008).
Tiirkiye’de Ogretmen egitimi egitim fakiiltelerinde yapilmaktadir. Bu fakiiltelerde,
dgretmen adaylar gerek teorik gerekse pratik bilgiler edinmektedir (Ozoglu, Giir ve
Altunoglu, 2013). Ogretmen adaylarinin hizmet 6ncesinde almis olduklar egitimler,
gerek egitimin gelecegi (Darling-Hammond, Baratz-Snowden, 2005) gerekse
Ogretmenlerin niteligi agisindan dogrudan baglantihidir (Beare, Marshall, Torgerson,
Tracz, Chiero, 2012). Hizmet Oncesi alinan egitimler sayesinde, Ogrencilerin
O0grenmelerini kolaylastirmalarin1  saglayacak mesleki yeterliklere sahip olmalari
beklenmektedir (Raji¢, Hosgoriir ve Drvodeli¢, 2015). MEB (2017) tarafindan belirlenen

ogretmenlik meslegi genel yeterlikleri; “Mesleki Bilgi”, “Mesleki Beceri” ve “Tutum ve
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Degerler” olmak iizere birbiriyle iligkili li¢ yeterlik alanidir. Bu yeterlik alanla