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Robot Assistants in Education of Children with Autism: Interaction
between the Robot and the Child

Yavuz YAMAN*, Burak SISMAN**

Received date: 18.10.2018 Accepted date: 19.11.2018

Abstract

This study examined the interaction between humanoid robot and children with autism. In this
study, multiple probe design was used from single-sample research models. The study was
conducted in a special rehabilitation center. Participants of the study were three boys and one gir],
four children with autism, aged between 6-9 years. Within the scope of the study, four social
activities have been developed in which humanoid robot and children could interact. The study
lasted for three weeks and each week 20-minute sessions were held for each student. Video
footages and structured interview forms developed by the researchers were used as data
collection tools. Video footage of the third trial was analyzed to determine the interaction level of
the robot and the children. In addition, the content analysis of the interviews with the families was
conducted. The interaction level scores of the students were calculated and it was concluded that
there was a high interaction between the robot and autism with children. This result is parallel to
similar studies using robot and robot systems in the education of children with autism in the
literature. The future studies can be designed using humanoid robots to gain basic skills for
children with autism.

Keywords: Autism, humanoid robots, interaction, interaction level.

Istanbul University, Hasan Ali Yiicel Education Faculty, Department of Special Education, Istanbul, Turkey; email:
yyaman@istanbul.edu.tr
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Otizmli Cocuklarin Egitiminde Robot Yardimcilar: Robot ve Cocuk
Arasindaki Etkilesim

Yavuz YAMAN*, Burak SISMAN**

Gelis tarihi: 18.10.2018 Kabul tarihi: 19.11.2018

0z

Bu calismada insansi robot ile otizmli ¢cocuklarin arasindaki etkilesim incelenmistir. Arastirmada
tek denekli arastirma modellerinden denekler arasi ¢oklu yoklama deseni kullanilmistir.
Arastirma 0zel bir rehabilitasyon merkezinde gergeklestirilmistir. Arastirmanin katilimcilari
yaslar1 6-9 arasinda degisen 3 erkek ve 1 kiz, dort otizmli cocuktur. Arastirma kapsaminda insansi
robot ve cocuklarin etkilesime girebilecegi dort sosyal etkinlik gelistirilmistir. Calisma {i¢ hafta
stirmistiir ve her hafta her bir 6grenci icin 20’ser dakikalik oturumlar diizenlenmistir. Veri
toplama araci olarak denemelerde yapilan video kayitlari ve arastirmacilar tarafindan gelistirilen
yapilandirilmis gériisme formlar1 kullamlmistir. Ugiincii denemedeki video kayitlar1 analiz
edilerek robot ile cocuklarin etkilesim diizeyi belirlenmistir. Ayrica ailelerle yapilan goriismelerin
betimsel analiz yapilmistir. Ogrencilerin etkilesim diizey puanlar1 hesaplanmis ve elde edilen
verilerin degerlendirilmesiyle robot ile otizmli ¢ocuklar arasinda yliksek bir etkilesim oldugu
sonucuna ulasilmistir. Bu sonug¢ alanyazindaki otizmli ¢ocuklarin egitimlerinde robot ve robot
sistemlerinin kullanildig1 benzer ¢alismalarla da paralellik gostermektedir. Gelecekteki calismalar
sosyal etkilesimli insans1 robotlar ile otizmli ¢ocuklara temel beceriler kazandirmaya yonelik
olarak tasarlanabilir.

Anahtar kelimeler: Otizm, insansi robotlar, etkilesim, etkilesim diizeyi.

Istanbul Universitesi, Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi, Ozel Egitim Béliimii, Istanbul, Tiirkiye; email:
yyaman@istanbul.edu.tr

Istanbul Universitesi, Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi, Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi B&liimii,
Istanbul, Tiirkiye; email: burak@istanbul.edu.tr
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1. Introduction

Autism is a neurodevelopmental disorder that shows itself within social interaction, especially in
verbal communication, with stereotypical behaviors (Myles, 2007; Zimmerman, 2008).
Researchers do not know the exact causes of autism (Hergliner & Hergliner, 2011). In 1943, Leo
Kanner was the first to identify a group of children displaying extreme withdrawal and disability
in forming usual social relations with others. Complex developmental disabilities associated with
Autism Spectrum Disorder (ASD) can be realized in the first three years of life (Kircaali-iftar,
2007). This inefficacy can adversely affect the brain, the structure and/or functioning as a
neurological origin. Individuals with ASD face problems in interaction, communication and
behavior (American Psychiatric Association, 2001). Autism shows itself on many different levels
and forms (Jordan, 1999). The main characteristics of individuals with autism, according to the
National Autistic Society (NAS, 2005), are impaired social interaction, communication, and
imagination:

Impairment in social interaction: This refers to an inability to relate to others in meaningful ways.
The condition is comprised of a difficulty in forming social relationships and in understanding
others' intentions, feelings, and mental states.

Impairment in social communication: This includes verbal and non-verbal communication. It
manifests itself, for example, as a difficulty in understanding gestures and facial expressions as
well as metaphors or other ‘non-literal’ interpretations of verbal and non-verbal language.

Impairment in imagination and fantasy: The development of the ability to play and to perform
imaginative activities is limited.

Children exhibiting normal development use a wide range of social interaction (such as mimics,
gestures, speech, social association and face expressions, etc.) while interacting with their families
and peers (Charlop, Dennis, Carpenter, & Greenberg, 2010). Contrary to this situation, individuals
with ASD may also exhibit deficiencies in some skills related to social interaction. In these
individuals, resistance to touch or hug, preference of objects to people, requesting to be alone, lack
of common attention and expressing their thoughts on limited subject can be observed (Ingersoll
& Dvortcsak, 2010). The difficulties experienced in the social interaction and communication
fields of individuals with ASD restrict their interaction with their environment and hence prevent
them from expressing their needs, wishes or preferences. This situation causes individuals
diagnosed with ASD to face certain problems in their lives and to show inappropriate behavior
characteristics. People with ASD experience difficulties in establishing and maintaining
relationships. They are unable to respond to various forms of non-verbal communication that
many people take for granted, such as facial expressions, physical gestures and eye contact.
Difficulties in social interaction may manifest themselves in one or more of the following ways:
avoidance, gazing, touching, keeping distance, vocal and facial expressions (Robins & Kerstin,
2007). For this reason, increasing the level of interaction of these individuals with their
environment will help them to adapt more easily to the social life.

Recent advancements in diagnosis of this disorder and setting up criteria, as well as growing
public awareness about autism have led children with ASD to become more visible and uncovered
new educational problems and needs in this area (Fombonne, 2005). The number of people with
autistic characteristics is gradually increasing in the community (King & Bearman, 2011). The
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majority of applications to deal with autism in educational settings are not scientifically-based.
Realization of this fact has amplified the information needs of professionals working in the field
and led to a search for scientifically-based practices in education (Ryan, Hughes, Katsiyannis,
McDaniel, & Sprinkle, 2011).

Individuals with ASD should be given the opportunity to be useful and productive, by being
accepted and respected within society. For this reason, educating individuals with ASD with the
intent to strengthen the development of their social skills is an important factor (Laarhoven,
Jhonson, Laarhoven-Myers, Grider, & Grider, 2009). Many methods and tools are used to gain
social skills in the education of individuals with ASD. Technology integration is one of these
methods. This technology is also used in the education of individuals with ASD and provides
effective results (Hedges, Odom, Hume, & Sam, 2018). One of the technologies that has become
widespread in recent years is the robotics (Torresen, 2018). The number of studies involving
integration of robotics into education is increasing (Causo, Vo, Chen, & Yeo, 2016; Mubin, Stevens,
Shahid, Al Mahmud, & Dong, 2013; Ozdemir, Karaman, Ozgenel, & Ozbolat, 2015; Pandey & Gelin,
2016). In addition, studies have been carried out in which robots are used in the education of
children with ASD.

Robots, as they first appeared in the media and in literature, are often taken as a servant which is
meant to help people. Today, robots are not only used as servants but also utilized in several
different applications. These applications vary from a support element for education, to treatment
or rehabilitation, and entertainment (Flores, Tobon, Cavallaro, Cavallaro, Perry, & Keller, 2008)
Human-robot interaction (HRI) reflects the need for attention to many interdisciplinary problems
such as motor and cognitive abilities, limitations, robotics and computer software, robot hardware
features and interfaces (Rahimi & Karwowski, 1992).

The use of robots for individuals with ASD is a relatively novel therapeutic tool gaining traction
over the last decade (Coeckelbergh et al., 2016). Scassellati, Admoni, and Matari¢ (2012) indicated
that a new generation of methods of education and therapy where robots are included are
effective in educating individuals with ASD and help them adapt appropriate social skills.
Computer software and robotic-based interactive learning environments have been used in the
treatment and education of individuals with ASD in recent years (Robins, Dautenhahn, Te
Boekhorst, & Billard, 2005). People with ASD generally feel comfortable in predictable
environments, and more specifically, enjoy interacting with computers and robots (Robins et al,
2005). Robot-assisted therapy and education require a different interdisciplinary collaboration
with disciplines such as psychology, social sciences, cognitive science, language, artificial
intelligence, mathematics, computer science, and robotics (Dautenhahn, 2007).

Recent developments in the robotics field have led to the emergence of a new research field known
as interaction-oriented robots or socially interactive humanoid robots. Socially interactive robots
are designed to communicate with people and are a part of human society (Fong, Nourbakhsh, &
Dautenhahn, 2003; Kanda, Hirano, Eaton, & Ishiguro, 2004). A social robot is an autonomous robot
that interacts and communicates with humans or other autonomous physical agents by following
social behaviors and rules. Interactive features of interactive humanoid robots include various
degrees of capability with respect to biological motion (walking, dancing, etc.), body language
(shrugging shoulders, tilting, turning, shaking head, etc.), gaze direction to indicate attention,
facial expression (smiling or frowning, lip/eyebrow/eyelid/ear movement, etc.), and vocalization
(with varying levels of emotional prosody, from more robotics to more human-like speech)
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(Pennisi et al., 2016). Socially interactive robots are used in communicating and understanding
feelings and perceptions, maintaining social relationships, and developing social competencies
(Fong, Nourbakhsh, & Dautenhahn, 2003; Li, Cabibihan & Tan, 2011). Research has begun to use
socially interactive humanoid robots and practice with them in the therapy and education of
children with ASD (Costa, Lehmann, Dautenhahn, Robins, & Soares, 2015; Kozima, MichalowskKi,
& Nakagawa, 2009; Wainer, Dautenhahn, Robins, & Amirabdollahian, 2014). Social interactive
humanoid robots create interesting and attractive interactive environments that allow children
with ASD to interact with themselves (Dautenhahn & Werry, 2004). According to the Yun, Choi,
Park, Bong and Yoo (2017) children with ASD showed clear interest in the robots and responded
positively and correctly to them throughout the treatment sessions.

Studies have shown that children with ASD interacted with robots using vocal communication as
a social behavior (Kozima, Michalowski, & Nakagawa, 2009; Robins et al, 2005). Some of these
studies have further indicated that children with ASD interacted with a parent, teacher, or another
human while engaged with a robot partner (Kozima, Michalowski, & Nakagawa, 2009; Robins et
al, 2005). Kozima, Michalowski and Nakagawa (2009) observed that children with ASD
demonstrated their excitements to a robot and transferred these excitements to parents.

Research results have been obtained along with using socially interactive robots in children with
ASD for the development of children's social-communicative behaviors, because robots are
simpler and more predictable (Robins et al, 2005). According to Robins et al. (2005) children with
ASD paid more attention to a robot than a human therapist and followed its instructions almost
as well. The human-robot interaction process helps children to overcome fears about complexities
of verbal and nonverbal communication, as well as improving their communication process
(Dautenhahn, 2003). Children with ASD can overcome their verbal and nonverbal communication
fears and focus their attention; interactive social robots can also provide support for parents,
educators, and clinicians (Scassellati, 2007).

There are only a few studies using social interactive humanoid robots to educate children with
ASD, and the results showed robots could be more efficient in education of children with ASD. The
interaction is one the most significant part of education. The main goal of this study is to reveal
the level of interaction between a humanoid robot and children with ASD. Determination the level
of interaction with the humanoid robot could offer insights into other educational and therapeutic
programs for children with ASD, in which humanoid robots could be implemented.

2. Method

In this study a humanoid robot, called ROB, was employed. Moreover, interactive activities were
developed by researchers. Video footages of children were recorded to analyze their level of
interaction. Detailed information about the robot, children and procedure are given in the
following.

2.1. Research Model

In the study, multiple probe design were used from single-sample research models. The single-
subject research method developed on the basis of quantitative research methods is included in
the experimental research group. In single-subject studies, the effect of the independent variable
on the dependent variable is investigated on a single subject. In the case of more than one subject
in the study, the cause-effect relationship between the independent variable and the dependent
variable is examined separately with each subject without comparison between the subjects

5
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(Klrcaali-iftar & Tekin, 1997). Moreover, interviews were conducted with families to determine
children’s attitudes towards activities with robot and how these activities reflected in their daily
lives.

2.2. Participants

A total of four children (3 boys, 1 girl) with ASD, ranging from ages 6 to 9 who were attending a
special education and rehabilitation center, participated in the study. Necessary permissions were
obtained from the parents. Informed consents were obtained from the parents. Students were
given the pseudonyms as C1, C2, C3 and C4. Children were selected according to their individual
educational program by their teacher to participate in the study. All of the participants were
identified by DSM-IV. The characteristics of the children were as follows:

C1 was 8 years old. He was in the first grade. He had high-functioning autism. He was enrolled in
a supportive intervention program. The support modules in his intervention program included
social skills, motor skills, mathematics, expressive language, game and music skills, reading and
writing skills. For two years, his intervention program was continued as 2-hour-long individual
and 2-hour-long group interventions per a week.

C2 was 8 years old and in the second grade. He had high-functioning autism. His special support
program contained social skills, mathematics, expressive language, game and music skills, reading
and writing skills modules. He was given a 2-hour-long individual and 2-hour-long group
intervention programs per week. He attending to the rehabilitation center for two years.

C3 was 7 years old. She was enrolled in preschool. She attended the center for a year, and her
program included 2-hour-long individual and 2-hour-long group interventions. She had high-
functioning autism. Besides autism, she was also diagnosed with attention deficit hyperactivity
disorder (ADHD). She also had limited verbal expression. The modules in her supportive program
contained language, motor, and cognitive skills.

C4, aged 9, had problems in interaction and communication with other students. He had low-
functioning autism. He was in the second grade. In the center, he was given a 4-hour-long
intervention program consisting of 2 hours of individual, an hour of group and an hour of sensory
integration. His supportive program contained the following: direction skills, social skills,
mathematics, expressive language, game and music skills, reading and writing skills modules.

2.3. Research Process

The study was conducted once a week and lasted for three weeks in total. Each trial lasted about
20 minutes. The research process is given in Figure 1.
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Figure 1. Research process

A Nao H25 model humanoid robot (manufactured by Aldebaran Robotics Inc.) was used in the
study. This type of robot was used also in other studies (Anzalone et al., 2018; Bekele, Crittendon,
Swanson, Sarkar & Warren, 2014; Esteban et al.,, 2017; Fridin, 2014). The robot is 58 cm high and
its voice is like a child. The picture of the robot is given in Figure 2. Nao is more similar to human
than the other humanoid robots. Therefore, this robot was preferred in this study.

Figure 2. Nao H25 model robot

Four social activities were developed by researchers. The activities were introducing, one-to-one
conversation, one-to-one dancing/singing and dancing/singing as a group.

Introducing activity: The robot greets the child and introduced itself by saying: "I am a robot. My
name is Rob.". Afterwards, the robot asks the child his/her name. When child tells his/her name.
The robot answers “Nice to meet you”. Later, the robot sings two children's songs and performs
two popular dances (Macarena and Gangnam style).
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One-to-one conversation: The robot asks child to come next to it. During this activity, the robot
calls the child by his/her name. The robot first asks to child such questions "How are you today?,
Have you had your breakfast?" and waits for a response. This activity includes daily life dialogs.

One-to-one dancing/singing: The robot invites the child to sing together, asks the child some
questions (e.g. “Would you like to dance together?"), and waits for a positive response. Once the
child gives a positive response, the robot begins to sing a Turkish children's song called
"Viicudumuz" (“our body” in English) and dance. While the robot is dancing, the child should stand
in front of the robot, sing and/or dance together.

Dancing/singing as a group: The robot invites all children to come together and the robot again
asks some questions (e.g. "Do you want to dance altogether?" "Are you ready?"). If the children do
not give any response, the robot insists on receiving a response from children by saying more
loudly "Don't you want to dance?" If any child gives a positive response, the robot says "Good.
Let's start." The robot starts the group dance activity with the same song as the one used in the
one-to-one dancing/singing activity.

Possible course scenario (reactions of children, possible answers or questions that might come up
during an interaction) was examined and created flow diagrams to programing the robot. A part
of an example flow diagram is given in Figure 3.

.
[ Start
)

\ 4
Call the child in front
of the robot

A

Did child
come?

Ask to child “How
are you?”

Figure 3. A flow diagram example

Depending on the flow diagrams dialogues, questions and movements programmed to the robot.
Moreover, a web application developed (which could have accessed from smart phones, tablets or
computers) to control the robot remotely during the trials by researchers.

The physiotherapy room was used for trials. The room was designed for child to sit on cushion.
The robot was placed in the room. The distance between the child and the robot was about 2
meters. Teacher was in the room throughout the trails, seated next to the door, one meter away
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from the robot and child. The teacher occasionally provided support and encouragement when
the child did not want to participate. A researcher who managed the robot was positioned in a
corner in order not to draw the child's attention. Two cameras were placed in the room to obtain
as much information as possible during the trials. All trials were set up in the same way and
recorded on video to measure children’s level of interaction in detail. The schema of the trial room
is given in Figure 4. A picture from trials is given in Figure 5.
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The Teacher

1m:

¥

Cameral

1m c g 2 ms i
f-;.?
The Robot Student

? i

Camera2 'y
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7

4

-

Researcher

Figure 4. The trial room

Three trials were conducted to examine the level of interaction between the humanoid robot and
the children. The trials were designed to move progressively from a very simple exposure to the
robot to more complex opportunities for interaction. Activities of trials are given in Figure 6. The
first two trials were carried out to introduce the robot to children and to get them to familiarize
with the robot. The children met the robot for the first time. In this case, the possibility of the
novelty effect may have an impact on measurement and results. Therefore, the data of first two
trials were not analyzed. Only the data of the third trial were examined. These three trials are
described in detail as follows:
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Figure 5. A pictue from trials

First trial: This trial was intended for introducing the robot to the children and engaging them
with it. When the children were in their regular classroom (not in the trial room), the teacher gave
them an introduction about robots during preparation for the trial. Then, the teacher brought the
child one by one into the trial room. The robot performed introducing activity. The trial was
designed mainly for the children to familiarize themselves with the robot. Therefore, the teacher
did not give any instructions or tasks for the child to do. The teacher simply provided minimal
verbal encouragement when needed (e.g. "Look there,” “What is it?" etc.).

First Trial

Second Trial

One-to-one

Introc}t{cing conversation Th i rd Tri a |
activity

activity

One-to-one One-to one Dancing/singing as a
Ong-to Qe conversation dancing/singing rou acgtivﬁ
dancing/singing activity activity group ¥
activity

Figure 6. Activities of the trials

Second trial: This trial was designed to prepare the children for the third trial. In this trial, the one-
to-one conversation activity and one-to-one dancing/singing activity were performed,
respectively. The teacher mimicked and responded to the robot during the activities. For instance,
when the robot said "Hi," the teacher said "Hi, Rob" just for this trial. Once this activity was
completed, the child was ready to move on to interact with the robot on his/her own.

Third trial: Firstly, the one-to-one conversation activity and the one-to-one dancing/singing
activity was performed with each child. Afterwards, all children were placed into the trial room
altogether. The trial was ended with the dancing/singing as a group activity. The teacher gave as
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minimum encouragement as possible to the children when needed. Children were allowed to
touch the robot if they wanted to.

2.3.1. Data Collection Tools and Measurement

Video data were recorded during the trials for analysis. Video cameras were located behind the
robot to capture the faces of children clearly. Moreover, the researchers developed a structured
interview form to allow families to investigate the status of their children at home. The interview
form was re-shaped after taken three experts’ opinion. Interviews were conducted with the
families of children two weeks after the third trial. The family interview form had four questions:
Has your child mentioned the robot at home? Has your child mentioned if she /he loves the robot?
Has your child sung any song you have not heard before? If your child sang, did he also dance at
the same time?

To investigate the level of interaction between the robot and the children, six behaviors were
defined as criteria. These behaviors are:

» Avoidance (avoiding the robot or moving away from the setting)

» Eye Gaze (staring at the robot)

» Touch (touching any part of the robot).

« Distance (approaching the robot and standing in close proximity to the robot)
« Vocal Expression (making a sound)

« Facial Expression (creating a gesture when performing the task)

A new formula (in Equation 1) was generated by using Fridin's (2014) formula to evaluate the
level of child-robot interaction (ID). The formula was created using the six behaviors as
determined by the researchers. The formula is:

Child-robot interaction [CRI] = Avoidance [A] x (Eye Gaze [EG]) x (Distance [D] + Touch [T] +
Vocal Expression [VE] + Facial Expression [FE])

The formula can briefly be presented as:
CRI = A(EG(D+T+VE+FE)) (D

According to the formula, the level of interaction varies from -1 to 14. Therefore, the highest score
that can be obtained from the formula is 14. The formula indicates whether a child forms an
interaction with the robot and what the level of interaction is. The coding scheme consisted of six
criteria created from the behaviors listed in the formula. The schema for eye gaze (EG), Distance
(D), Touch (T), Vocal Expression (VE), Avoidance (A) and Facial Expression (FE) is given in Table
1.

11
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Table 1. Coding schema

parameters by himself/herself support/encouragement no
from teacher or other interaction
children
EG 2 1 0
D 2 1 0
T 2 1
VE 2 1 0
child stays child leave
from the
setting
A 1 0
positive negative no FE
FE 1 -1 0

The parameters of the formula are explained as follows:

Avoidance: If the child leaves the setting because he/she ignores or is scared of the robot, this
indicates that there is not any engagement with the robot and A gets the value of 0. If the child
does not leave the setting, the score is 1. If A=0, CIR equals to 0, too.

Facial Expression: Facial expression is an important source of communication. One can obtain
social and emotional information through facial expressions (Adolphs, 2003). Face communicates
a great deal of information (Calder & Young, 2005). In the context of this study, face is hoped to
facilitate understanding the emotion of children when carrying out a task. FE was coded based on
the following rules: If the child has a positive facial expression, FE=1. If the child has a negative
facial expression, then facial expression will be negative, so FE=-1. If the child has no facial
expression during the task, FE=0.

Eye Gaze: In order to investigate the gaze pattern of the children, their gaze direction is manually
coded by using 0, 1 or 2. Eye gaze and distance were chosen because they play significant roles in
social communication and interaction (Bancroft, 1995). These parameters also represent areas of
deficiency for children with autism (Dautenhahn & Werry, 2004; Robins, Dickerson, Stribling &
Dautenhahn 2004). Eye gaze is an essential component of human communication. If there is an
eye gaze, the level of attention will be the highest, and therefore, the engagement in human-robot
interaction is at its height. EG was coded based on the following rules: if the child looks at the
robot’s eyes for at least 3 seconds during the activity without any intervention or encouragement,
EG=2. If the child looks at it for at least 3 seconds by the support of the surrounding children or
the teacher, EG=1. If the child does not look at the robot’s eyes or looks at it for less than 3 seconds,
EG=0.

Distance: The distance means moving towards and getting close to the robot, to be within at least
50 cm near it. This approach must also be a deliberate movement towards the robot. D was coded
based on the following rules: if the child approaches the robot within at least 50 cm from it during
the activity without any intervention or encouragement, D=2. If the child approaches the robot to

12
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be at least 50 cm away from it by the support of the surrounding children or the teacher, D=1. If
the child does not approach the robot to be within at least 50 cm from it or approaches the robot
to be at a distance further than 50 cm, D=0.

Touch: Touch refers to the physical contact with the robot while performing the task for
interaction, rather than for aggression or fear. Touch is considered the most fundamental means
of contact with the external world. The sense of touch is a channel of communication (Hertenstein,
2002). Field (2001) claims that touch is ten times stronger than verbal or emotional contact.
Coding rules for T was as: if the child touches any part of the robot during the activity without any
intervention or encouragement, T=2. If the child touches any part of the robot during the activity
by the support of the surrounding children or the teacher, T=1. If the child does not touch any part
of the robot during the activity, T=0.

Vocal Expression: The human voice is one of the basic conveyers of communication. Voice
continues to be a primary channel of emotion expression during development (Shackman &
Pollak, 2005). Voice is the basic building block of speech that is necessary for learning, interacting
with others, and personal development. During the trials, sounds the children made as they
interacted with the robot such as yelling, mumbling, word utterances, echolalia, non-speech
sounds with repetition or without clear purpose were ignored. VE was coded based on the
following rules: if the child demonstrates vocal expression in response to the robot's conversation
during the activity without any intervention or encouragement, VE=2. If the child performs vocal
expression in response to the robot's conversation during the activity by the support of the
surrounding children or the teacher, VE=1. If the child does not give any vocal expressions to the
robot during the task, VE=0.

2.4. Data Analyses

Behaviors of children were analyzed in terms of the behaviors (Eye Gaze, Touch, Distance, Vocal
Expression, and Facial Expression) that were presented in the formula (Equation 1) to reveal
interaction level. Qualitative evaluations are important and useful for analyzing the interaction
between robots and children (Scassellati, Admoni, & Matari¢, 2012). In order to analyze the video
footages regarding the children's behaviors, coding scheme (Table 1) was used. Two independent
observers coded the video data to ensure reliability. The average agreement between the two
observers was 88%. This level of agreement between observers is commonly considered to be
‘good’ (Bakeman, 1986).

Voice recordings were made during interviews with parents based on structured interview forms.
These records were typed-up transcript. Afterwards, descriptive analysis was performed
according to two categories: "positive” and “negative."

3. Findings

Three social contexts, which were determined in the 3rd trial session, were analyzed from the
video data, and the children's level of interaction in each activity was calculated using the formula
(Equation 1). The interaction level results are given in Table 2.

13
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Table 2. Interaction levels

Section Cc1 C2 C3 C4 Mean
One-to-one conversation 14 10 10 8 10.5
One-to-one 14 10 10 8 10.5
dancing/singing
Dancing/Singing as a 10 10 10 2 8.0
group

Mean 12,7 10 10 6 9.7

According to the one-to-one conversation activity, C1's interaction level is 14, which is the highest
value. While C2’s and C3's interaction levels are 10, C4's interaction level is 8. The average
interaction level of one-to-one conversation is 10.5. Each child's interaction levels in the one-to-
one dancing/singing activity were the same as those in the one-to-one conversation. With regard
to the group dancing/singing activity, the interaction levels of C1, C2 and C3 were 10. However,
C4's interaction level was down to 2. Separate mean interaction levels of all children are as
follows: C1,12.7; C2 and C3, 10; C4, 6. The mean interaction level of dancing/singing as group
activity is 8. The average interaction level scores of all students is 9.7.

The descriptive analyze method was used to examine interviews. The results are given in Table 3.

Table 3. The results of interviews

Questions Family of Family of Family of Family of
Cc1 C2 C3 Cc4

Has your child mentioned the robot at Positive Positive Positive Positive

home?

Has your child mentioned whether Positive Positive Positive Negative

she/he loves the robot?

Has your child sung any song you have Positive Positive Positive Positive
not heard before?

If your child sang, did he also dance at Negative Negative Negative Negative
the same time?

All of the families indicated that their children had a positive attitude towards the humanoid robot
and the children loved the robot. In addition, all families stated that their children sang the song
at home which the robot sang. They also added that none of the children danced at home. Some
quotes from the family interviews are given in following:

C1’s family: “Today we met with a robot named Bob. Bob sang a song to us.” (Here, the child
remembered the robot named Bob, and he told the robot’s name to his family.)

14
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C2's family: "I heard that he sang the song only once at the house."
C3's family: "She was trying to tell us about the robot very excitedly."

C4's family: "My son said that he had met a robot at school. I asked him if he had liked the robot. He
approved by nodding his head."

4. Discussion

The main goal of this study is to reveal the level of interaction between a humanoid robot and
children with ASD. Therefore, three different social contexts were evaluated according to a
formula (Equation 1) developed to calculate the level of interaction. 14 points was the highest
score that could be taken from this formula. The children’s average level of interaction was 9.7
points. This shows that the robot-child interaction was high. This result is parallel with the
literature. Research shows that children with ASD enjoy interacting with other robot models due
to robots’ simple and predictable behaviors (Robins et al, 2005). Children with ASD demonstrate
attentional preferences for robotic interactions over brief intervals of time (Bekele et al., 2014).

One-to-one activities hold the highest average interaction level in the three social contexts. The
one-to-one conversation (m=10.5) and one-to-one dancing/singing (m=10.5) activities have
higher interaction levels than the group activity (m=8). Similarly, Ulke-Kiirkc¢iioglu (2007) have
found that behaviors of children with ASD are more closely related to the actions provided in one-
to-one activities, and this leads to higher interaction rates.

C4’s interaction level score is 6. This score shows that the interaction with C4 and the robot is not
high. C4 has low-functioning autism, this situation probably affects the interaction level. Children
with low-functioning autism show less social involvement with peers and other people compared
to children with high-functioning autism (Bauminger, Shulman, & Agam, 2003). Moreover,
children with high-functioning autism display a greater capacity for social-emotional
expressiveness and responsiveness compared to children with low-functioning autism (Sigman &
Ruskin, 1999). Therefore, it is thought that C1, C2, C3 were diagnosed with high-functioning
autism so that their interaction levels are higher than C4. In addition, although C4’s interaction
level is not high (he did not sing the song) in the trials, but his parents stated that he sang the song
at home. This may indicate that C4 has a higher interaction than the interaction exhibited in trials.

It was ensured that a pleasant and attractive atmosphere was offered to the students with games
and musical events using the robot, which might have encouraged the child to interact with the
robot freely. The results, concurring with the literature, shows that socially interactive humanoid
robots help children with ASD to participate in enjoyable and interesting game activities (Kozima,
Nakagawa, & Yasuda, 2007).

According to the interviews with the families, children talked about the robot at their home. They
stated that their children even hummed the song at home. Families’ feedbacks are important,
because skills, which are acquired at schools, can be repeated and actualized by the children in
daily life largely with the help of participation of their family (Mesibov, Shea, & Schopler, 2004).
Based on the results from the descriptive analyze, it can be said that the children with ASD
interacted with the robot at a high level as indicated by the calculations through the formula 1.

In addition, this study shows that the robots could be used in the education of autism, and robots
would be ideal for simplifying social behaviors to facilitate learning. The results parallel with the
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literature, which shows that robots play an important role in education and treatment of children
with ASD (Robins & Dautenhahn, 2007).

There were some methodological limitations of this study that are worthy to highlight. The robot’s
movement were limited to certain actions based on its model, which were not capable to perform
all kinds of dances. However, it is important for future research on robots —with the aim to
educate children with ASD— to focus on determining which features of robots are most effective
in facilitating the acquisition of different skills by children with ASD.

The potential role of robots as social mediators can also be investigated in terms of encouraging
interaction between children with autism and other people (e.g. peers and adults). In the present
study, the robot, the teacher, and the researchers were all together in the classroom with the child
during the trials. In the future studies, similar investigations can be conducted in an environment
where robot and children are alone, in order to eliminate the independent variables that may
affect the level of interaction. Moreover, the studies can be designed using robots to gain basic
skills for children with ASD. In addition, similar studies can be performed using humanoid robots
for other children need special education.
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Abstract

Everybody, especially kids, like playing games and we want them to play games at school as they
become the new “streets” now. However, we do not know which games they would like to play at
school. This study aims to answer "Which games do students like to play at school?" and "Why do
students want to play those games?" ; to find answer to these two questions this study was
conducted with 5218 primary and middle students at the private schools in Turkey. Within the
scope of the study, the opinions of the students were taken through online open-ended
questionnaire. The opinions were examined using both qualitative and quantitative data analysis
methods. Afterwards, game preferences of students and their reasons for playing the game were
categorized by grade level and gender. According to results of the study, the games which students
would like to play at school are respectively football, hide and seek, basketball, high above the
ground and volleyball. The game preferences of the students change according to their gender;
however, they show similarities according to the grade levels. Another result of the study is that
students prefer games because they have fun and they have similar reasons for playing games
according to both gender and grade level.
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0z

Herkes ozellikle cocuklar oyun oynamayi sever ve biz onlarin okulda oyun oynamasini istiyoruz
clnki artik okullar yeni “sokaklarimiz” oldu. Ancak biz onlarin hangi oyunlari oynamayi istedigini
bilmiyoruz. Bu calisma “Ogrenciler okulda hangi oyunlar1 oynamak istiyor?” ve “Ogrenciler okulda
belirtikleri oyunlari neden oynamak istiyor?” sorularina yonelik olarak 2017-2018 egitim 6gretim
yilinda Tirkiye’de 6zel okulda 6grenim gormekte olan 5218 ilkokul ve ortaokul 6grencisi ile
gerceklestirilmistir. Calisma kapsaminda internet iizerinden agik uglu anket ile 6grencilerin
gorislerine basvurulmustur. Elde edilen goriislerden elde edilen bulgular incelenerek
6grencilerin oyun tercihleri ve oyunu tercih etme nedenleri sinif diizeylerine ve cinsiyetlerine
gore belirlenmistir. Calisma sonuclarina gore 6grencilerin okulda oynamay1 istedigi oyunlar
futbol, saklambag, basketbol, yerden yiiksek ve voleyboldur. Ogrencilerin okulda oynamay: tercih
ettigi oyunlar cinsiyetlere gore farklilik gostermektedir ancak sinif diizeylerine gore ise benzerdir.
Calismanin bir diger sonucu da 6grencilerin oyunlar1 eglenceli olduklari icin tercih etmektedir ve
6grencilerin oyunlari oynama nedenleri hem cinsiyete hem de sinif diizeyine gore incelendiginde
benzer oldugu belirlenmistir.

Anahtar kelimeler: Oyun, okul, fiziksel oyun, dijital oyun, kutu oyunu.
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1. Giris

Oyunlar insanligin en eski eglence araglaridir. Cocuklar i¢in gercek yasamin provasi niteliginde
olan oyunlar; motor becerileri, el géz koordinasyonu, analitik diisiinme, elestirel diisiinme,
zamani etkili kullanma gibi becerilerin gelisimini, dikkat siiresini ve motivasyonu
desteklemektedir (Kogyigit, Tugluk ve Kok, 2007; Lin ve Chen, 2016; Martinovic, Burgess,
Pomeralu ve Martin, 2015; Papanastasiou, Drigas, Skianis ve Lytras, 2017; Zuhrotilanwar, Hartoto
ve Kartiko, 2017; Schéning ve Witcomb, 2017; Squire, 2003). Bireyin mevcut saglik durumunun
strekliliginin saglanmasinda ve ileriki yaslarda tansiyon ya da diyabet gibi kronik
rahatsizliklardan korunmasinda, ¢agimizin en 6énemli sorunlarindan biri obezitenin ve kaygi
bozuklugunun Onlenmesinde o6zellikle fiziksel hareket gerektiren oyunlar etkili olmaktadir
(Anderson, Gooze, Lemeshow ve Whitaker, 2012; Basar, Ersoy, Karaoglu, Derman ve Kanbur,
2006; Ercan, Alikasifoglu, Erginoz, Albayrak-Kaymak ve Uysal, 2009; Piko, 2000). Dijital oyunlar
ise merak ve basari gibi duygularin deneyimlenmesine yardim ederken, problem ¢6zme, elestirel
diisiinme, algoritmik disiinme, kaynak yonetimi ve is birligi kurma gibi becerilerin kazandirilmasi
siireclerinde de 6ne cikmaktadir (Lin ve Chen, 2016; Martinovic, Burgess, Pomeralu ve Martin,
2015; Squire, 2003). Dolaysiyla hem dijital hem de fiziksel oyunlar bireyin bilissel, duyussal ve
psiko-motor becerilerin gelisimi tizerinde etkili oldugundan oyunlar tiirii ne olursa olsun bireyin
gelisim siirecinin ayrilmaz bir parcasidir (Kogyigit vd., 2007).

Ancak bugiin plansiz kentlesme ve giivenlik gibi nedenlerden dolay1 oyun oynayabilecek alanlar
kentlerde yetersiz kalmaktadir. Bu durumun sonucunda ¢ocuklarin vakitlerinin ¢ogunu ekran
karsisinda gecirmektedir (Hinkley, Salmon, Okely, Crawford ve Hesketh, 2012; Laurson,
Eisenmann, Welk, Wickel, Douglas, Gentile ve Walsh, 2008; Staiano ve Calvert, 2012). Ek olarak
ulusal ya da uluslararasi sinav basarisi odakli gerceklestirilen diizenlemeler ¢ocuklarin giiniin
biiytlik bir kisminda okulda gecirmelerine, okullarda dinlenme ve temel ihtiyac¢larinin giderilmesi
icin ayrilan teneffiis siirelerinin kisaltilmasina neden olmaktadir (Giilderen-Alacapinar, 2012;
Sezer ve Isgor, 2010). Dolayisiyla bugiiniin égrencilerinin de ge¢misteki sokaklar gibi oyun
oynayabilecekleri giivenli alanlara ve yeterli siireye ihtiyaclar1 vardir. Bu noktada okullar
gecmisteki sokak roliinii istlenebilirler. Okullarin bu yeni rolii i¢in 6ncelikle bugiiniin
ogrencilerinin hangi oyunlar1 ve neden bu oyunlari oynamak istediklerinin belirlenmesi
gerekmektedir. Bu ¢alismada ilkokul ve ortaokul 6grencilerinin okulda oynamay tercih ettikleri
oyunlar ve bu oyunlar tercih etme gerekgeleri “Ogrenciler cinsiyetlerine ve yaslarina gére okulda
hangi oyunlar1 oynamak istiyorlar?” ve “Ogrenciler belirttikleri oyunlar1 neden oynamak
istiyorlar?” arastirma sorular ile belirlenmeye calisilmistir. Ogrencilerin yanitlar1 demografik
ozellikler acisindan incelenmistir.

2. Yontem

Bu ¢alisma hem nitel hem de nicel veri analizi ydntemlerinden yararlanan betimsel bir ¢alismadir.
Orneklemde yer alan 6grencilerin okulda oynamak istedigi oyunlar tablolama program ile
betimsel yontemlerle incelenerek her bir oyuna ait frekans degeri hesaplanirken oyun oynama
nedenleri kodlara ayrilmis ardindan benzer kodlar ortak temalar altinda bir araya getirilmistir.
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2.1. Evren-Orneklem/Calisma Grubu/ incelenen Dokiimanlar

Bu ¢alisma 2017-2018 egitim ve 6gretim yilinda iilkemiz ilkokul ve ortaokul 6grencilerinin okulda
oynamak istedikleri oyunlar1 ve bu oyunlar1 oynama nedenlerini belirlemek {izere Tiirkiye
genelinde 125 kampiisii bulunan bir 6zel okulun ilkokul ve ortaokul O6grencileri ile
gerceklestirilmistir. Calisma kapsaminda olusturulan sorular okullara iletilerek toplam 5218
Ogrenciye ulasilmistir. Arastirmanin 6rnekleminde 21231 ilkokul ve 3005'i ortaokul 68rencisi
bulunmaktadir. Orneklemde yer alan 6grencilerin sinif diizeyleri ve cinsiyetlerine gére dagilimi
Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Orneklemde yer alan égrencilerin sinif diizeyleri ve cinsiyetlerine gére dagilimi

Sinif Kiz Erkek Toplam
1. Smf 193 219 412

2. Smif 333 363 696

3. Smf 288 322 610

4. Smf 252 243 495

5. Swnif 380 408 788
6. Smf 345 406 751

7. Swnif 391 456 847

8. Simf 310 309 619
Toplam 2492 2726 5218

2.2. Verilerin Toplanmasi Siireci ve Analizi

Orneklemde yer alan 6grencilerin tamaminin goniilli katihmi esas alinarak belirlenen iki agik u¢lu
soruya cevrimici ortamdan yanit vermistir. Ogrencilerin yamitlarini siirlandirmamak ve
yonlendirmemek adina c¢alismada acik uclu sorular yerine coktan se¢meli sorular tercih
edilmemistir. Ogrencilerin yanitlarinda yer alan “saklanbac¢” ya da “sek sek” gibi yazim hatalar
gozden gecirilerek MS Office Excell programina aktarilmistir. Bu adimda 6grencilerin bazilari
oyun adi bazilar1 ise oyun tiiriinii belirterek yanit vermeyi tercih etmis oldugu tespit edilmis ve
bu cevaplar ayr1 ayri ele alinmistir. Ardindan Text Analyzer tizerinden 6grencilerin her bir soruya
ait yanitlar1 kod ve temalara ayrilarak 6grencilerin oyun tercihleri ve nedenlerine ait frekans
degerleri hesaplanmistir. Calisma kapsaminda 6grencilerin yalnzca ilk 10 tercihi sunulmustur.

2.2.1. Veri toplama araglan

Orneklemde yer alan 6grencilerin okulda oynamak istedikleri oyun tercihlerini ve oyun oynama
nedenlerini belirleyebilmek amaciyla ilkokul ve ortaokul 6grencileri icin anlasilir olabilmesi icin
bir 6lcme-degerlendirme uzmaninin goriisii alinmistir. “Okulda oynamak istediginiz oyun(lar)
nedir?” ve “Neden bu oyun(larn)u oynuyorsunuz?” iki acik uclu soru olusturulmustur.
Olusturulan sorular katilimcilara ¢evrimici (online) olarak yoneltilmistir.
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3. Bulgular

Calismanin bu boéliimiinde 6grencilerin “Okulda oynamak istediginiz oyun(lar) nedir?” ve “Neden
bu oyunlar1 oynamak istiyorsunuz, liitfen agiklayiniz.” sorularina verdikleri yanitlar lizerinden
belirlenen oyun tercihleri sunulmustur. Tablolarda 6grencilerin oyun tercihleri arasinda en
yliksek frekansa sahip olan ilk 10 oyuna yer verilmistir. Oyunlarin tercih edilme sikliklari farklilik
gosterdiginden her bir tabloda toplam frekans deger olarak farklilik gostermektedir.

3.1. Ogrencilerin Oyun Tercihleri

Ogrencilerin okullarinda oynamak istedikleri oyunlar1 belirlemeye yonelik olarak “Okulda
oynamak istediginiz oyun(lar) nedir?” sorusu sorulmus ve 6grencilerin bu soruya verdikleri ilk on
yanit ve bu yanitlara ait frekans degerleri Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Ogrencilerinin okulda oynamak istedikleri oyunlar, bu oyunlara ait frekanslar ve yiizde
degerleri

Oyun f %

1 Futbol 883 9,26
2 Saklambag 748 7,84
3 Basketbol 648 6,79
4  Yerden Yiiksek 564 591
5 Voleybol 468 4,91
6 Minecraft 394 4,13
7 Monopoly 337 3,53
8  Dijital Oyun 281 2,95

Kutu oyunlari 270 2,83
10 Counter Strike Global Offensive/CSGO 256 2,68

Toplam 4849 50,83

Orneklemde yer alan tiim 6grencilerin yanitlarina gére okulda oynamay tercih ettikleri ilk 5 oyun
sirasiyla; futbol (%9,26), saklambag¢ (%7,84), basketbol (%6,79), yerden yiiksek (%5,91) ve
voleybol (%4,91) seklindedir.

3.2. Ogrencilerin Cinsiyetlerine Gore Oyun Tercihleri

Orneklemdeki 6grencilerin okulda oynamak istedikleri oyunlar, bu oyunlara ait frekans ve yiizde
degerleri cinsiyetlerine gore Tablo 3’te sunulmustur.
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Tablo 3. Ogrencilerin cinsiyetlerine gore okulda oynamak istedikleri oyunlar, bu oyunlara ait
frekanslar ve yiizde degerleri

Erkek Ogrenciler Kiz Ogrenciler
Oyun f % Oyun f %
Futbol 824 16,83  Saklambacg 491 10,68
Basketbol 529 10,80 Voleybol 398 8,65
Minecraft 394 8,05 Monopoly 243 5,28
((Ig;él(t)gr Strike Global Offensive 269 549  Kutu oyunu 214 4,65
Saklambag 257 5,25 Yerden Yiksek 177 3,85
Dijital Oyun 179 3,66 Minecraft 173 3,76
Fifa 175 3,57 Tabu 159 3,46
GTA 143 2,92 Fiziksel oyun 156 3,39
Lego 122 2,49 Korebe 154 3,35
Clash Royale: Enter the Arena 103 2,10 Yakar Top 137 2,98
Toplam 2995 61,16 Toplam 2302 50,05

Orneklem grubunda yer alan erkek égrencilerin vermis olduklar yanitlara gore okulda oynamak
istedikleri ilk 5 oyun sirasiyla; futbol (%16,83), basketbol (%10,80), Minecraft (%8,05), CSGO
(%5,49) ve saklambag (%5,25) seklindedir. Ote yandan kiz 6grencilerin vermis olduklari yanitlara
gore okulda oynamak istedikleri ilk 5 oyun ise sirasiyla; saklambag (%10,68), voleybol (%8,65),
Monopoly (%5,28), kutu oyunlar1 (%4,65) ve yerden yiiksek (%3,85) seklindedir.

3.3. ilkokuldaki Ogrencilerin Simiflarina Gére Oyun Tercihleri

Ilkokul 6grencilerinin okullarinda oynamak istedikleri oyunlar1 belirlemeye yénelik olarak
“Okulda oynamak istediginiz oyun(lar) nedir?” sorusu sorulmus ve Ogrencilerin bu soruya
verdikleri yanitlar ve bu yanitlara ait frekans degerleri Tablo 4’te sunulmustu
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Tablo 4. ilkokuldaki Ogrencilerin okulda oynamak istedikleri oyunlar, bu oyunlara ait frekanslar ve yiizde degerleri

1. Sinif Ogrencileri

2. Simf Ogrencileri

3. Sif Ogrencileri

4, Simif Ogrencileri

Oyun f % Oyun f % Oyun f % Oyun f %
Saklambag 84 17,57 Saklambag 132 17,84 Saklambag 176 20,30 Saklambag 115 16,79
Ebalemese- 54 11,30 Futbol 94 12,70 Futbol 131 15,11 Futbol 91 1328
Yakalamaca
Futbol 51 10,67 Minecraft 80 10,81 Minecraft 92 10,61 Minecraft 74 10,80
Fiziksel oyun 31 6,49  Yerden Yiiksek 54 7,30  Yerden Yiiksek 74 8,54  Basketbol 63 9,20
Minecraft 90 g9s Spelemeces 53 7,16 Basketbol 60 692 Korebe 32 467
Yakalamaca
Yerden Yiiksek 30 6,28 Basketbol 48 6,49 Korebe 57 6,57  Monopoly 32 4,67
Basketbol 29 607 Korebe 58 g oelemerd 40 gl |LosleaeE 30 438
Yakalamaca Yakalamaca
Lego 22 4,60 Lego 36 4,86  Voleybol 32 3,69 Lego 30 4,38
Satrang 14 2,93  Satrang 20 2,70  Evcilik 22 2,54 CSGO 20 2,92
g Bilgisayar Clash Royale: Enter
Bilgisayar Oyunu 12 2,51 G 19 2,57 S — 17 1,96  Kutu Oyunlari 18 2,63
Toplam 357 74,70 Toplam 574 77,57 Toplam 701 80,85 Toplam 505 73,72
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Orneklem grubunda yer alan 1. Simiftaki 6grencilerin vermis olduklari yanitlara gore okulda
oynamak istedikleri ilk 5 oyun sirasiyla; saklambag (%17,57), ebelemece-yakalamaca (%11,30),
futbol (%10,67), fiziksel oyun (%6,49) ve Minecraft (%6,28) ve 2. Siniftaki 6grencilerinin vermis
olduklar1 yanitlara goére okulda oynamak istedikleri ilk 5 oyun sirasiyla; saklambac (%17,84),
futbol (%12,70), Minecraft (%10,81), yerden yiiksek (%7,30) ve ebelemece-yakalamaca (%7,16)
seklindedir. 3. Siiftaki 68rencilerinin vermis olduklari yanitlara gore okulda oynamak istedikleri
ilk 5 oyun sirasiyla; saklambag (%20,30), futbol (%15,11), Minecraft (%10,61), yerden yiiksek
(%8,54) ve basketbol (%6,92) iken 4. Simiftaki 68rencilerin ise okulda oynamak istedikleri ilk 5
oyun sirasiyla; saklambag (%16,79), futbol (%13,28), Minecraft (%10,80), basketbol (%9,20) ve
korebe (%4,67) seklindedir.

3.4. ilkokuldaki Erkek Ogrencilerin Siniflarina Gére Oyun Tercihleri
Ilkokuldaki (1. 2., 3. ve 4. sif) erkek ogrencilerin okulda oynamak istedikleri oyunlar, bu
oyunlara ait frekans ve yiizde degerleri Tablo 5’te sunulmustur.
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Tablo 5. ilkokul erkek égrencilerin okulda oynamak istedikleri oyunlar, bu oyunlara ait frekanslar ve yiizde degerleri

1. Sinif Erkek Ogrenciler

2. Simif Erkek Ogrenciler

3. Siuf Erkek Ogrenciler

4, Stmif Erkek Ogrenciler

Oyun f % Oyun f % Oyun f % Oyun f %

Futbol 51 16,78  Futbol 94 20,94  Futbol 126 22,74  Futbol 85 17,49
Saklambag 38 12,50 Minecraft 63 14,03 Minecraft 70 12,64  Basketbol 56 11,52
memwﬂmmm 28 921  Saklambag 45 10,02 Saklambag 68 12,27 Minecraft 56 11,52
Basketbol 25 8,22 Basketbol 40 8,91 Basketbol 53 9,57 Saklambag 36 7,41
Minecraft 20 6,58 Lego 24 5,35 Yerden Yiiksek 23 4,15 Lego 24 4,94
Lego 14 461 mwmmw:hwmm 20 445 mwﬁ% w%wwmzm 17 307 Counter 20 412
Araba Yarisi 11 3,62  Dijital oyun 15 3,34  Lego 13 2,35  Fifa 15 3,09
Fiziksel oyun 10 3,29 Satrang 13 2,90 iPad 12 2,17 Monopoly 14 2,88
Satrang 9 2,96  Yerden Yiiksek 11 2,45 wwmwwshwmm 11 1,99 wwmw%hwmm 12 2,47
Tablet/iPad 9 2,96 Araba Yarisi 10 2,23 GTA 10 1,81 GTA 11 2,26
Toplam 215 70,73  Toplam 335 74,62  Toplam 403 72,76  Toplam 329 67,70
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Orneklem grubunda yer alan 1. sinif erkek 6grencilerin vermis olduklar1 yanitlara goére okulda
oynamak istedikleri ilk 5 oyun sirasiyla; futbol (%16,78), saklamba¢ (%12,50), ebelemece-
yakalamaca (%9,21), basketbol (%8,22) ve Minecraft (%6,58) ve 2. sinif erkek 6grencilerinin
vermis olduklar1 yanitlara gore okulda oynamak istedikleri ilk 5 oyun sirasiyla; futbol (%20,94),
Minecraft (%14,03), saklambag (%10,02), basketbol (%8,91) ve Lego (%5,35) seklindedir. 3. Sinif
erkek Ogrencilerinin vermis olduklar1 yanitlara gore okulda oynamak istedikleri ilk 5 oyun
sirasiyla; futbol (%22,74), Minecraft (%12,64), saklambag (%12,27), basketbol (%9,57) ve yerden
yuksek (%4,15) iken 4. Sinif erkek 6grencilerin ise okulda oynamak istedikleri ilk 5 oyun sirasiyla;
futbol (%17,49), basketbol (%11,52), Minecraft (%11,52), Lego (%9,57) ve saklamba¢ (%7,41)
seklindedir.

3.5. Ilkokuldaki Kiz Ogrencilerin Siniflarina Goére Oyun Tercihleri

Ilkokuldaki (1., 2., 3. ve 4. simif) kiz 6grencilerinin okulda oynamak istedikleri oyunlar, bu oyunlara
ait frekans ve ytlizde degerleri Tablo 6’da sunulmustur.
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Tablo 6. ilkokul kiz 6grencilerin okulda oynamak istedikleri oyunlar, bu oyunlara ait frekanslar ve yiizde degerleri

1. Sinif Kiz Ogrenciler

2. Simif Kiz Ogrenciler

3. Simif Kiz Ogrenciler

4, Simif Kiz Ogrenciler

Oyun f % Oyun f % Oyun f % Oyun f %

Saklambag 46 16,55  Saklambag 87 17,72 Saklambag 108 19,96  Saklambag 79 17,14

Ebelemece- 26 9,35 Yerden Yiiksek 43 8,76 Yerden 51 9,43 Voleybol 38 8,24

Yakalamaca Yiiksek

Fiziksel oyun 21 7,55 Ebelemece- 33 6,72 Korebe 49 9,06 Korebe 27 5,86
Yakalamaca

Yerden yiiksek 21 7,55 Korebe 32 6,52 Ebelemece- 29 5,36 Ebelemece- 18 3,90

Yakalamaca Yakalamaca

Barbie 10 3,60 Barbie 21 4,28 Voleybol 26 4,81 Minecraft 18 3,90

Minecraft 10 3,60 Evcilik 21 4,28 Evcilik 22 4,07 Monopoly 18 3,90

Lego 8 2,88 Minecraft 17 3,46 Minecraft 22 4,07 Dans 17 3,69

Bilgisayar 7 2,52 Hirsiz Polis 14 2,85 Monopoly 10 1,85 Yerden Yiiksek 17 3,69

Oyunlari

Evcilik 7 2,52  Jimnastik 13 2,65 Ip Atlamak 9 1,66 Jimnastik 12 2,60

Puzzle 7 2,52 Lego 12 2,44 Hirsiz polis 8 1,48 Kutu oyunlari 11 2,39

Toplam 163 58,64 Toplam 293 59,68 Toplam 334 61,75 Toplam 255 55,31
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Orneklem grubunda yer alan 1. simif kiz 6grencilerinin vermis olduklar1 yanitlara gére okulda
oynamak istedikleri ilk 5 oyun sirasiyla; saklambag (%16,55), yakalamaca-ebelemece (%9,35),
fiziksel oyun (%7,55), yerden yliksek (%7,55) ve Barbie-bebek (%3,60) iken 2. sinif kiz
Ogrencilerin yanitlarina gére oyun tercihleri sirasiyla saklambag¢ (%17,72), yerden yliksek
(%8,76), ebelemece-yakalamaca (%6,72), kérebe (%6,52) ve Barbie (%4,28) seklindedir. Yine
orneklemdeki 3. Siniftaki kiz 6grencilerin vermis olduklar1 yanitlara gore okulda oynamak
istedikleri ilk 5 oyun sirasiyla; saklambag (%19,96), yerden yiiksek (%9,43), korebe (%9,06),
yakalamaca-ebelemece (%5,36) ve voleyboldur (%4,81). Son olarak 4. Sinifta okumakta olan kiz
6grencilerin ise saklambag¢ (%17,14), voleybol (%8,24), kérebe (%5,86), ebelemece-yakalamaca
(%3,90) ve Minecraft (%3,90) okulda oynamay1 en ¢ok istedigi ilk 5 oyundur.

3.6. Ortaokuldaki Ogrencilerin Simiflarina Gére Oyun Tercihleri

Ortaokuldaki (5., 6., 7. ve 8. sinif) 6grencilerin okulda oynamak istedikleri oyunlar, bu oyunlara
ait frekans ve ylizde degerleri Tablo 7’de sunulmustur.
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Tablo 7. Ortaokuldaki 6grencilerin oyun tercihleri

5. Siif Ogrenciler

6. Siif Ogrenciler

7. Siuf Ogrenciler

8. Simif Ogrenciler

Oyun f % Oyun f % Oyun f % Oyun f %

Futbol 153 11,38 Minecraft 126 11,38  Futbol 138 11,38 Basketbol 98 10,99
Saklambacg 144 10,71 Futbol 111 10,03  Basketbol 122 10,06 Voleybol 97 10,87
Basketbol 125 9,30 Basketbol 103 9,30 CSGO 91 7,50  Futbol 93 10,43
Minecraft 113 8,41 Dijital Oyun 73 6,59 Monopoly 87 7,17 CSGO 88 9,87
Dijital Oyun 83 6,18 Voleybol 69 6,23 Tabu 83 6,84 LOL 52 5,83
Voleybol 80 5,95  Kutu Oyunlari 62 5,60 Fifa 76 6,27 Monopoly 43 4,82
Yakar Top 66 491 Monopoly 61 5,51 Kutu Oyunlari 61 5,03 Fiziksel Oyun 42 4,71
Monopoly 53 3,94  Saklambag 53 4,79 Dijital Oyun 44 3,63 Fifa 36 4,04
Fiziksel Oyun 46 3,42 CSGO 44 3,97 Fiziksel oyun 35 2,89  Kutu Oyunlari 35 3,92
CSGO 40 2,98  Fiziksel Oyun 41 3,70 GTA 33 2,72  Dijital Oyun 34 3,81
Toplam 903 67,18 Toplam 743 67,10 Toplam 770 63,49 Toplam 618 69,29

32



Yavuz SAMUR & Zeynep OZKAN

Orneklem grubunda yer alan 5. Siniftaki 6grencilerin vermis olduklar1 yanitlara gére okulda
oynamak istedikleri ilk 5 oyun sirasiyla; futbol (%11,38), saklambag¢ (%10,71), basketbol
(%9,30), Minecraft (%8,41) ve dijital oyun (%6,18) iken 6. Sinmiftaki 6grencilerin ise Minecraft
(%11,38), futbol (%10,03), basketbol (%9,30), dijital oyun (%6,59) ve voleybol (%6,23)
seklindedir. 7. Siniftaki 6grenciler okulda oynamak istedikleri oyunlar arasindaki tercihi sirasiyla;
futbol (%11,38), basketbol (%10,06), CSGO (%7,50), Monopoly (%7,17) ve Tabu (%6,84) dur. Son
olarak 8. Simiftaki 6grencilerin ise sirasiyla; basketbol (%10,99), voleybol (%10,87), futbol
(%10,43), CSGO (%9,87) ve LOL (%5,83) seklindedir.

3.7. Ortaokuldaki Erkek Ogrencilerin Siniflarina Gére Oyun Tercihleri

Ortaokuldaki (5., 6., 7. ve 8. sinif) erkek dgrencilerin okulda oynamak istedikleri oyunlar, bu
oyunlara ait frekans ve yiizde degerleri Tablo 8’de sunulmustu
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Tablo 8. Ortaokuldaki (5., 6., 7. ve 8. sinif) Erkek Tablo 8. Ortaokuldaki erkek 6grencilerin okulda oynamak istedikleri oyunlar, bu oyunlara ait
frekanslar ve yiizde degerleri

5. Sinif Erkek Ogrenciler

6. Siif Erkek Ogrenciler

7. Sif Erkek Ogrenciler

8. Sinif Erkek Ogrenciler

Oyun f % Oyun f % Oyun f % Oyun f %
Futbol 153 15,84  Futbol 111 15,31  Futbol 125 12,89 CSGO 88 13,02
Basketbol 99 10,25 Basketbol 89 12,28  Basketbol 92 9,48 Futbol 79 11,69
Minecraft 79 8,18 Minecraft 87 12,00 CSGO 91 9,38 Basketbol 75 11,09
Dijital Oyun 53 5,49 Dijital Oyun 45 6,21 Fifa 76 7,84  LOL 43 6,36
CSGO 40 414  CSGO 44 6,07 GTA 33 3,40 Fifa 36 5,33
GTA 40 4,14  Monopoly 26 3,59 Dijital Oyun 28 2,89 GTA 27 3,99
Saklambag 38 3,93 Saklambag 20 2,76 Pinball 27 2,78 NBA 21 3,11
. Clash Royale:
Masa tenisi 28 2,90 Crter the Nra 18 2,48 Lego 23 2,37 Monopoly 19 2,81
Roblox 27 2,80 Masa tenisi 18 2,48 Masa tenisi 23 2,37 Dijital Oyun 18 2,66
Clash Royale: .
e 25 2,59 Satrang 18 2,48 Voleybol 20 2,06 Masa Tenisi 16 2,37
Toplam 582 60,26  Toplam 476 65,66 Toplam 538 55,46 Toplam 422 62,43
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Orneklem grubunda yer alan 5. Simiftaki erkek égrencilerin vermis olduklari yanitlara gére okulda
oynamak istedikleri ilk 5 oyun sirasiyla; futbol (%15,84), basketbol (%10,25), Minecraft (%8,18),
dijital oyun (%5,49) ve CSGO (%4,14) iken 6. Siniftaki erkek 6grencilerin ise futbol (%15,31),
basketbol (%12,28), Minecraft (%12,00), dijital oyun (%6,21) ve CSGO (%6,07) seklindedir. 7.
Siniftaki erkek 6grenciler okulda oynamak istedikleri oyunlar arasindaki tercihi sirasiyla; futbol
(%13,02), basketbol (%9,48), CSGO (%9,38), Fifa (%7,84) ve GTA (%3,40) dir. Son olarak 8.
Siiftaki erkek 6grencilerin ise sirasiyla; CSGO (%13,02), futbol (%11,69), basketbol (%11,09),
LOL (%6,36) ve Fifa (%5,33) okulda oynamak istedigi ilk 5 oyundur.

3.8. Ortaokuldaki Kiz Ogrencilerin Siniflarina Gére Oyun Tercihleri

Ortaokuldaki kiz 6grencilerin okulda oynamak istedikleri oyunlar, bu oyunlara ait frekans ve
yuzde degerleri Tablo 9’da sunulmustur.
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Tablo 9. Ortaokuldaki (5., 6., 7. ve 8. sinif) Kiz 6grencilerin okulda oynamak istedikleri oyunlar, bu oyunlara ait frekanslar ve yiizde degerleri

5. Sinif Kiz Ogrenciler

6. Sinif Kiz Ogrenciler

7. Simif Kiz Ogrenciler

8. Siif Kiz Ogrenciler

Oyun f % Oyun f % Oyun f %  Oyun f %

Saklambag 106 13,40 Voleybol 69 9,43 Voleybol 94 10,44  Voleybol 97 19,06
Voleybol 59 7,46  Monopoly 61 8,33 Monopoly 87 9,67  Kutu Oyunlari 35 6,88
Yakar Top 44 5,56 Kutu Oyunu 46 6,28 Tabu 73 8,11 Tabu 34 6,68
Kutu oyunu 40 5,06  Fiziksel Oyun 41 5,60 Kutu Oyunlari 61 6,78  Fiziksel Oyun 30 5,89
Minecraft 34 4,30 Minecraft 39 533 Yakar Top 33 3,67  Monopoly 24 4,72
Monopoly 33 4,17 Saklambag 33 4,51 Basketbol 30 3,33 Basketbol 23 4,52
Dijital Oyun 30 3,79 Dijital Oyun 28 3,83 Hirsiz polis 28 3,11  Dijital Oyun 16 3,14
Fiziksel Oyun 27 3,41 Yakar Top 28 3,83 Uno 26 2,89 Futbol 14 2,75
Basketbol 26 3,29 Tabu 27 3,69 Minecraft 24 2,67 Saklambag 12 2,36
Yerden Yiiksek 24 3,03 Uno 21 2,87 Fiziksel Oyun 21 2,33 Satrang 10 1,96
Toplam 423 53,47 Toplam 393 53,70 Toplam 477 53,00 Toplam 295 57,96
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Orneklem grubunda yer alan 5. Simiftaki kiz 6grencilerin vermis olduklar1 yanitlara gére okulda
oynamak istedikleri ilk 5 oyun sirasiyla; saklamba¢ (%13,40), voleybol (%7,46), yakartop
(%5,56), kutu oyunu (%5,06) ve Minecraft (%4,30) iken 6. Siniftaki kiz 6grencilerin ise voleybol
(%9,43), Monopoly (%8,33), kutu oyunu (%6,28), fiziksel oyun (%5,60) ve Minecraft (%5,33)
seklindedir. 7. Simiftaki kiz 6grencilerin okulda oynamak istedikleri oyunlar arasindaki tercihi
sirasiyla; voleybol (%10,44), Monopoly (%9,67), Tabu (%8,11), kutu oyunlar1 (%6,78) ve yakar
top (%3,67) dur. Son olarak 8. Siniftaki kiz 6grencilerin ise sirasiyla; saklambag (%19,06), kutu
oyunlar1 (%6,88), Tabu (%6,68), fiziksel oyunlar (%5,89) ve Monopoly (%4,72) okulda oynamak
istedigi ilk 5 oyundur.

3.9. Ogrencilerin Oyun Oynama Nedenleri

Ilkokuldaki ve ortaokuldaki égrencilerin oyun oynama nedenleri, bu nedenlere ait frekans ve
ylizde degerleri Tablo 10’da sunulmustur.

Tablo 10. ilkokuldaki ve ortaokuldaki égrencilerin oyun oynama nedenleri, frekans ve yiizdesi

Neden f %

Eglenceli 2213 47,00
Seviyorum/sevdigimden 1609 34,17
Zevkli/Hosuma gidiyor 280 595
Ogretici-egitici 223 4,74
Glizel 221 4,69
Arkadas 46 0,98
Ilgi duymak 28 0,59
Mutlu olmak/mutlu ediyor 27 0,57
Vakit Gegirmek 23 0,49
Heyecanli-heyecan 9 0,19
Zeka Gelistiriyor 9 0,19
Boy uzatiyor 6 0,13
Merak 6 0,13
Bagimlilik 4 0,08
Takim 3 0,06
Rahatlatici 2 0,04
Toplam 4709 100,00

Caligmaya katilan ogrencilerin neredeyse yarisi (%47) kadar1 oyunlari eglenmek icin oyun
oynadigini ifade etmistir. Ogrencilerin oyun oynama nedenleri arasinda dne ¢ikan diger nedenler
ise oyun oynamay1 sevimek (%34,17), oyun oynamanin zevkli ya da hosa gidiyor olmasi (%5,95)
dir.
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4. Tartisma ve Sonug

Calisma kapsaminda elde edilen bulgular incelendiginde giiniimiiz cocuklar1 en ¢ok futbol,
saklambag, basketbol, yerden yiiksek ve voleybol gibi fiziksel oyunlar oynamay: istemektedir.
Ancak ne yazik ki Turkiye’de okullarin fiziksel sartlar1 bu tiir oyunlari oynamak i¢in elverisli
degildir (Giilderen-Alacapinar, 2012; Sezer ve Isgdér, 2010). Bu nedenle okullarin bu
eksikliklerinin giderilmesi o6ncelikli hedeflerden birisi olmasi1 gerekmektedir. Ote yandan
okullarin fiziksel kosullar1 her ne kadar yetersiz olsa da ¢alismaya dahil olan 6grencilerin yanitlar
arasinda Monopoly ve Tabu gibi oyunlarin isimlerinin yani sira bir oyun tiirii olan kutu oyunu
bulunmaktadir. Dolayisiyla 6grenciler sinif ortaminda da kolayca oynanabilecek kutu oyunlarini
da oynamayi istemektedir.

Calismaya dahil olan cocuklarin okulda oynamay istedikleri oyunlar arasinda fiziksel oyunlardan
sonra dijital oyunlar gelmektedir. Dijital oyunlar merak ve basar1 gibi duygulan
deneyimlenmesine yardim ederken, problem ¢6zme, elestirel diistinme, algoritmik diisiinme,
kaynak yonetimi ve is birligi kurma gibi becerilerin gelisimini de desteklemektedir (Martinovic,
Burgess, Pomeralu ve Martin, 2015; Lin ve Chen, 2016; Squire, 2003). Calismaya dail olan
Ogrencilerin dijital oyun tercihleri incelendiginde Microsoft'un Mojang firmasi ile birlikte
gelistirdigi Minecraft ilk siradadir. Minecraft ara yiizii olduk¢a kolay bir oyun olmasinin yani sira
ic boyutlu disiinme, matematiksel diisiinme ve miihendislik gibi becerilerin gelisimini
destekliyor olmasi nedeniyle 6ne ¢ikmaktadir (Samur ve Comert, 2018).

Ancak dijital oyunlar bireyin bir¢ok farkl alandaki beceri gelisiminde etkili oluyor olsa da
ailelerin dijital oyunlarin ¢ocuklarinin siddete ve agresif davranislara yonlendirdigine yonelik
endiseleri bulunmaktadir (Admiral, 2015; Gordon, 2008; Horzum, 2011 ; Kutner, Olson, McGloin,
Farrar, ve Krcmar, 2013; Persky ve Blascovich, 2008; Wallenius, Punamaki, ve Rimpeld, 2007;
Warner ve Hertzog, 2008). Dijital oyun oynamak i¢in ayrilan stire 9 saatin lizerine ¢iktiginda bu
endiseleri hakl ¢ikaran durumlar yasanabilmektedir (Pujol vd., 2016). Bu nedenle ¢ocuklarin
bilgisayar ve tablet gibi cihazlarin basinda gecirdigi uzun siireler aileleri tarafindan
sinirlandirilarak alternatif olarak fiziksel aktiviteler sunulmahdir. Cocuklarin dijital cihazlar
yoluyla duyduklar1 haz ve mutluluk yerine anlaml aile etkinlikleri ile yer degistirmelidir. Bu
nedenler dolayisiyla cocuklarin dijital oyun oynamak igin harcadigl siire azaltilmahdir. Bu
etkinlikler sayesinde de mutlu olabildigini fark eden ¢ocugun dijital teknoloji bagimlisi1 olma
ihtimali de azaltilabilir.

Bu noktada bir diger 6neri de ¢ocuklara kendi oyunlarini tasarlamaya yénlendirmektir. Ogrenciler
kendi oyunlarinin tasarimi yaparken motivasyonlarinin ve basarilarinin arttig1 hem bireysel hem
de grup halinde calisabilmekte, kaliteli vakit gecirebilmektedir ve eglenebilmektedirler (Kafai,
2006; Robertson ve Howells, 2008; Samur, 2016). Ayrica ¢ocuklarin dijital oyun tasarimi ile
yaraticiliklarinin ve 6z-saygilarinin desteklenebilmektedir (Bulut, 2016; Robertson ve Good,
2005).

Ogrencilerin oyun tercihleri incelendiginde égrencilere 6zellikle okulda hangi oyunu oynamak
istedikleri soruldugunda Counter Strike ve GTA gibi oyunlarin 6grencilerin yanitlari arasinda yer
aliyor olmasi oldukga ilgi ¢ekicidir. Bu oyunlar, PEGI (Pan European Game Information) ve ESRB
(Entertainment Software Rating Board) tarafindan 17+ yas olarak etiketlenmektedir. Elde edilen
bu sonu¢ 6grencilerin yaslarina uygun olmayan dijital oyunlar1 okulda oynamak istedigini
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gostermektedir. Bu nedenle ebeveynler ¢ocuklarinin oynadig dijital oyunlarin takibini yapmali
ve hatta onlarla birlikte oyunlar1 oynayarak gérmelidirler. Cocuklarin yaslarina uygun olmayan
oyunlar1 oynanmamasi kesin bir kural olmalidir.

Calismaya dahil olan 6grencilerin yanitlari arasinda saklambag ya da ebelemece disinda ¢ok az
sayida geleneksel oyun bulunmaktadir. Bir diger ifade ile ¢ocuklar kendi anne ve babalarinin
cocukluklarinda oynadiklari geleneksel oyunlara yabancidirlar. Ancak misket, bes tas, celik comak
ve yakar top gibi geleneksel oyunlar bireyin beceri gelisimini destekleyen oyunlardir ve
cocuklarin bu oyunlar ile tanistirilmasi gerekmektedir. Bu nedenle hem 6gretmenler hem de
veliler ¢ocuklar ile geleneksel oyunlari oynamali ve 6gretmelidir.

Her ne kadar oyunlarin ya da oyuncaklarin cinsiyetlerinin olmadig1 egitim ve gelisim
psikolojisinde vurgulanmaktadir. Hatta Carr (2005) erkeklerin kizlara gore siddet igerikli agresif
oyunlar1 oynama egiliminde olsa da oyun tercihlerinde cinsiyettin degil oyuna erisim ve dnceki
oyun deneyimi gibi faktorlerin daha etkili oldugunu belirtmektedir. Fakat bireylerin oyun
tercihlerinin farklilasmasinda bireylerin yaslari (Schaller, Borun, Allison-Bunnel ve Chambers,
2007) ve cinsiyetleri (Onay-Durdu, Tifekgi ve Cagiltay, 2005; Prensky, 2001; Quaiser-Pohl, Geiser
ve Lehman, 2006) gibi demografik 6zellikler etkili olabilmektedir. Ornegin; erkekler aksiyon-
simiilasyon gibi hizli hareket etmeyi gerektiren kadinlar ise zeka-beceri oyunlar: tercih etme
egilimindedir (Heeter, Winn ve Green, 2005; Pala ve Erdem, 2011; Quaiser-Pohl vd., 2006)..
Calismaya dahil olan 6grencilerin cinsiyetlerine gére oyun tercihleri incelendiginde alan erkek
ogrenciler futbol kizlar ise saklambag¢ 6ne cikmistir. Dolayisiyla bu ¢alismaya katihm gosteren
Ogrencilerin okulda oynamay: tercih ettigi oyunlar cinsiyetlere gore farkliliklar gosterdigi
belirlenmistir. Ayrica erkeklerin kadinlara gére daha uzun stire dijital oyun oynamak istedigi ve
bunun icin daha uzun siire harcadigr yoniinde genel bir inanis bulunmaktadir (Crawford ve
Gosling, 2005; Horzum, 2011; Irmak, 2014). Calismaya katilan erkek 6grencilerin oyun tercihleri
arasinda kiz 6grencilerden li¢ kat daha fazla dijital oyun bulunuyor olmasi bu inanis1 destekler
niteliktedir.

Teknoloji yasamin her alaninda daha etkin bir role sahip olmasi ile birlikte sokakta, okulda ya da
herhangi bir fiziksel ortamda oyun oynayan bireyler zamanla bilgisayar ya da telefon gibi farkh
platformlarda oyun oynamaya baslamislardir (Crawford ve Gosling, 2005; ESA, 2014; Lecky-
Thompson, 2008; Prensky, 2001). Bireylerin yaslarina gére oyun tercihleri incelendiginde orta ve
Uistll yas grubundaki bireylerden farkli olarak gencler dijital oyunlar oynamaktadir (ESA, 2017;
Schaller, Borun, Allison-Bunnel ve Chambers, 2007). Benzer sekilde calismaya katilan 6grencilerin
yanitlarina gore kii¢iik siniflarda oyun tercihleri arasinda agirlikh olarak fiziksel oyunlarin yer
aldig1 ve sinif diizeyine bagli olarak dijital oyunlarin cesitlendigi belirlenmistir. Bu sonucun elde
edilmesinde biiyiik ¢ocuklarin kiiciiklere gore dijital oyun oynamaya daha ¢ok vakit ayiriyor
olmasi etkili olmus olabilir (Pujol vd., 2016).

Oyunlar oyunculara eglenceli bir deneyim sunsa da gercek hayat problemlerinden kagmak,
eglenmek, kendini ispatlamak, yeni diinyalar kesfetmek, daha iyi hissetmek, heyecan duymak ve
arkadaslariyla vakit gecirmek gibi bircok nedenden dolayr oyuncular tarafindan tercih
edilebilirler (Crawford, 1984; Lazzaro, 2004; Pala ve Erdem, 2011). Hatta pek ¢ok ¢ocuk (%83)
kotii hava kosullarinda ya da evde yalniz olduklarinda yapacak bir sey olmadigl icin oyun
oynamay1 tercih etmektedir (Fromme, 2003). Calismaya katilan 6grencilerin yanitlari alan yazinm
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ile benzer nitelikte olup katilimcilarin neredeyse yarisi okulda eglenmek icin oyun oynadiklarin
ifade etmistir (Crawford, 1984; Fromme, 2003; Lazarro, 2004; Pala ve Erdem, 2011). Ayrica
6grencilerin oyunlari sevmek, oyunun zevkli olmasi ya da oyunun hosuna gitmesi, oyunun 6gretici
ya da giizel olmasi gibi nedenlerle oyun oynamaktadirlar. Oyun oynama nedenleri hem cinsiyet
hem de sinif diizeyine gore incelendiginde ise benzer oldugu tespit edilmistir.

Son olarak gelecekte gerceklestirilecek calismalarda 6grencilerin okulda oynamak istedikleri
oyunlar1 belirlemeye yonelik gerceklestirilen bu ¢alismaya ek olarak 6grencilerin evde oynamak
istedikleri oyunlar sorulabilir. Bu sayede elde edilen bulgular 6grencilerin hem okul hem de
giinliik yasamlarindaki oyun tercihlerini derinlemesine incelenmesine yonelik kapsamli sonuglar
sunulabilir. Ayrica bireylerin oyun tercihleri ve oyun bagimlilik diizeyleri arasinda ya da ailelerin
teknoloji tutumlar ile ¢ocuklarin oyun tercihleri arasinda iliski olup olmadig1 incelenebilir. Ek
olarak bu calismada da belirlendigi iizere bireylerin yas gruplarina gére oyun tercihleri
farklilasabilmektedir. Bu noktada bireylerin yasa baglh olarak oyun tercihlerinin farklilasmasina
neden olan unsurlar incelenebilir.
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Abstract

This study aimed to investigate the pre-service preschool teachers’ awareness of STEM education.
For this purpose, the pre-service pre-school teachers' STEM awareness was examined in terms of
their gender, class, and whether or not they received any STEM education. A total of 384 (302
female, 82 male) pre-service preschool teachers participated in this study at one of the state
universities in Turkey. The data were collected through the “STEM Awareness Scale” and
“Personal Information Form”. STEM Awareness Scale consists of sub-dimensions of effect on
students, lessons and teachers. The collected data were analyzed using SPSS 21 program. Results
showed that male PPTs had more gains on the sub-dimension of the effect of lessons than female
PPTs. It has also been found that, having a STEM-related or STEM-based courses increased the
PPT’s awareness of STEM education. Based on these results, it has been suggested that adding
STEM-related or STEM-based courses educational faculties would be beneficial for students.
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0z

Bu arastirmada, okul Oncesi 6gretmen adaylarinin FeTeMM farkindaliklarinin incelenmesi
amaclanmistir. Bu amagla okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin FeTeMM farkindaliklari cinsiyet, sinif
seviyesi, FeTeMM egitimi alip almama durumlarina gére incelenmistir. Arastirmaya Tiirkiye’'deki
devlet iiniversitelerinden birinde 6grenim goéren toplam 384 (302 kiz, 82 erkek) okul dncesi
ogretmen aday1 katilmistir. Veriler “FeTeMM Farkindalik Olgegi (FFO)” ve “Kisisel Bilgiler Formu”
araciligy ile toplanmustir. FFO 6grenciye, derse ve 6gretmene etki alt boyutlarindan olusmaktadur.
Toplanan veriler SPSS 21 programinda analiz edilmistir. Sonu¢ olarak erkek o6grencilerin
FeTeMM'’in derse yonelik etkisine iliskin farkindaliklarinin kiz 6grencilerden daha fazla oldugu;
FeTeMM egitimi almis olmanin FeTeMM farkindaligim1 artirdigi bulgularina ulasilmistir. Bu
sonuclardan yola cikarak iiniversitelerin egitim fakiltelerine FeteMM ile ilgili derslerin eklenmesi
gerektigi onerisinde bulunulmustur.

Anahtar kelimeler: FeTeMM, okul 6ncesi 6gretmen adaylari, farkindalik.
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1. Giris

Ik olarak 1990’da Amerika Ulusal Bilim Vakfi (National Science Foundation) tarafindan ortaya
konulan FeTeMM egitimi, ekonomisi giiclii olan tilkelerin stirdiiriilebilirlikleri amaciyla ortaya
¢ikan bir yaklasimdir (Amerikan Ulusal Egitim ve Ekonomi Merkezi [National Center on Education
and Economy, 2008). Fen, teknoloji, mithendislik ve matematik alanlarim1 giinliik yasamla
iliskilendiren FeTeMM egitimi (Tsupros, Kohler ve Hallinen, 2009) yaraticilik, bilimsel iletisim,
sorumluluk, yasam boyu 6grenme, girisimcilik, elestirel diistinme gibi 21. ylizy1l becerilerinin
gelistirilmesinde 6nemli katkilar saglamaktadir.

FeTeMM egitiminin okul 6ncesine uygun olmadigi diisiiniilse de (Cil, 2017) okul 6ncesi egitiminde
uygulamalar1 mevcuttur (Aka Aktiirk ve Demircan, 2017). Okul 6ncesinde FeTeMM ad1 altinda
glinliik yasamla ilgili otantik problemlere ¢6ziim iireten calismalara ve robotik uygulamalarina
yer verildigi goriilmektedir (Bers, Seddighin ve Sullivan, 2013; Mariappan, Sing ve Nadarajan,
2015; Sullivan ve Bers, 2016). Burada dikkat edilmesi gereken bilimsel sorgulama ve miihendislik
tasarim siirecinin de ise katilmasinin gerekliligidir (Akgiindiiz, Aydeniz, Cakmakgi, Cavas, Corlu,
Oner ve Ozdemir, 2015). Bu diisiinceden hareketle okul éncesi dénemde egitim alan 6grenciler
uizerinde gerceklestirilen bir arastirmada etkinlikler miihendislik tasarim siireci adimlarina goére
uygulanmistir. Bu siirecte 6grencilerin fen ve matematik kazanimlari elde ettigi; yaraticilik,
elestirel diisiinme, isbirligi, iletisim gibi 21. yiizy1l becerilerinin gelistigi bulgularina ulasilmigtir
(Akgiindiiz ve Akpinar, 2018). Okul oncesi donemde FeTeMM etkinliklerinin ¢ocuklarin bir
konuya odaklanmalarinda, kelime hazinelerini gelistirmelerinde, isbirligi halinde ¢alismalarinda
ve bilimsel iliskileri anlamalarinda olumlu katkilar sagladig goriilmiistiir (Moomaw ve Davis,
2010).

1.1. FeTeMM Farkindaligi ile ilgili Literatiir Taramasi

Farkindalik dikkatin istemli bir sekilde ve yargisizca anlik deneyimlerin akisina yéneltilmesidir
(Kabat-Zinn, 2003). Dikkat, icsel gozlem, yargisizik ve kabullenme farkindahigin temel
bilesenleridir (Catak ve Ogel, 2010). Bu durumda FeTeMM egitimi farkindahigi, FeTeMM egitimi
konusunda bilingli ve duyarli olmak seklinde tanimlanabilir.

Literatliir incelendiginde 06grencilerin, 6gretmenlerin ve 06gretmen adaylarinin FeTeMM
farkindaligi ile ilgili calismalara rastlanmistir (Angle, Colston, French, Gustafson, O'Hara ve Shaw,
2016; Bakirci ve Karisan, 2018; Buyruk ve Korkmaz, 2016; Cevik, Danistay ve Yagci, 2017; Deveci,
2018; Hebebci ve Usta, 2017; Karakaya, Unal, Cimen ve Yilmaz, 2018; Knowles, 2017; Knowles,
Kelley ve Holland, 2018). Ornegin fen, matematik ve bilisim 6gretmenleri iizerinde
gerceklestirilen bir arastirma sonucunda egitim fakiiltesi mezunu olan 6gretmenler ile geng
o0gretmenlerin olumlu yonde FeTeMM farkindaligi var iken, mesleki kidemi fazla olan 6gretmenler
ve On lisans mezunu 6gretmenlerin olumsuz yonde FeTeMM farkindaliklarinin oldugu ortaya
cikmistir. Ayrica arastirma sonucunda kadin ve erkek Ogretmenlerin FeTeMM farkindalik
puanlari arasinda anlamli bir farklilik bulunmamistir (Cevik ve digerleri, 2017). Benzer bir sekilde
bilgisayar, matematik ve fen 6gretmen adaylari iizerinde gerceklestirilen bir arastirma sonucunda
da cinsiyete gore FeTeMM farkindaliginin degismedigi bulgusuna ulasilmistir. Arastirmacilar ayni
zamanda O0gretmen adaylarinin FeTeMM farkindaliklarinin yiliksek seviyede oldugu sonucuna
ulasmislardir (Buyruk ve Korkmaz, 2016). Diger arastirmacilar (Bakirci ve Karisan, 2018) ilkokul,
fen ve matematik 6gretmen adaylar tizerinde gergeklestirmis olduklari calismalarinda cinsiyetin
FeTeMM’e yonelik ilgiyi etkilemedigi sonucuna ulasmislardir. Fakat fen ve ilkokul 6gretmeni
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adaylarinin FeTeMM farkindalik puan ortalamalari matematik 6gretmenlerinden anlaml olarak
yliksek bulunmustur. Fen bilgisi 6gretmen adaylar1 lizerinde gerceklestirilen baska bir
arastirmada ise FeTeMM farkindaliklarinin girisimci 6zellikleri (risk alma, kendine giiven duyma,
yenilikci olma, firsatlar1 gorme ve duygusal zeka) yordama durumu incelenmistir. Sonuc olarak
FeTeMM farkindaliklarinin girisimci 6zellikleri anlamh diizeyde yordadigi belirlenmistir.
FeTeMM farkindaliginin girisimci 6zellikler arasinda en fazla yordadig1 degisken ise % 29 varyans
orani ile duygusal zeka olmustur (Deveci, 2018). Knowles ve digerleri (2018) ise 6gretmenler
tizerinde gerceklestirdikleri profesyonel gelisim sonrasinda 6gretmenlerin FeTeMM mesleklerine
yonelik farkindaliklarinin artigi bulgusuna ulasmislardir. Karakaya ve digerleri (2018) ise 321 fen
O0gretmeni Uzerinde gerceklestirdikleri arastirmalarinda FeTeMM farkindaliginin kadin
O0gretmenlerin lehine oldugu, FeTeMM konulu hizmet i¢i egitim alanlarin puanlarinin
almayanlardan anlaml olarak farklilastigi, egitim fakiiltesi ve yiiksek lisans mezunlarinin fen
fakiiltesi mezunlarindan daha fazla oldugu bulgularina ulasmislardir. Hebebci ve Usta (2017) ise
uiniversite 6grencileri tizerinde gerceklestirdikleri arastirma sonucunda kiz 6grencilerin FeTeMM
farkindaliklarinin erkek ogrencilerden anlaml olarak farkli oldugu, sinif seviyesine gore ise
herhangi bir farklilasmanin olmadig1 sonuglarina ulasmislardir.

1.2. Arastirmanin Amaci
Literatlr taramasindan da goriilebilecegi gibi okul 6ncesi 68retmenleri ve 68retmen adaylarinin
FeTeMM farkindaliklari ile ilgili bir ¢alismaya rastlanmamistir. Okul 6ncesi FeTeMM egitimi ile
ilgili aragtirmalarin ise sinirli sayida oldugu goriilmiistir. Bu arastirmada, okul dncesi 6gretmen
adaylarinin FeTeMM farkindaliklarinin incelenmesi amaglanmistir. Bu amagla su alt problemlere
yanit aranmistir:
(1) Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin FeTeMM farkindaliklar cinsiyete goére anlamh
farklhilik gostermekte midir?
(2) Okul o6ncesi 6gretmen adaylarinin FeTeMM farkindaliklar1 sinif seviyesine gore
anlamli farklilik gostermekte midir?
(3) Okul oncesi 6gretmen adaylarinin FeTeMM farkindaliklar1 FeTeMM egitimi alip
almama durumuna gore anlamh farklilik géstermekte midir?

2. Yontem

2.1. Arastirmanin Modeli/ Deseni

Bu arastirma, konuyla ilgili 6lcegin kullanildigi bir tarama arastirmasidir. Katilimcilarin
ozelliklerini tanmimlamak icin ¢ogunlukla biiyiik 6rneklem ile yapilan ¢alismalara tarama
arastirmalar1 denilmektedir. Bu arastirmalar egitim bilimleri alanlarinda siklikla kullanilmaktadir
(Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2012).

2.2. Calisma Grubu

Bu arastirmada, okul Oncesi 6gretmen adaylarinin FeTeMM farkindaliklarinin incelenmesi
amaglanmistir. Bu amacla, veri toplama siirecinin sonunda saglikli tahminler iiretilmesine olanak
saglayacak yeterli sayida 6rnek hacminin belirlenmesi gerekmektedir. Bu dogrultuda 6ncelikle
Tiirkiye'de yer alan bir tiniversitenin Egitim Fakiiltesi'nde 6grenim goéren okul 6ncesi 6gretmen
adaylar1 hedef kitle olarak belirlenmistir. Tipik durum oOrneklemesi ile secilen 0gretmen
adaylarinin 302’si kadin (% 78.6), 82’si erkektir (% 21.4). Arastirmaya birinci siniftan 111 (%
28.9), ikinci siiftan 102 (% 26.6), licinci siniftan 68 (% 17.7) ve dordiincii siniftan 103 (% 26.8)
O0gretmen aday1 katilmistir. Diger yandan g¢alisma grubundaki 6grencilerin 71'i (% 18.5) daha
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once FeTeMM egitimi aldigini belirtirken 313t (% 81.5) daha 6nce FeTeMM egitimi almadigini
ifade etmistir.

2.3. Verilerin Toplanmasi

Arastirma verileri, 6gretmen adaylarindan “Kisisel Bilgi Formu” ve “FeTeMM Farkindalik Olgegi
(FFO)” ile toplanmustir. Veri toplama araglar1 2018 giiz déneminde okul 6ncesi 6gretmen
adaylarindan sinif ortaminda toplanmistir. Katilimcilar 6lgekleri bireysel olarak cevaplamislardir.
Uygulama 6ncesinde katilimcilar calismanin amaci hakkinda bilgilendirilmistir. Formu ve 6lgegi
doldururken dikkat etmeleri gereken konular hakkinda katilimcilara gerekli agiklamalar
yapilmistir. Dagitilan élgeklerin tiimii tekrar toplanmistir. Ogretmen adaylarinin, arastirmaya
katilm konusunda istekli olduklari belirlenmistir. FeTeMM hakkinda bilgi sahibi olmayan
O6gretmen adaylarinin bu konuda bilgi almak istedikleri gozlenmistir.

2.3.1. Veri toplama araglan

Kisisel Bilgi Formu

Arastirmacilar tarafindan gelistirilmistir. Formda 6gretmen adaylarinin cinsiyeti, sinifi, yasi ve
FeTeMM egitimi alip almadiklar1 ve aldilarsa ne kadar siire aldiklari ile ilgili sorular
bulunmaktadir.

FeTeMM Farkindalik Olgegi (FFO)

FFO, Cevik (2017) tarafindan gelistirilmistir. Arac 15 madde ve 3 alt boyuttan olusmaktadir.
Farkindalik 6lcegi; Kesinlikle Katilmiyorum (1), Katilmiyorum (2), Kararsizim (3), Katilmiyorum
(4), Kesinlikle Katilhyorum (5) seklinde isaretlenen 5’li Likert tipi bir élcektir. Olcegin gecerlik
calismasi olarak yapilan agimlayici faktor analizi (AFA) sonucunda alt boyutlar; “6grenciye etkisi”,
“derse etkisi” ve “0gretmene etkisi” olarak belirlenmistir. Ardindan yapilan dogrulayici faktor
analizinde (DFA) ise alt boyutlar dogrulanmistir. Cronbach’s Alpha giivenirlik katsayisi 6lgegin
biitiinii icin .82; alt boyutlari icin sirasiyla .81, .71 ve .70 olarak saptanmistir. Olgegin kararlilik
diizeyini belirlemek icin test tekrar test yontemi kullanilmistir. Arastirmanin 6rneklemine alinan
247 6gretmenden 40 6gretmene tekrar uygulama yapilmistir. Yapilan arastirmalar sonucunda,
Olcegin FeTeMM farkindalik diizeyini belirlemek icin gecerli ve giivenilir bir 6lgek oldugu
belirlenmistir. Akademik nezaket geregi arastirmacilar tarafindan 6lcegin kullanimi igin izin
alinmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Bu c¢alismada elde edilen veriler SPSS 21 paket programi ile analiz edilmistir. Degiskenlerin
normal dagilim gosterme durumlarini belirlemek icin Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro Wilk’s
testlerinden yararlanilmistir. Sonuclar yorumlanirken anlamlilik diizeyi olarak 0.05 kullanilmis
olup; p<0.05 olmasi durumunda degiskenlerin normal dagilima uyum gostermedigi, p>0.05
olmasi durumunda ise degiskenlerin normal dagilima uyum gosterdikleri belirtilmistir. Gruplar
arasindaki farkliliklar incelenirken degiskenlerin normal dagilima uyum goéstermedikleri tespit
edilmis ve parametrik olmayan (nonparametric) Mann Whitney U ve Kruskal Wallis testlerinden
yararlanilmistir.

3. Bulgular
3.1. Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin cinsiyete FeTeMM farkindaliklar
Arastirmanin ilk alt problemi olan “Okul dncesi 6gretmeni adaylarinin FeTeMM farkindaliklarinin

cinsiyetine gore anlamh farklilik gosterip géstermedigi” sorusunun cevabini bulmak amaciyla
yapilan Mann-Whitney U testi Tablo 1'de verilmistir.
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Tablo 1. Okul dncesi 6gretmen adaylarinin cinsiyet degiskenine gére odlgcek toplam ve alt
boyutlarinin Karsilastirilmasina liskin Mann-Whitney U Testi Sonuclari

Test Ogrenciye Derse Ogretmene
Gruplar R . L Toplam
istatistikleri yonelik yonelik yonelik
Kiz Siralar 182.48 220.07 202.36 200.79
Erkek ortalamasi 195.22 184.47 189.82 190.25
U 11560.5 9957 11573.5 11702.5
p 0.35 0.00* 0.36 0.44
n? 0.00 0.01 0.00 0.00

Katilimcilarin cinsiyetleri arasinda “Derse Yonelik Etkisi” alt boyutu agisindan istatistiksel olarak
anlaml bir farklilik bulunmaktadir (U=9957, p<0.05, 1°=.00). Erkek katilimcilara ait ortalama
“Derse Yonelik Etkisi” alt boyut puani (15.76) kadin katilimcilara ait ortalama “Derse Yonelik
Etkisi” alt boyut puanindan (14.67) anlaml derecede ytiksektir.

Katilimallarin cinsiyetleri arasinda “Olcek Toplam” (U=11702.5, p>0.05, 7°=.00), “Ogrenciye
Yonelik Etkisi” (U=1156.,5, p>0.05, 77°=.00) ve “Ogretmene Yonelik Etkisi” (U=11573.5, p>0.05,
n°=.00) alt boyutlar1 agisindan istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmamaktadir.

3.2. Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin sinif seviyesine gére FeTeMM farkindaliklar:
Arastirmanin 2. alt problemi olan okul 6ncesi “Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin FeTeMM

farkindaliklarinin siniflarina gore farklilik gosterip gostermedigi” sorusunun cevabini bulmak
amaciyla yapilan Kruskal Wallis testi sonuglar1 Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Okul dncesi 6gretmen adaylarinin sinif diizeylerine gore élgek toplam ve alt boyutlarinin
karsilastirilmasina iliskin Kruskal Wallis testi sonuglari

Test Ogrenciye Derse Ogretmene
Gruplar "~ . . . Toplam
istatistikleri yonelik yonelik yonelik
1 72 117.91 88.92 77.53
2 Siralar 235.14 241.24 253.24 250.55
3 ortalamasi 211.79 222.54 214.43 213.95
4 267.4 204.79 229.5 244.76
X2 197.6 78.06 143.11 173.14
p 0.00* 0.00* 0.00* 0.00*
n? 0.57 0.24 0.42 0.17

Katilimcilarin siniflar arasinda “Olgek Toplam” puani acisindan istatistiksel olarak anlaml bir
farklilik bulunmaktadir (¥2=173.14, p<.05, 7°=0.17). 1.simfta olan katihmcilara ait ortalama “Olgek
Toplam” puan (38.00) 2.sinif, 3.sinif ve 4.simfta olan katihmcilara ait ortalama “Olgek Toplam”
puanlarindan (58.65-55.79-58.25) anlaml derecede diistiktiir. Ayrica 3.sinifta olan katilimcilara
ait ortalama “Ol¢ek Toplam” puani (55.79) 2.sinif ve 4.sinifta olan katihmcilara ait ortalama “Olcek
Toplam” puanlarindan (58.65-58.25) anlamli derecede diistiikttir.

Katihmalarin simflar arasinda “Ogrenciye Yonelik Etkisi” puani agisindan istatistiksel olarak
anlaml bir farkhlik bulunmaktadir (x2=197.6, p<.05, n*=0.57). 1. sifta olan katihmcilara ait
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ortalama “Ogrenciye Yonelik Etkisi” puani (15.35) 2. sinif, 3. sinif ve 4. sinifta olan katihmailara ait
ortalama “Ogrenciye Yonelik Etkisi” puanlarindan (25.39-24.41-26.79) anlamh derecede
diisiiktiir. Ayrica 4. simifta olan katilimcilara ait ortalama “Ogrenciye Yonelik Etkisi” puani (26.79)
2.s1mif ve 3.s1nifta olan katilimcilara ait ortalama “Ogrenciye Yénelik Etkisi” puanlarindan (25.39-
24.41) anlaml derecede yiiksektir.

Katilimcilarin siniflari arasinda “Derse Yonelik Etkisi” puani agisindan istatistiksel olarak anlamh
bir farkhilik bulunmaktadir (x2=78.06, p<.05, n’=0.24). 1. sinifta olan katithmcilara ait ortalama
“Derse Yonelik Etkisi” puam (12.24) 2. sinif, 3. sinif ve 4. sinifta olan katilimcilara ait ortalama
“Derse Yonelik Etkisi” puanlarindan (16.61-15.84-15.45) anlamli derecede diisiiktiir. Ayrica
4.sinifta olan katilimcilara ait ortalama “Derse Yonelik Etkisi” puani (15.45) 2. sinifta olan
katilimcilara ait ortalama “Derse Yonelik Etkisi” puanindan (16.61) anlaml derecede dustiktiir.

Katilimcilarin siniflar1 arasinda “Ogretmene Yénelik Etkisi” puan acisindan istatistiksel olarak
anlaml bir farkhilik bulunmaktadir (x2=143.11, p<.05, n?>=0.42). 1. sinifta olan katilimcilara ait
ortalama “Ogretmene Yonelik Etkisi” puani (10.41) 2. sinif, 3. sinif ve 4. sinifta olan katihmcilara
ait ortalama “Ogretmene Yonelik Etkisi” puanlarindan (16.65-15.54-16.02) anlaml derecede
diigtiktiir. Ayrica 2. sinifta olan katthmcilara ait ortalama “Ogretmene Yonelik Etkisi” puan
(16.65) 3. simf ve 4. simifta olan katilimcilara ait ortalama “Ogretmene Yonelik Etkisi”
puanlarindan (15.54-16.02) anlamli derecede yliksektir.

3.3. Okul dncesi 6gretmen adaylarinin FeTeMM egitimi alma durumlarina gére FeTeMM
farkindaliklari

Arastirmanin 3. alt problemi olan “Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin FeTeMM farkindaliklari
FeTeMM egitimi alip almama durumuna gore anlamh farklihik géstermektedir?” sorusunun
cevabini bulmak amaciyla yapilan Mann-Whitney U testi sonuglar1 Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Okul éncesi 6gretmen adaylarinin FeTeMM egitimi alip almama durumuna gére dlgcek
toplam ve alt boyutlarinin karsilastirilmasina iliskin Mann-Whitney U testi sonuglari

Gruplar Test Ogrenciye Derse Ogretmene Toplam
istatistikleri yonelik yonelik yonelik
FeteMM egvitimi alan Siralar 285.23 207.78 247.71 260.55
FeTeMM egitimi ortalamasi 171.46 189.03 17998  177.06
almayan
U 4527.5 10026.5 7191.5 6280
p 0.00* 0.193 0.00* 0.00*
n? 0.13 0.00 0.06 0.08

Katilimcilarin daha 6nce FeTeMM egitimi alma durumlan arasinda “Olcek Toplam” puani
acisindan istatistiksel olarak anlamli bir farklihk bulunmaktadir (U=6280, p<.05, 7°=.08). Daha
once FeTeMM egitimi aldigini belirten katilimcilara ait ortalama “Olcek Toplam” puani (59.75)
daha énce FeTeMM egitimi almadigim belirten katihmcilara ait ortalama “Olcek Toplam”
puanindan (50.33) anlamh derecede yiiksektir.
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Katilimcilarin daha énce FeTeMM egitimi alma durumlar arasinda “Ogrenciye Yénelik Etkisi”
puani agisindan istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmaktadir (U=4527.5, p<.05, 1°=.13).
Daha 6nce FeTeMM egitimi aldigini belirten katilimcilara ait ortalama “Ogrenciye Yonelik Etkisi”
puani (27.61) daha énce FeTeMM egitimi almadigin belirten katihmcilara ait ortalama “Ogrenciye
Yonelik Etkisi” puanindan (21.58) anlaml derecede yiiksektir.

Katilimcilarin daha énce FeTeMM egitimi alma durumlar: arasinda “Ogretmene Yonelik Etkisi”
puani agisindan istatistiksel olarak anlamli bir farklilik bulunmaktadir (U=7191.5, p<.05, 1°=.06).
Daha énce FeTeMM egitimi aldigini belirten katilimcilara ait ortalama “Ogretmene Yonelik Etkisi”
puant (16.56) daha once FeTeMM egitimi almadigin1 belirten katilimcilara ait ortalama
“Ogretmene Yonelik Etkisi” puanindan (14.01) anlamh derecede yiiksektir.

4. Tartigsma ve Sonug

Bu arastirmada okul dncesi 6gretmen adaylarinin FeTeMM farkindaliklar cinsiyet, sinif seviyesi
ve FeTeMM egitimi alip almama durumuna goére incelenmistir. Sonug olarak cinsiyetin FeTeMM
farkindaligi tizerinde bir etkisinin olmadig1 gériilmiistiir. Bu sonug cinsiyetin FeTeMM farkindahigi
lizerinde bir etkisinin olmamas1 konusunda ilgili literatiirle uyumludur. Ogretmen ve 6gretmen
adaylar iizerinde gerceklestirilen arastirmalar sonucunda da FeTeMM farkindaligini cinsiyetin
etkilemedigi bulunmustur (Bakirci ve Karisan, 2018; Buyruk ve Korkmaz, 2016; Cevik ve digerleri,
2017). Fakat ilgili literatiirden farkl olarak bu arastirmada FeTeMM’in derse yonelik ilgi alt
boyutunda erkek 6grencilerin lehine anlaml bir farklihk bulunmustur. Diger bir deyisle erkek
ogrenciler kizlara gére FeTeMM’in derse daha fazla katkisinin oldugunu diisiinmektedirler. Kiz ve
erkek ogrencilerin toplam FeTeMM, 6gretmene ve ogrenciye yonelik farkindalik ortalama
puanlari arasinda ise literatiirle uyumlu olarak anlaml bir farklilik bulunmamastir.

Okul dncesi 6gretmen adaylarinin FeTeMM farkindalik 6l¢cegi toplam puani ortalamalari, “Derse
yonelik etkisi” ve “Ogretmene yonelik etkisi” alt boyutlarindaki puan ortalamalar 2. siniflarin
lehine anlamlidir. Bu durumun 2. sinifta olan katilimcilarin aldiklar1 derslerden kaynaklandig
disiindiirmektedir. Arastirma sonucunda 4. sinifta 6grenim goren okul oncesi 6gretmen
adaylarinin da farkindalik puanlarinin yiiksek olmasinin, okul éncesi 6gretmen adaylarinin lisans
egitimi programinda yer alan fen egitimi dersi kapsaminda aldiklari egitimin FeTeMM
farkindaliklarini arttirmis olabilecegini diisiindiirmektedir. Bu sonug¢ alinan egitimin FeTeMM
farkindalhigini artirmasi bakimdan ilgili calismalarla uyumludur (Karakaya ve digerleri, 2018;
Knowles ve digerleri, 2018).

Arastirma sonucunda okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin FeTeMM farkindalig1 6lgeginden aldiklari
toplam puan ortalamalarina bakildiginda, FeTeMM egitimi alan 6gretmen adaylarinin lehine
anlaml diizeyde oldugu bulunmustur. FeTeMM farkindalig1 6lceginin “Ogrenciye yonelik etkisi”
ve “Ogretmene yonelik etkisi” alt boyutlarinda da yine FeTeMM egitimi alan okul dncesi 6gretmen
adaylari lehine anlamli farklar saptanmistur.

Arastirma bulgularina dayanilarak o6gretmen ve O6gretmen adaylarinin FeTeMM konusunda
farkindaliklar1 artirilmasi icin FeTeMM farkindaliklarinmi gelistirecek egitimler, bilim kamplar
diizenlenmesinde fayda vardir. Ayrica alan gezileri, laboratuvar uygulamalarnt ve atélye
calismalar gibi okul ici ve okul dis1 6grenme ortamlarinda okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin
FeTeMM egitimi ile ilgili bilgi ve becerilerini gelistirecek uygulamalara yer verilebilir.

51



Okul Oncesi Ogretmen Adaylarinin FeTeMM Farkindaliklarinin Degerlendirilmesi

Kaynaklar

Aka Aktiirk, A., & Demircan, H. 0. (2017). A review of studies on STEM and STEAM education in
early childhood. Ahi Evran Universitesi Kirsehir Egitim Fakiiltesi Dergisi (KEFAD), 18(2),
757-776.

Akgiindliz, D., & Akpinar, B. C. (2018). Okul oncesi egitiminde fen egitimi temelinde
gerceklestirilen STEM uygulamalarinin 6grenci, 6gretmen ve veli acisindan
degerlendirilmesi. Yasadikca Egitim, 32 (1), 1-26.

Akgiindiiz, D., Aydeniz, M., Cakmak¢i, G., Cavas, B, Corlu, M. S, Oner, T. & Ozdemir, S.
(2015). STEM Egitimi Tiirkiye raporu: giiniin modast mi yoksa gereksinim mi?
Istanbul Aydin Universitesi, STEM Merkezi ve Egitim Fakiiltesi, Istanbul.

Angle, ].]., Colston, N. M., French, D. P,, Gustafson, J. E,, O'Hara, S. E., & Shaw, E. 1. (2016). Addressing
the call to increase high school students' STEM awareness through a collaborative event

hosted by science and education faculty: A how-to approach. Science Educator, 25(1), 43-
50.

Bakircy, H., & Karisan, D. (2018). Investigating the preservice primary school, mathematics and
science teachers’ STEM awareness. Journal of Education and Training Studies, 6(1), 32
42.

Bers, M. U., Seddighin, S., & Sullivan, A. (2013). Ready for robotics: bringing together the t and e
of STEM in early childhood teacher education. Journal of Technology and Teacher
Education, 21(3), 355-377.

Buyruk, B., & Korkmaz, 0. (2016). Teacher candidates’ STEM awareness levels. Participatory
Educational Research (PER), Special Issue 111, 272-279.

Catak, P. D, & Ogel, K. (2010). Farkindalik temelli terapiler ve terapétik siirecler. Klinik
Psikiyatri, 13, 85-91.

Cevik, M., Danistay, A., & Yagci, A. (2017). Evaluation of STEM (science-technology engineering
mathematics) awareness of secondary school teachers with various variables.  Sakarya
University Journal of Education, 7(3), 584-599.

Cevik, M. (2017). Ortadgretim o6gretmenlerine yonelik FeTeMM farkindalik o6lcegi (FFO)
gelistirme calismasi. International Journal of Human Sciences, 14(3), 2436-2452.

Cil, E. (2017). Okul 6ncesi dénemde STEM egitimi. Icinde Cepni, S. (Ed.), Kuramdan uygulamaya
STEM+A egitimi (443-468). Ankara: Pegem Akademi Yayinlar.

Deveci, I. (2018). Fen bilimleri o6gretmen adaylarinin sahip olduklar1 FeTeMM
farkindaliklarinin  girisimci  6zellikleri yordama durumu. Kastamonu Education
Journal, 26(4), 1247-1256.

Fraenkel, ]. R, Wallen, N. E.,, & Hyun, H. H. (2012). How to design and evaluate research in
education (8th edition). New York: McGraw-Hill

Hebebci M. T., & Usta, E. (2017). Universite égrencilerinin FeTeMM farkindalik durumlarinin
incelenmesi. Tiirk Bilgisayar ve Matematik Egitimi Sempozyumu-3, 17-19 Mayis, Afyon.

Kabat-Zinn, ]. (2003). Mindfulness-based interventions in context: past, present, and future. Clin
Psychol Sci Pract, 10(2), 144-156.

52



Zeynep KOYUNLU UNLU & Zeynep DERE

Karakaya, F., Unal, A, Cimen, O. & Yilmaz, M. (2018). Fen bilimleri 6gretmenlerinin STEM
yaklasimina yonelik farkindaliklari. JRES, 5(1), 124-138.

Knowles, ]J. G. (2017). Impacts of professional development in integrated STEM education on
teacher self-efficiacy, and STEM career awareness. Doctoral Dissertation, Faculty of
Purdue University, Purdue.

Knowles, ]. G., Kelley, T. R, & Holland, ]. D. (2018). Increasing teacher awareness of STEM
careers. Journal of STEM Education, 19(3) 47-55.

Mariappan, M,, Sing, J. C., & Nadarajan, M. (2015). A design methodology of programmable tangible
blocks for early childhood education. Journal of Applied Sciences Research, 11(20), 17-25.

Moomaw, S., & Davis, ]. A. (2010). STEM comes to preschool. Young Children, 65(5), 12-14.

Sullivan, A., & Bers, M. U. (2016). Robotics in early childhood classroom: learning outcomes
from an 8-week robotics curriculum in pre-kindergarten through second grade.
International Journal of Technology and Design Education, 26(3), 3-20.

Tsupros, N., Kohler, R, & Hallinen, J. (2009). STEM education: a project to identify the
missing components, Department for STEM education and Leonard Gelfand Department
for Service Learning and Outreach, PA: Carnegie Mellon University.

Ulusal Egitim ve Ekonomi Merkezi [National Center on Education and Economy, (2008). Part 1:
The natiire of the challenge now (Retrieved from San Francisco, CA).

53



Okul Oncesi Ogretmen Adaylarinin FeTeMM Farkindaliklarinin Degerlendirilmesi

Extended Summary
1. Introduction

First offered by the National Science Foundation in 1990, STEM education was an approach that
emerged to maintain the sustainability of economically powerful countries (National Center on
Education and Economy, 2008). STEM education links science, technology, engineering and
mathematics to everyday life (Tsupros, Kohler & Hallinen, 2009), providing important
contributions to the development of 21st century skills, such as creativity, scientific
communication, responsibility, lifelong learning, entrepreneurship, and critical thinking.

Although STEM education is mainly considered to be not suitable for preschool education (Cil,
2017), there are also applications for the early childhood period (Aka Aktiirk & Demircan, 2017).
In preschool STEM, the focus is mostly on activities that encourage children to seek solutions to
authentic problems related to daily life (URL-1) and explore robotics applications (Bers,
Seddighin, & Sullivan, 2013; Mariappan, Sing & Nadarajan, 2015; Sullivan & Bers, 2016). Here, it
is essential to include the scientific inquiry and engineering design process in these applications
(Akgiindiiz, Aydeniz, Cakmakgi, Cavas, Corlu, Oner & Ozdemir, 2015). In a study that adopted this
approach with preschool students, the activities were undertaken according to the steps of the
engineering design process. The authors reported that the students acquired science and
mathematics achievements, and developed 21st century skills (Akgiindiiz & Akpinar, 2018). In
another study, it was shown that in the preschool period, STEM activities positively contributed
to the students’ focusing on a subject, developing vocabulary, working in collaboration, and
understanding scientific relations (Moomaw & Davis, 2010).

Awareness is the intentional and non-judgmental directing of attention to the flow of instant
experiences (Kabat-Zinn 2003). Attention, introspection, being non-judgmental, and acceptance
are the main components of awareness (Catak & Ogel, 2010). Therefore, awareness of STEM
education can be defined as being conscious and sensitive about this education. This study aimed
to examine the awareness of preschool teacher candidates concerning STEM. For this purpose, the
STEM awareness of pre-school teacher candidates was examined according to their gender, class,
and whether they had received STEM education.

2. Method

This was a screening study in which a relevant scale was used. Of the teacher candidates selected
with typical case sampling, 302 were female (78.6%) and 82 were male (21.4%). The research
data were collected from the teacher candidates using a personal information form and the STEM
Awareness Scale (SAS) in the 2018 fall semester. The data were analyzed with SPSS v. 21 package
program. The Kolmogorov-Smirnov and Shapiro-Wilk tests were employed to investigate
whether the variables were normally distributed. Since the data did not have a normal
distribution, non-parametric tests were utilized.

3. Findings, Discussion and Results

Consistent with previous studies conducted with teachers and teacher candidates (Bakirci &
Karisan, 2018; Buyruk & Korkmaz, 2016; Cevik et al., 2017), in the current study, gender did not
have any effect on STEM awareness. However, unlike the related literature, a significant difference
was found in the dimension of STEM'’s ‘effect on lessons’ in favor of male students. In other words,
the male students thought that STEM contributed more to the lessons than the girls, but there was
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no significant difference between the awareness scores of boys and girls in terms of total SAS,
‘effect on teachers’, and ‘effect on students’.

The mean SAS scores of the preschool teacher candidates in the total scale and the sub-dimensions
of lesson-related and teacher-related effects significantly differed in favor of the second-grade
students. This was attributed to the courses that are included in the second-grade curriculum.
Similarly, the higher SAS scores of the preschool education teacher candidates enrolled in the
fourth grade suggested that the science education course offered in the undergraduate preschool
education program improved the awareness of the preschool teacher candidates. This result is
consistent with the relevant studies demonstrating that receiving STEM education increases
STEM awareness (Karakaya et al., 2018; Knowles et al., 2018).

The results of the research revealed that the preschool teacher candidates that had received STEM
education scored significantly higher in total SAS. Similarly, significant differences were found in
favor of this group in the sub-dimensions of ‘effect on students’ and ‘effect on teachers’.

Based on the findings of the current research, it is considered useful to organize trainings and
science camps to increase the awareness of teachers and teacher candidates about STEM. In
addition, applications for developing preschool teacher candidates’ knowledge and skills related
to STEM education can be included in school and extracurricular learning environments, such as
field trips, laboratory practices, and workshops.

Arastirma makalesi: Koyunlu, Unlii, Z., Dere, Z. (2019). Okul 6ncesi 6gretmen adaylarinin FeTeMM
farkindaliklarinin degerlendirilmesi. Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 21 (2), 44-55.
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Abstract

Missing data are one of the frequently encountered problems in quantitative research. When
neglected or handled improperly, this problem can have adverse impact on research results.
However, the issue of missing data in quantitative second language (L2) research has largely been
ignored when compared to the other sister disciplines such as education and psychology. The
purpose of this methodological synthesis was, therefore, to investigate the issue of missing data
in L2 research, with a particular focus on L2 researchers’ current missing data management
practices. A total of 143 studies published in six leading L2 journals were reviewed in this
synthesis. The results indicated that missing data were indeed quite common in L2 research in
that 41% of the studies indicated evidence of missing data, but L2 researchers’ management and
reporting of missing data was often less than optimal. In light of the results, several directed
suggestions were made to improve the rigor and quality of L2 research.
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0z

Kay1p veriler nicel arastirmalarda siklikla karsilagilan sorunlardan biridir. Thmal edildiginde ya da
yanlis sekilde ele alindiginda, kayip veriler arastirma sonuglari tizerinde olumsuz etki yaratabilir.
Ancak, egitim ve psikoloji gibi diger yakin alanlarla karsilastirildiginda, ikinci dil arastirmalarinda
kayip verilerin durumu goz ardi edilmistir. Bu nedenle, bu metodolojik sentezin amaci ikinci dil
arastirmalarindaki mevcut kayip veri yonetim uygulamalarini aragtirmaktir. Bu sentezde ikinci
dil arastirmalar1 dergisinde yayinlanan toplam 143 calisma ele alindi. Sonuglar, ikinci dil
arastirmalarinda kayip verilerin gercekten oldukc¢a yaygin oldugunu gésterdi. incelenem
calismalarin %41’inde kayip veri bulgusuna rastlanmistir. Ancak, ikinci dil arastirmacilarinin
kayip veri yonetimi ve sunumu genel olarak c¢ok yetersiz. Sonuclarin 1s18inda, ikinci dil
arastirmalarinin kalitesini artirmak i¢in ¢6ztim odakli bazi dneriler sunulmustur.
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Missing Data Management Practices in L2 Research: The Good, the Bad and the Ugly

1. Introduction

Missing data are one of the most ubiquitous issues in data analysis that can occur in almost
any discipline. Although this issue is virtually guaranteed in quantitative research, little is
still known about why data are missing, how they influence the results and how this
problem can be properly handled (McKnight, McKnight, Sidani & Figueredo, 2007). While
a number of scholars in different fields such as education (Cheema, 2014; Peugh & Enders,
2004; Rousseau, Simon, Bertrand & Hachey, 2012), counseling psychology (Schlomer,
Bauman & Card, 2010) and management information systems (Karanja, Zaveri & Ahmed,
2013) have addressed the problem of missing data, there is a paucity of missing data
research in the field of second language acquisition (SLA?). Further, considering the
recent scholarly work (e.g., Gonulal, 2016, 2018, Gonulal, Loewen & Plonsky, 2017;
Loewen et al,, 2014) on promoting statistical knowledge and statistical practices in the
field, examining this issue in second language (L2) research is a logical and timely step.
Given that, the purposes of this methodological synthesis are: (a) to provide a quick
snapshot of the prevalence of missing data in L2 research (b) to reveal the current missing
data management and reporting practices, and (c) to make directed suggestions towards
improving missing data analytic practices in the field of SLA.

1.1. Missing Data

Missing data can be broadly defined as the absence or lack of some kind of information
about the phenomena under investigation (McKnight et al., 2007). There can be various
reasons triggering this issue. Some of these are fatigue (e.g., failing to respond the last
questions on a long test), carelessness (e.g., forgetting to complete the items on the back-
side of a test or survey), item difficulty, unwillingness to answer certain items (e.g., what's
your recent TOEFL score?), unclear items/questions and limited test time (Enders, 2010;
Karanja et al, 2013; Schafer & Graham, 2002). Taking a more systematic approach,
McKnigt et al. (2007) highlighted that there are three potential sources of missing data:
“missing cases, missing variables and missing occasions” (p. 17). Missing cases refer to
the situation in which respondents do not take the test, for instance, because of not
showing up for the test, whereas missing variables refer to the situation in which
respondents take the test and answer some questions but skip some other questions. As
for missing occasions which are likely to occur in longitudinal studies, respondents
participate in some parts of the data collection process but do not attend the remaining
parts or sessions.

Regardless of how they occur, missing data warrant further attention and explanation
because they can have serious impact on study results. First and foremost, according to
Cohen and Cohen (1983), missing data lead to a reduction of the available sample size,
which can sequentially result in reduced statistical power and increased standard errors.
Additionally, McKnight et al. (2007) argue that missing data can affect construct validity,
internal validity as well as the generalizability of results. Further, most statistical
techniques (e.g., factorial analysis of variance) do not produce optimal results when used
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with datasets with missing values largely because these techniques are principally
designed for complete datasets (Peng, Harwell, Liou & Ehman, 2006).

Pertinent to the potential impact of missing data on research results are the amount and
mechanisms of missing data. According to Schafer (1999) and Tabachnick and Fidell
(2013), when the amount of missing data is less than 5%, the consequences might be
negligible. However, Bennett (2001) stressed that a missing rate of 10% or more can be
quite consequential on the results. Another equally or maybe even more important factor
than the amount of missing data is the missing data mechanism. Three types of missing
data mechanisms, with slightly different names, frequently appear in the missing data
literature: missing completely at random (MCAR), missing at random (MAR) and missing
not at random (MNAR). These missing data mechanisms can be of practical assistance to
researchers for understanding the nature of missing data they are dealing with before
they take any remedial steps.

In the MCAR condition, the missing data represent an arbitrary subset of the hypothesized
complete data. Missing data occur by chance in this condition. Put another way, there is
no clear association between the missing values and the non-missing or rather observed
values (Peng et al., 2006). An example of MCAR would be when data are missing for
participants whose survey responses are lost in the mail. In the MAR condition, although
the term ‘missing at random’ may seem misleading and confusing, missing data are not
random and indeed are somehow associated with the observed values and do not depend
on the missing data themselves (McKnight et al., 2007; Schafer & Graham, 2002). For
instance, the missing data would be MAR when only elder respondents have missing
values for an IQ test. In this case, the missingness is associated with age but not with what
is measured. Although MCAR and MAR conditions have the potential to cause statistical
power problems, they are not likely to bias the results (Osborne, 2013).

The MNAR mechanism, which has potentially the most serious influence on the study
results, refers to the condition in which the probability of missing data is systematically
related to missing data themselves (Osborne, 2013). As an example of MNAR, consider a
researcher investigating the statistical knowledge of a group of graduate students by
using a comprehensive statistics survey. Students with quantitative research orientation
try to answer all the questions whereas students with weak quantitative research
orientation or having taken fewer statistics courses appear to skip most questions. In such
a case, the missing values are MNAR because only those with low statistical knowledge
have missing observations. Therefore, it is likely that the results of this study will be
biased since the available data come only from students with strong quantitative research
orientation.

Overall, missing data mechanisms require a good understanding on the parts of the
researchers. However, a thorough examination of missing data mechanisms is beyond the
scope of this synthesis. Readers who are interested in learning more about the technical
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aspects might refer to Enders (2010), McKnight et al. (2007), and Schafer and Graham
(2002).

1.2. Missing Data Handling Methods

The best missing data handling method is not to have any missing data. However, the
occurrence of missing data is often inevitable and mostly out of the control of researchers.
Even though missing data are usually unintended, researchers can take several remedial
steps to effectively deal with the issue of missing data. Missing data management methods
can be broadly categorized in two main groups: deletion methods and imputation
methods (Cheema, 2014; Enders, 2010; McKnight et al., 2007; Osborne, 2013; Peugh &
Enders, 2004). Deletion methods include the omission of the cases or variables with
missing values whereas imputation methods rely on filling in the missing values with the
imputed ones.

Listwise and pairwise deletion methods are among the commonly used deletion methods.
In the listwise deletion method, any cases with missing information are excluded from the
analysis. The analysis is then carried out with the remaining complete cases. As an
example, imagine that a researcher conducts a study on EFL learners’ beliefs about
written corrective feedback with 300 Turkish EFL learners using a 25-item survey.
However, let say, 100 learners do not answer some of the items on the survey. If the
researcher decides to use the listwise deletion method, s/he has to discard all the cases
with missing values, which will reduce the sample size to 200. As for the pairwise deletion,
it only discards the missing data at the level of variable, not at the level of case. Referring
back to the same example above, the pairwise deletion would result in different sample
sizes for different variables. For instance, Item 25 might have 240 responses whereas Item
15 might have 200 responses. These two methods are often the default options for certain
statistical techniques (e.g., listwise deletion in factor and regression analyses and
pairwise deletion in correlation analysis) in some statistical software programs such as
SPSS. However, the disadvantages of the deletion methods can outweigh the advantages
(Enders, 2010). Listwise deletion can drastically reduce the sample size, which in turn will
adversely affect the statistical power. Similarly, pairwise deletion can lead to different
sample size for each variable which might result in serious issues especially when a
covariance or correlation matrix is analyzed (McKnight et al., 2007). Providing that, these
two methods are often considered as ‘unwise deletion’ methods. Indeed, Wilkinson and
Task Force on Statistical Inference (1999) noted that “the two popular methods for
dealing with missing data that are found in basic statistics packages—listwise and
pairwise deletion of missing values—are among the worst methods available for practical
applications” (p. 598).

When it comes to data replacement and data imputation methods, mean substitution
appears as one of the most frequent ones. This method relies on the replacement of
missing value on a variable with the mean for that variable. The mean substitution method
is not without issues. This method is highly likely to yield biased parameter estimates (i.e.,
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sample statistics; see Peugh & Enders, 2004), and to increase the risk of Type I error
(Cheema, 2014). The second imputation method is regression imputation or estimation.
In this method, a regression equation is computed to come up with predicted values for
the missing values using the non-missing values. Although this method is considered
superior to mean substitution, it is not highly recommended presumably because it can
produce biased estimates (Enders, 2010).

Modern and probably more robust missing data handling methods include maximum
likelihood and multiple imputation. Compared to multiple imputation, maximum
likelihood method is not a method designed for dealing with missing data per se, but a
method commonly used for parameter estimation (McKnight et al., 2007). According to
Newman (2014), maximum likelihood method can “directly estimate parameters of
interest from incomplete data matrix...[or] compute summary estimates [means, SDs,
correlations]...then proceed with analysis based on these summary estimates” (p. 383).
Similar to maximum likelihood, multiple imputation method is also based on simulating
parameter estimates. However, as the name suggests, in the multiple imputation, multiple
(usually 3 to 5) imputed data sets are created. Then, the parameter estimates and
standard errors are calculated for each imputed data set. In the final step, a single set of
estimates is created by averaging the parameter estimates in the imputed data sets, which
results in unbiased parameter estimates (Cheema, 2014; Schlomer et al., 2010)

Despite the availability of the various missing data handling methods in the missing data
management literature, there are issues attached to more traditional methods (e.g.,
listwise and pairwise deletion methods) and some recent methods (e.g., maximum
likelihood and multiple imputation) are not common practices among researchers mainly
due to their complex nature. Yet researchers should be aware of the available missing
handling methods and be able to choose and apply the most appropriate one to their data
sets. Although this section can serve as a fundamental introduction to missing data
handling methods, readers may want to consult other voluminous sources (e.g., Enders,
2010; McKnight et al,, 2007; Peugh & Enders, 2004; Schafer & Graham, 2002) for an
expanded understanding of the methods.

1.3. Research on Missing Data

As has become apparent in the previous sections, missing data, a ubiquitous problem of
quantitative research, have the potential to unfavorably alter research results and
therefore require further attention on the part of the researchers. Given the prevalence of
and probable consequences attached to missing data, researchers in a variety of fields,
mostly in education and psychology, have investigated the missing data issue to reveal
how missing data are managed by researchers and to provide suggestions for more
rigorous research practices (e.g.,, Cheema, 2014; Karanja et al., 2013; Peugh & Enders,
2004; Peng et al., 2006; Rousseau et al., 2012; Schlomer et al.,, 2010). For instance, in their
comprehensive and well-written review, Peugh and Enders (2004) attempted to provide
a state-of-the-art analysis of missing data in educational research and to report two
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methodological reviews which were conducted in 1999 and 2003. The results indicated
that although missing data were inevitable part of educational research, researchers’
missing data management and reporting practices were often less than optimal. More
specifically, traditional missing data handling methods were remarkably popular among
educational researchers. Further, limited journal space was spent on reporting missing
data. In a more recent review, Rousseau et al. (2012) focused on the frequency, handling
and reporting of missing data in educational research. The review of the 68 articles
published in a well-known educational journal from 2003 to 2007 painted a similar
picture in that approximately a two-third of the studies showed evidence of missing data.
In addition, simple deletion methods were researchers’ first go-to methods of missing
data handling. In a similar vein, Karanja et al. (2013) looked at the missing data problem
in management information systems (MIS) research to address how MIS researchers
dealt with this common issue. Karanja et al. reviewed 749 articles publish in nine MIS
journals between 1990 and 2010. When compared to other reviews, this study did not
draw different conclusions. That is, approximately 42% of the articles reviewed had
evidence of missing data but only 22% explicitly stated the presence of missing data.
Similarly, listwise and pairwise deletion methods were again frequently used by MIS
researchers whereas more modern and robust methods such as multiple imputation were
hardly ever used.

However, alhtough there is a growing body of research on missing data, this has not
unfortunately been reflected in the field of SLA. The only study that examined the missing
data issue in language research is Pichette et al’s (2015) review. Pichette et al
investigated the missing binary data issue (i.e., missing responses to dichotomous
items/questions such as yes/no questions or agree/disagree items) and what kinds of
methods language researchers commonly employed to deal with such missing issues in
binary data. Pichette et al. also compared the five commonly-used data insertion methods
by focusing on the Cronbach’s alpha changes. Although this study plays a pioneering role
in missing data in L2 research, it has a very narrow scope because the primary focus was
on dichotomous data, excluding studies that include other types of numerical data. Given
that, further research in this area is definitely needed to better capture the current
situation of missing data issue in L2 research. Such research is important and necessary,
especially in light of the “methodological and statistical reform movement” taking place
in the field of SLA (Plonsky, 2015, p. 4). Much scholarly attention (e.g., Gonulal, 2016,
2018, Gonulal et al,, 2017; Loewen et al., 2014, forthcoming; Norris, Ross & Schoonen,
2015; Plonsky, 2013, 2014, 2015; Plonsky & Gonulal, 2015) has recently been placed on
methodological quality in L2 research accentuating the need for increased rigor in
statistical analysis and transparent reporting practices. Proper and transparent missing
data management practice appears to be the gateway to the current quantitative reform
movement.

Overall, the importance of missing data management in quantitative research and the
scarcity of discipline-specific research on missing data, taken together with the
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quantitative turn cropping up in the field of SLA, gave impetus to the present study. The
following research questions guided this study:

1. To what extent are missing data common in L2 research?
2. What are L2 researchers’ current missing data management practices?

2. Method

In order to address the research questions, a methodological synthesis approach was
adopted in this study. Methodological synthesis, part of the meta-analytic tradition, is the
systematic review of methodological aspects of quantitative research (Plonsky, 2011).
Although this approach has a slightly short history in L2 research, an increasing number
of syntheses (e.g., Derrick, 2016; Plonsky, 2013; Plonsky & Gonulal, 2015; Winke, 2014)
have been conducted in the recent years. Contrary to meta-analysis or research synthesis,
in methodological synthesis, the main focus “is not so much on aggregating substantive
findings but, rather, on the methods that have produced them” (Marsden, Thompson &
Plonsky, 2018, p. 6). In particular, the current methodological synthesis aims to draw a
broad picture of the amount, nature and reporting practices of missing data in
quantitative L2 research.

2.1. Study Selection

To investigate the frequency of the occurrence of missing data in L2 research and how L2
researchers handle missing data, quantitative L2 studies published in top-tier SLA
journals from 2015 to 2016 were reviewed. Six highly-rated SLA-oriented journals were
selected: Applied Linguistics, Language Learning, Language Teaching Research, Studies in
Second Language Acquisition, The Modern Language Journal, and TESOL Quarterly. These
journals were chosen simply because of their wide L2 research scope, slightly strict
publication policy and higher impact factors. Meta-analyses, qualitative studies, literature
reviews, reports, forum papers and opinion essays were not the focus of this study, and
were therefore excluded.

Table 1. SLA journals from which the primary studies were selected

Journals N %
(2015-2016)

Applied Linguistics 14 9.8
Language Learning 27 18.8
Language Teaching Research 25 17.5
Studies in Second Language Acquisition 35 24.5
The Modern Language Journal 28 19.6
TESOL Quarterly 14 9.8
TOTAL 143 100

More than 350 articles were manually reviewed within the review period. Of these 350
articles, 130 were quantitative-oriented articles and met the criteria of this synthesis.
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Since several articles included more than one study (e.g., two different experiments with
different sample sizes in the same article), studies rather than articles were chosen as the
unit of analysis. Given that, the total number of studies reviewed in this synthesis was 143
(see Table 1 for the frequency of the studies included from six SLA journals).

2.2. Coding Procedure

After the study identification step, a coding scheme was created to code each study. An
initial coding scheme was designed based on the previous missing data reviews in other
fields (e.g., Karanja et al., 2013; Peugh & Enders, 2004). The initial coding scheme went
through several iterations to have clear and comprehensive coding categories. The final
version of the coding scheme included categories such as amount of missing data, missing
data handling methods, and missing data reporting practices. Table 2 shows the coding
categories in detail.

Table 2. Missing data coding scheme

Variable Values

Study Identification

Author(s) Open

Journal Applied Linguistics, Language Learning, Language
Teaching Research, Studies in Second Language
Acquisition, The Modern Language Journal, TESOL

Year 2015-2016

Amount of Missing Data

Sample size Open
Missing sample size Open
Missing rate Open
Complete sample 0,1

Type of Missingness

Explicitly 0,1
Implicitly 0,1
Unknown 0,1 + open
Missing Data Handling Methods

Listwise deletion 0,1
Pairwise deletion 0,1

Mean substitution 0,1
Regression estimation 0,1
Estimation-maximization 0,1
Maximum-likelihood 0,1
Multiple imputation 0,1

Other 0,1 + open
Unknown 0,1 + open
Software

Software used Open

Note. 0 = variable is not reported; 1 = variable is reported; open = variable can take any value.

When reviewing the studies, special emphasis was given to methodology and results
sections. Further, several key words (i.e., missing data, listwise, pairwise, imputation,
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substitution, exclude, remove) were searched through the studies to identify the
prevalence of missing data. However, it was not always easy to locate the missing data
because very few researchers explicitly acknowledged the presence of missing data or
used missing data treatment methods. In case where missing data were not reported, the
degrees of freedom or the sample sizes across different analyses were carefully examined
to see if there were any discrepancies (e.g., when there are differences between the
reported sample size in the method section and the returned sample size in the results
section). Such variations in degrees of freedom or sample size indicated that the data had
some missing values.

All the studies were first coded by the researcher. Then, a second quantitatively-oriented
coder coded a random sample of 9 studies. A simple percent agreement was calculated
and a good inter-coder agreement was found (i.e., 89%; see Landis & Koch, 1977).

2.3. Data Analaysis

The analysis of the selected studies was quite straightforward and similar to previous
missing data reviews conducted in other fields (e.g., Karanja et al.,, 2013; Peugh & Enders,
2004; Rousseau et al., 2012). To answer the research questions, raw frequencies and
simple percentages were calculated for each category on the coding scheme. In addition,
basic descriptive statistics and confidence intervals were provided when necessary.

3. Results

Results for Research Question 1: To what extent are missing data common in L2 research?

The results indicated that out of the 143 studies reviewed, 57% had no missing data
whereas approximately 41% had instances of missing data (see Table 3). In a couple of
studies, the prevalence of missing data could not be determined from the information
reported. For example, it was not possible to detect the missing data in case where the
authors used listwise deletion and did not report it explicitly in the study.

Table 3. Prevalence of Missing Data (N = 143)

Categories N %
Studies with complete data 81 56.6
Studies with missing data 58 40.6
Explicitly reported (42) (72.4)
Implicitly reported (16) (27.6)
Not determined 4 2.8

In addition, in cases where there were instances of missing data, almost 28% of the
authors did not explicitly acknowledge the presence of missing data even though there
was some incongruity in the initial reported sample sizes and the returned sample sizes
in the analyses. It is likely that the authors might have used some types of missing data
handling methods (e.g., listwise or pairwise deletion) intentionally but forgot to report it
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in the study or they might have used unintentionally because certain missing data
handling methods (i.e., listwise and pairwise deletion) are default options in the statistical
packages.

Table 4. Descriptive statistics

Min  Max Median M SD 95% Cls
Sample size
Studies with complete data 24 1270 73 118.87 160.72 [92.11, 145.63]
Studies with missing data 24 1270 76 169.12 23494  [106.78,231.46]
Rate of missing data (%) .63 62 7.15 12.45 14.2 [8.49, 16.40]

As can be seen in Table 4, the average sample size for the collected sample in this
methodological synthesis was 118.87 (SD = 160.72, Median = 73, 95% Cls [92.11,
145.63]). When it comes to the average sample size for the studies that had missing data,
itwas 169.12 (SD = 234.94, Median = 76,95% Cls [106.78, 231.46]). As for the proportion
of missing values, the missingness rate ranged from less than 1% to 62%. Additionally,
the average missing data rate were 12.45 (SD = 14.2). This means that approximately 13
values were missing in a study with 100 values.

Results for Research Question 2: What are LZ2 researchers’ current missing data
management practices?

The 58 studies that were identified as having missing data were further investigated to
reveal whether and what kinds of methods were employed to remedy the missing data
issue. As presented in Table 5, the listwise deletion method was the most frequently used
one, followed by the pairwise deletion method. In looking at the results more closely,
approximately 89% (N = 52) studies employed listwise deletion, pairwise deletion or
both. Apart from these old-school deletion methods, two studies used basic mean
substitution method and three studies used some other forms of imputation. More
specifically, one study used regression estimation, one study estimation-maximization
and one study maximume-likelihood. Unfortunately, multiple imputation method, which is
considered as one of the most robust and powerful missing data handling techniques, was
not employed in any of the studies.

Table 5. Missing Data Handling Methods (N = 58)

Methods N %
Listwise deletion 40 69
Pairwise deletion 21 36.2
Mean substitution 2 3.4
Regression estimation 1 1.7
Estimation-maximization 1 1.7
Maximum-likelihood 1 1.7
Multiple imputation 0 0

Note. The percentage does not add up to 100 because several studies employed more than
one method.
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Although approximately 72% of the 58 studies that showed evidence of missing data issue
explicitly stated the presence of the missing data, the level and amount of details given to
the missing data reporting varied. To be more specific, there were bad, ugly and good
exemplars of missing data treatment and reporting practices in L2 studies, with bad and
ugly exemplars outnumbering the good ones.

First, most studies just acknowledged the presence of missing data in one or two
sentences either as a footnote or a table note. Second, a number of L2 studies attempted
to be more transparent in their management and reporting of missing data, but most often
the researchers did not explicitly name the missing data handling methods employed.
Third, only few studies showcased good practice in that they explicitly mentioned the
missing data and then provided an in-depth treatment to remedy the problem. The
following four excerpts show some exemplars of good reporting practices:

Excerpt 1:

First, we used data screening to examine missing data, outliers, and normality. To deal
with missing data, we used an expectation-maximization algorithm in which a missing
score is replaced by a predictive distribution (Khajavy, Ghonsooly, Hosseini Fatemi & Choi,
2016, p. 12).

Excerpt 2:

Missing data were present for three participants on the Spanish Passage Comprehension
assessment and therefore full information maximum likelihood was used in all analyses.
Seven students had missing data on the language of instruction variable and therefore
were not included in the multiple-group analyses (Goodwin, August & Calderon, 2015, p.
610).

Excerpt 3:

Data collected from the WSSRLQ were screened and cleaned first. Missing responses,
normality, and homogeneity for multivariate analyses were examined thoroughly...In
addition, six cases with missing values were removed without imputation because the
total proportion of missing values was far less than the cutoff value of 5% (Teng & Zhang,
2016, p. 12).

Excerpt 4:

...this reduced the sample size to 1,270, a data reduction of 9%. Next, listwise deletion had
to be applied to 114 records because not all relevant questionnaire items were filled out
by the student. Listwise deletion was deemed a suitable solution because the data were
determined to be missing completely at random (x2 = 148.46, df = 143, p = .36) using
Little’s (1988) test and the overall prevalence of missing values was low: Per
questionnaire item, fewer than 1% of the responses were missing. Based on Mahalanobis
distance (p <.001), 39 more records were removed because they represented multivariate
outliers. The final dataset contained 1,117 records (Denies, Yashima & Janssen, 2015, p.
727).
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As reflected in Excerpts 1 through 4, some L2 researchers not only pay attention to the
issue of missing data and accordingly take remedial steps but also attempt to model good
reporting practice in dealing with missing data. However, there are obviously some
discrepancies in the amount of details given to the treatment of missing data.

4. Discussion and Conclusions

The purposes of the current methodological synthesis were three-fold: (a) to examine the
prevalence of missing data in quantitative L2 research, (b) to uncover the current state of
the missing data management practices among L2 researchers, and (c) to draw further
attention to the issue of missing data and make directed suggestions for best missing data
analytic practices in the field of SLA.

This synthesis revealed that missing data are quite ubiquitous in quantitative L2 research
in that almost 41% studies showed evidence of missing data. This finding is in line with
other missing data reviews conducted in different fields such counseling psychology
(45%, Schlomer et al., 2010) and educational research (42%, Peugh & Enders, 2004).
Given that the studies chosen in this synthesis were published in relatively well-known
journals (e.g., Language Learning, Studies in Second Language Acquisition and so forth)
with rigorous review process and strict publication policy, it would not be wrong to
assume that the picture of the whole field would not be essentially different, if not worse.

In addition to such prevalence, the proportion of missing data was not at a trivial level
either. In fact, roughly 13% of the data in quantitative L2 research was missing due to
various reasons. This rate of missing data is considerably larger than the suggested
threshold level (i.e., above 5%); see Schafer, 1999; Tabachnick & Fidell, 2013). This finding
implies that L2 researchers should be extra cautious during the data analysis process
because the proportion of missing data are often at non-negligible levels.

In spite of the pervasiveness and substantial rate of missing data, there were some
variations in acknowledging, treating and reporting missing data. For instance, although
some studies acknowledged the issue of missing data, very few studies allotted a
reasonable amount of journal space for missing data treatment. Additionally, the
missigness issue was not even explicitly stated in about one-fourth of the studies even
though there was clear evidence of missing data.

When looking more closely at how L2 researchers treated missing data, the old-fashioned
and less robust missing data treatment methods (e.g., listwise deletion and pairwise
deletion) appeared to be L2 researchers’ first go-to approach. Indeed, approximately 90%
the studies that had missing data issues used listwise deletion, pair-wise deletion
methods or both. This finding is consistent with Peugh & Enders’ (2004) and Peng et al.’s
(2006) reviews in which almost all the studies (around 96%) that showed evidence of
missing data employed these traditional methods. However, a more recent review on
missing data in educational psychology (Dong & Peng, 2013) reported that the rate of the
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employment of these two deletion methods has decreased to less than 30%. One potential
explanation for such high use of traditional data handling methods in L2 research might
be related to L2 researchers’ use of default options in statistical packages. For instance,
the reliability analysis, factor analysis, and regression analysis on SPSS use listwise
deletion method by default. Similarly, pairwise deletion method is the default option in
correlation analysis on SPSS. However, the Wilkinson and Task Force on Statistical
Inference (1999) advised against using them since these are considered as the ‘unwise’
deletion methods.

Many statistical software programs are now allowing researchers to use superior and
more effective missing data analytic methods (e.g., maximum-likelihood and multiple
imputation). However, L2 researchers have hardly ever applied these sophisticated and
robust methods even when the proportion of missing data was considerably high. When
it comes to missing data mechanisms (e.g.,, MCAR, MAR and MNAR), just a single study
took the missing data mechanisms into consideration when dealing with the missing data
issue.

When reviewed in its entirety, this methodological synthesis revealed that although the
issue of missing data is inevitable in quantitative L2 research, it is often neglected or
handled in a relatively superficial manner. There are several potential reasons for the
current state of the missing data practices and why L2 researchers appear to vary in their
acknowledging, treating and reporting missing data. First, it seems that not many L2
researchers are aware that the consequences of missing data on the results of the study
can be profound (e.g., ameliorating the statistical power or biasing the parameter
estimates; Enders, 2010; McKnight et al., 2007; Peugh & Enders, 2004) especially when
the proportion of missing data is large. Consequently, L2 researchers tend to either ignore
or put less emphasis on the missing data problem during data-screening and data analysis
stages. This might, to a great extent, be related to the current level of statistical literacy in
the field in that L2 researchers’ and applied linguists’ statistical training and knowledge
of statistics is mostly limited to basic descriptive and common inferential statistics
(Gonulal, 2016, 2018; Gonulal et al., 2017; Loewen et al.,, forthcoming). It is, thus, not
surprising to see that contemporary missing data handling techniques and missing data
mechanisms are not familiar to many L2 researchers. Second, the issue of missing data
has drawn less editorial and scholarly attention in the field of SLA. Although, in light of
the quantitative turn taking place in the field, some editorial work (e.g., journal guidelines
on publishing quantitative research) has recently been undertaken to highlight
transparency and improve the quality of reporting in L2 research, the problem of missing
data has been overlooked. To illustrate, among the six SLA journals included in this
synthesis, only one journal (i.e.,, TESOL Quarterly) has emphasized missing data in their
guidelines for prospective authors with the following words: “Describe how missing cases
were addressed (e.g., if an expected participant was absent, what sort of follow-up was
conducted to ensure adequate sampling)” (Mahboob et al., 2016, p. 50). Given that, there
are obviously limited guidelines on how to properly handle and report missing data in L2
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research. Third, it is also likely that L2 researchers are aware of the missing data in their
data, knowledgeable about the potential consequences of missing data on the results and
familiar with the contemporary missing data handling methods, but precious journal
space might limit the information they want to report regarding missing data. However,
considering that most journals now accept supplementary materials wherein further
details about the studies can be provided, this explanation seems to hold less true.

Although the current synthesis reveals the frequency of the occurrence of missing data in
L2 research and raises several questions regarding the missing data analytic practices of
L2 researchers, the findings should be handled with care due to a number of limitations.
First and foremost, this is a small-scale methodological synthesis in that the number of
the primary studies included in the analysis was relatively small. Further, the selection of
the studies was restricted to a specific time span (i.e., 2015-2016) and certain journals.
Taken together, these factors might have inflated or deflated the results. Therefore, future
research might expand on this research area by including studies published in a variety
of journals and in additional venues as well (e.g., books, theses, and dissertations) to get
a more complete picture of the missing data issue in L2 research. Similarly, future studies
might also focus on whether there is a change in the missing data analytic practices over
time. Additionally, contrary to the present synthesis which adopted a slightly broad scope,
future research might take a narrow focus in investigating the missing data problem (e.g,,
missingness issue in binary data; see Pichette et al,, 2015). For instance, a methodological
synthesis looking at the studies that employed surveys and questionnaires might tell us
more about the state of the art of missing data in L2 research because surveys and
questionnaires are notoriously known for their missing data rate.

As an initial foray into the issue of missing data in L2 research, this methodological
synthesis attempted to showcase the situation of the problem in the field and to provide
a snapshot of the missing data analytic practices of L2 researchers. Although there were
some ‘good’ exemplars of proper missing data treatment and reporting practices, ‘bad’
and ‘ugly’ exemplars mostly exceeded in quantity. In light of the results, the current study
suggests that missing data analysis should be added to the statistical repertoire of L2
researchers and be a routine part of data screening and data analysis. For this purpose,
the dedicated and continued efforts of journal editors, reviewers and slatisticians? are
needed to make missing data analysis a best practice in the field.
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1n this study, ,the whole field was referred to as SLA, which in this paper encompasses SLA,
applied linguistics, language assessment and testing. Further, SLA and L2 research were used
interchangeably in this study.

2This term was coined by the researcher to describe SLA researchers who are highly
knowledgeable in applied statistics and well-trained to properly use an array of statistical
techniques within L2 research.
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0z

Bu calismanin amaci sinif ve Tiirkce 6gretmeni adaylarinin gelecekteki derslerinde teknoloji
kullanma kabullerinin sinif diizeyi ve béliimler bazindaki farkliliklarimi ortaya ¢ikarmaktir.
Arastirmada nicel arastirma yontemlerinden nedensel karsilastirmali desen kullanilmistir.
Calismada olcek gelistirme ve o6lcegin uygulanmasi amaciyla iki farkhi katilimci grubuyla
calisilmistir. Calismanin dlgek gelistirme asamasinda iki farkl tiniversitede 6grenim goren 121
Tlrkge 68retmeni aday1 yer almaktadir. Uygulama verilerinin toplandigi ikinci asamada ise sinif
(159) ve Tiirkge (146) 6gretmenligi boliimlerinde 305 6gretmen adayina ulasilmistir. Calismada
yer alan faktorlerin siif diizeyi ve branslara gore farkini belirlemek amaciyla iki yonli MANOVA
testi kullanilmistir. Sonuglara gore Tiirkce ve simif 6gretmenligi boliimlerinde egitim alan
O0gretmen adaylarinin gelecekteki derslerinde Bilisim Teknoloji kullanma kabulleri arasinda
farkliliklar belirlenmistir. Ogretmen adaylarinin sinif diizeyleri arasinda da anlaml farkliik
ortaya ¢cikmistir.
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Ogretmen Adaylarinin Gelecekteki Derslerinde Teknoloji Kullanma ...
1. Giris

Son yillarda alan yazinda 2000’ler sonrasi dogan cocuklar icin siklikla “dijital yerli” kavrami
kullanilmaya baslanmistir. Dijital yerliler, basili kitaplar yerine, sosyallestiklerini diisiindiikleri
sanal ortam ilizerinden bilgiye erismek istemektedirler (Tonta, 2009). Prensky’ye (2004) gore
cevrim-ici ortamlar, Internet, her tiirli yeni teknoloji, anlik mesajlasma ortamlari, cep telefonlarsi,
tartisma forumlari, bilgisayar oyunlari ve sosyal aglar gibi gelistirilen yeni bircok teknoloji dijital
yerlilerin hayatlarinin merkezini olusturmaktadir. Dijital yerlilerin teknoloji kullanimlari
incelendiginde, bu grubun teknolojiyi ilgi veya eglence, sosyal iletisim, glinliik kullanim (bilgi
depolama veya bilgiye erisim, tren biletlerine bakma gibi), profesyonel ¢alisma, tiniversite/ders
calisma olmak tizere bes farkli baglamda kullandiklar1 anlasilmaktadir (Waycott, Bennett,
Kennedy, Dalgarno, & Gray, 2010). Buna karsin dijital gocmenler ise degisime uzak, teknoloji
kullanmaya direnenler olarak alan yazinda agiklanmaktadir. Dijital yerli ve dijital go¢cmen olan
insanlar arasinda, yeni durumlara kendilerini adapte etmeye calisan dijital melezler yer
almaktadir. Gliinlimiz 6gretmen adaylari, genellikle teknolojinin kullanimina adapte olmaya
calisan dijital melezler arasinda yer almaktadir. Elbette bu adaptasyon siirecinin kolaylastirilmasi
liniversitede aldiklar1 egitimlerle miimkiin olabilmektedir. Ozellikle dijital yerlilere egitim
verecek olan 6gretmen adaylarinin teknolojiyi ders iceriklerinin bir parcasi haline getirebilmesini
saglayacak egitimler 6nem tasimaktadir. Bu kapsamda hizmet dncesi 6gretmen egitiminde BT
(Bilisim Teknolojileri) ile ilgili etkili ders igeriklerine ihtiya¢ duyulmaktadir. Buna y6nelik hizmet
oncesi egitimde Ogretmen adaylarinin gelecekteki derslerinde BT’'yi nasil kullanacaklarina
yonelik bircok ders mevcuttur. Hizmet 6ncesi 6gretmen egitiminde sunulan bu derslerin temel
amaci alan yazinda, 6gretmen adaylarinin gelecekteki derslerinde BT’yi kullanma kabullerini ve
becerilerini etkileme ¢abasi olarak aciklanmaktadir (Anderson & Maninger, 2007). Bu dogrultuda
O0gretmen egitimciler, 6gretmen adaylarinin BT kullanma yeterliklerini gelistirmeyi ve onlarin
gelecekteki derslerinde BT kullanma kabullerini artirmay1 amaglamaktadir (Valtonen, Kukkonen,
Kontkanen, Sormunen, & Dillo, 2015). Zira teknolojinin egitimle basarili bir sekilde
biitiinlestirilmesi, 6gretmenlerin derslerinde teknolojiyi kullanma kabulleriyle yakindan ilgilidir
(Teo, 2009). Bu agidan 21. ylizy1l 68retmenlerini en iyi sekilde hazirlayabilmek amaciyla, onlarin
BT kullanma kabullerini engelleyen ya da tesvik eden faktorlerin belirlenmesi 6énemlidir (Sadaf,
Newby & Ertmer, 2012). Alan yazinda performans beklentisi/algilanan yarar, caba
beklentisi/algilanan kullanim kolayligi, kolaylastirilmis sartlar, sosyal etki, tutum ve niyet gibi
cesitli faktorler lizerinde durulmaktadir. Bu faktdérler kapsaminda cesitli baglamlarda BT
kullanma kabuliinii a¢iklayan olgekler gelistirilmistir. Bu agidan c¢alismada alan yazindaki
faktorleri kapsayan degiskenler ele alinarak 6lgek gelistirilmistir. Gelistirilen 6l¢ekte performans
beklentisi, caba beklentisi, kolaylastirilmis sartlar, sosyal etki ve niyet kavramlari 6ne ¢ikmistir.
Belirlenen bu faktorler alan yazin dogrultusunda Sekil 1'de agiklanmaktadir.

76



Ozlem BAYDAS, Serap UZUNER YURT & Elif AKTAS

«Belirli bir sistemin bireylerin ¢alisma performanslarina yonelik kazanim
elde etmelerine iligkin kisisel inan¢larini kapsamaktadir (Venkatesh et al.,
2003). Bireyler, performanslarinin artiracagina inandiklari uygulamalari
kullanma egilimi sergilemektedirler.

eSistemlerin kullanilmasindaki kolaylik derecesi olarak tanimlanmaktadir
Caba beklentisi (Venkatesh et al., 2003). Bir sistemin bireyler tarafindan kolay kullanilma
algisidir.

¢Ayni meslek grubundaki ¢alisanlarin bir sistemi etkili kullandig1 zaman,
Sosyal etki digerlerinin de o sistemi kullanma egiliminde oldugunu belirtmektedir
(Venkatesh & Davis, 2000).

Kolaylastirilmis eSistemlerin kullanimini desteklemek i¢in teknik alt yapilarin varligina dair
sartlar inanglar1 kapsamaktadir (Venkatesh et al., 2003).

Bir seyi 6nceden yapmayi isteyip diisiinme durumu olarak agiklanmaktadir.

Sekil 1. Alan Yazin Dogrultusunda BT Kullanma Kabullerini Etkileyen Degiskenler

Alan yazinda sunulan BT kullanma kabuliine yonelik faktorlerin bilinmesi 6gretmen adaylarina
verilecek olan BT egitimlerinin gelistirilmesine katki saglayacaktir. Nitekim 6gretmen adaylarina
verilen teknoloji egitimleri onlarin gelecekteki derslerinde teknolojiyi kullanma kabullerini
etkileme cabasi lizerine dayanmaktadir. Bu nedenle egitimlerine yeni baslayan 6gretmen
adaylariyla, egitimlerini tamamlayan 4. sinif 6gretmen adaylar1 arasinda sunulan BT egitimlerinin
olusturdugu farki ortaya koymak teknoloji egitimlerinin kalitesini belirlemede bir faktor
olusturabilir. Bunun yanm1 sira ayni Universite biinyesinde benzer teknoloji programlarinin
yuriitiilmesine karsin farkli brans bazinda da teknoloji kullanma kabult degiskenlik gosterebilir.
Her bir brans, BT kullanimina yonelik farkll yaklasimlar sergilemektedir. Bu durum, brans
bazinda da BT planlarina yonelik ihtiyaci ortaya c¢ikarmaktadir. Bu dogrultuda 6gretmen
adaylarinin BT kullanma kabullerinin brans bazinda degerlendirilmesi gerekmektedir. Nitekim
farkl branslarda farkl teknoloji kabul diizeylerinin bulundugu alan yazinda belirtilmektedir
(Baydas & Goktas, 2016). Telli, Karahan, Aktas ve Kuru (2009) yiiksekégretimde 506 68retmen
adayinin bilgisayar okur-yazarlik diizeylerini incelemislerdir. Bu ¢alismadan hareketle sinif, fen
bilgisi ve miizik 6gretmenliklerinin bilgisayar okuryazarlik acisindan daha 6nde olduklar ifade
edilmistir. Tim bu gerekceler neticesinde ¢alismanin amaci 6gretmen adaylarinin gelecekteki
derslerinde teknoloji kabullerine yonelik sinif diizeyi (1. ve 4. sinif) ve brans (Tiirkce ve Simf
Ogretmenligi) farkhiliklarini ortaya ¢ikarmaktir.

2. Yontem

2.1. Arastirmanin Modeli/ Deseni

Arastirmada nicel arastirma yontemlerinden nedensel karsilastirmali desen kullanilmistir.
Nedensel karsilagtirma arastirmalari var olan/ dogal olarak ortaya ¢ikmis bir durum ya da olayin

nedenlerini ve bu nedenlere etki eden degiskenleri ya da bir etkinin sonuglarini belirlemeye
yonelik arastirmalardir (Biyiikoztirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz, Demirel, 2008, s.185). Bu
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dogrultuda calismada 6gretmen adaylarinin gelecekteki derslerinde teknoloji kabullerine yonelik
siif diizeyi (1. ve 4. simif) ve brans (Tiirkce ve Simf Ogretmenligi) farkliliklarini ortaya ¢ikarmak
amaciyla nedensel karsilastirma deseninden yararlanilmistir.

2.2. Calisma Grubu

Calismada olcek gelistirme ve o6lcegin uygulanmasi amaciyla iki farkli katilimci grubuyla
calisiimistir. Calismanin 6lgek gelistirme asamasinda iki farkl liniversitede 6grenim géren 58
erkek 63 kadin olmak tlizere toplam 121 t¢lincii (72) ve dordiinci sinif (49) Tiirkce 6gretmeni
adayi1 yer almaktadir. Uygulama verilerinin toplandigi ikinci asamasinda ise iki farkl tiniversitede
birinci ve dordiinct sinif olmak lizere 315 6gretmen adayindan veri toplanmis 10 ug veri analiz
disinda tutularak 305 veri lizerinde analizler gergeklestirilmistir. Buna gore sinif (159) ve Tiirkge
(146) o6gretmenligi boliimlerinde 305 68retmen adayina ulasilmistir. Buna yonelik detayli bilgi
Tablo 1’de sunulmustur.
Tablo 1. Orneklem Grubunun Ozellikleri

Calismanin 1. asamasi Calismanin 2. agsamasi
Olcgek Gelistirme Uygulama Katilimci Grubu
Sinif e
. Boliim Erkek Kadin Toplam Erkek Kadin  Toplam

Diizeyi

. Turkee _ _ ) 33 35 68

Ogretmenligi
1. Simif S

1n1

Ogretmenligi - - - 28 52 80

O‘:(‘el‘irrrll{grfli“i 37 35 72 - - -
3. Smif & 5

Simif

Ogretmenligi - - - - - -

. Tirkee =5y 28 49 47 31 78

Ogretmenligi
4. Sinif S

1n1

Ogretmenligi - - - 49 30 79

Toplam 58 63 121 157 148 305

2.3. Verilerin Toplanmasi/Siireg
2.3.1. Veri toplama araglan

Bu c¢alismada Tiirkce 0gretmeni adaylarinin BT kullanma kabullerine yoénelik 06lgegin
olusturulmasi amaglanmaktadir. Bu kapsamda Baydas ve Goktas (2016a) ve Baydas ve Goktas
(2016b)'1n calismasinda yer alan nitel ve nicel veriler degerlendirilmis, 6gretmen adaylariyla
gorusmeler yapilmistir. Bu sayede dlgegin madde havuzu olusturulmustur. Madde havuzunda 5'
li Likert (1: Kesinlikle Katilmiyorum, 2: Katilmiyorum, 3: Kararsizim, 4:Katiliyorum, 5: Kesinlikle
Katiliyorum) tiirtinde 42 madde bulunmaktadir. Hazirlanan o6lcegin kapsam ve goriinis
gecerliginin saglanmasi amaciyla 2 alan uzmani ve 2 dil uzmanina basvurulmustur. Boylelikle
uzmanlar tarafindan kontrol edilen olcekte gerekli diizeltmeler yapilmistir. Olcegin yapi
gecerliginin saglanmasi amaciyla birbirleriyle iliskili cok sayidaki degiskeni az sayida, anlamli ve
birbirinden bagimsiz faktorler haline getiren istatistiksel tekniklerden biri olan agimlayici faktér
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analizi kullanilmistir. Analizlerin yorumlanmasinin ardindan 6lcege son sekli verilmistir. Calisma
slirecinin islem basamaklari Sekil 1’ de 6zetlenmistir:

\
Madde Havuzu eAlan yazin incelemesi
Olusturma *42 maddelik madde havuzu
4
Kaps‘:iqnlve Gijriinﬁs 3 alan uzmani ve 2 dil uzmani kontrolii
Gegerliginin Saglanmasi
4
Uygulama o[ki farkl tiniversitede 3. ve 4. simf 121 6gretmen aday1
.
Ya;gl gegerliginin eAcimlayici Faktor Analizi
aglanmasi
Giivenirlik Hesaplama eCronbach-Alfa giivenirlik katsayisi
4
Olgegin Son Hali o5 faktorli 25 maddeden olusan 6lgek

Sekil 1. Calismanin islem Basamaklari
Acimlayici Faktér Analizi ve Giivenirlik Calisma Sonuclart

Calismada oncelikle agimlayic1 faktor analizi (AFA) i¢in verilerin uygun olup olmadigi kontrol
edilmistir. Bu dogrultuda eksik veriler, ters maddeler, ug veriler, veri setinin normalligi, maddeler
arasindaki iligkiler, 6rneklem sayis1 ve 6rneklem uygunlugu (KMO and Bartlett’s sphericity test)
dikkate alinmistir (Biyiikoztirk, 2010; Field, 2009, Tabachnick & Fidell, 2007). Ardindan ilk
olarak eksik veriler SPSS yardimiyla uygun teknikler kullanilarak doldurulmustur. Baslangicta
141 olan veri setinde 20 ug¢ veri analize tabi tutulmamis ve 121 veri lizerinden analiz
gerceklestirilmistir. Veri setinin normallik testlerinde ise Kolmogorow Simirnow ve Shapilo Wilks
testleri (p>.05), histogram grafikleri, mod, medyan, aritmetik ortalama degerlerinin birbirine
yakinlig1 ve ¢arpiklik basiklik katsayilar: (+2 ile -2) dikkate alinmistir (Field, 2009; Kalayci, 2010).
Bu dogrultuda maddelerin normale yakin oldugu belirlenmistir.

Veriler, faktor analizine uygun héle getirildikten sonra AFA'min varsayimlarinda yer alan
maddeler arasindaki iligkiler korelasyon matrisinden kontrol edilmistir. Calismada 6rneklemin
uygunlugu icin KMO katsayisi .898, Barlett Sphericity testi x2 degeri ise 1701.61 (p<.05) olarak
anlamlh dizeyde oldugu belirlenmistir. Calismanin faktorleri arasinda yiiksek diizeyde iliski
belirlendiginden Promax déndiirme tekniginden yararlanilmistir. Maddelerin faktor ytikleri.40’in
altinda olanlar faktoérlerin disinda birakilmistir. Birden fazla faktér altinda bulunan ve faktor
yukleri arasinda .1’den daha az fark bulunan maddelerin dlgekten c¢ikarilmasi gerektigi alan
yazinda belirtilmektedir (Biiyilikoztiirk, 2010; Field, 2009). Bu noktada iki ve daha fazla faktor
altinda bulunan maddeler, daha az gerekli olandan baslanarak atilmistir. Boylece bes faktor
altinda toplanan o6lcekte Cronbach a katsayisi incelenmistir. Gilivenirlik katsayilar1 kontrol
edilerek bes faktor altinda 25 madde toplanmistir. Bes faktor altinda toplanan maddelerle 6lcegin
acikladigl varyans toplami %65.17 olarak belirlenmistir. Ayrica 6lgegin gilivenirlik katsayisi
Cronbach a=.93 olarak belirlenmistir. Bu bilgiler dogrultusunda 6l¢cegin dondiiriilmiis faktér
yukleri, faktorlerin agikladiklar1 varyans bilgileri ve giivenirlikleri Tablo 2’de sunulmustur.
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Tablo 2. Teknoloji kabul dlgeginin dondiirtilmiis faktor yiikleri, varyans bilgileri ve giivenirlikleri

Maddeler Ortak  Faktor1 Faktor Faktor Falztér l}z;\ﬁtirt)S
varyans  (SE)  2(AY) 3 (KS) y

(AKK)
24 Ogrencilerin hamrbulunuusluk c_i.u%ey-mm BT 611 876
kullanmaya uygun oldugunu disiiniiyorum.
21 BTV nin E)gretlfnf.ie }(ullanllmasmln prestij 578 803
sagladigini distinityorum
19 Ogretlr.rvl.u}./el?ra BT yi derslerimde kullanmam 730 785
gerektigini diisliniirler
20 Akranlarim (brans. ?gr_etr"ne“nl?rlm) derslerimde BT 626 622
kullanmam gerektigini diisiiniirler.
23 Okullarda yorllfetmlfer_l.n ?T kullanimini 642 597
destekleyecegini diisiiniiyorum.
Derslerde BT'nin kullanilmasi halinde
22 ogrencilerden olumlu tepkiler alinacagini .623 .578
diistiniiyorum.
3 BT’nin ojgrenc.}le"rlr.l_ dersteki memnuniyetlerini 715 889
artiracagini diistiniiyorum.
5 BT nin 6grenci basarisini artiracagini 734 785
diistiniiyorum.
2 BT r}lnuogrencﬂerm derse olan ilgisini artiracagini 670 695
diistiniiyorum.
7 B’F r.1.1r1"11et1$1m1 ve etkilesimi artiracagini 605 694
diistiniiyorum.
8 B’F r}ln..zamandan tasarruf saglayacagini 606 534
diistiniiyorum.
6 B’l: nin g01:selle§.‘t1§m_¢.-:- ve somutlagtirma 564 467
saglayacagini diisiiniiyorum.
Derslerde BT’yi kullanmaya yonelik okulumdaki BT
29 . M e .780 911
alt yapisinin yeterli olacagini diistinliyorum.
Derslerde BT’yi kullanmaya yonelik okulumdaki
27  Internet alt yapisinin yeterli olacagini .652 .862
diistiniiyorum
28 Derslerde BT yi kullannvlaya y_(I)n“eh_lF gerekli 753 779
yazilimlara sahip olacagimi diisiiniiyorum
Derslerimle BT'yi biitiinlestirmeme yardim edecek
31 . o o .550 .648
ozel bir kisi/grup olacagini diisiiniiyorum.
Derslerde BT’yi kullanmaya yonelik BT rehber
30 oO6gretmeninin bana teknik destek saglayacagini .576 .538
diistiniiyorum.
26 Derslerde BT'yi k'ullanma}ya yor.leylk.gerekh 640 402
donanimlara sahip olacagimi diisiiniiyorum
11 BT nin temvel kulla.r.n{n l31lg151ne ve becerilerine 695 867
sahip oldugumu diisiiniiyorum.
13 Alamml? 1lg111"B’{‘ rr}ateryallerlne kolaylikla 714 835
ulagsacagimi diisiiniiyorum
14 BT'yi 6grenmek benim i¢in kolaydir. 482 724
BT'yi gelecekteki derslerimle nasil
12 bitiinlestirecegime dair bilgi ve becerilere sahip .627 .692
oldugumu diisiiniiyorum.
40 BT'yi gelecekteki derslerimde kullanacagim .710 .872
41 BTyi .gelec.ektekl derslerimde kullanacagimi 802 794
tahmin ediyorum.
42 BT’yi meslege baslar baslamaz kullanmay1 606 557
planliyorum.
Aciklanan toplam varyans (Toplam=%65.17) %40.37 %78 %7.1 %55 %4.2
Cronbach alpha a=.93 a=.85 o«=87 a=86 a=79 A=81
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Tablo 2’ de belirtilen faktorler kapsaminda “sosyal etki (SE)”, “algilanan yarar (AY)”,

“kolaylastirici sartlar (KS)”, “algilanan kullanim kolaylig1 (AKK)”, “niyet” olarak isimlendirilmistir.
Faktorler 6 ile 3 maddeden olusmakta ve faktor ytikleri .402 ile .911 arasinda degismektedir.

2.4. Verilerin Analizi

Calismada verilerin analizinde bes faktérden olusan anket iizerinden 6ncelikle betimsel verileri,
aritmetik ortalama, standart sapma ve frekans degerleri sunulmustur. Calismada yer alan
faktorlerin sinif diizeyi ve branslara gore farkini belirlemek amaciyla iki yonlii MANOVA testi
kullanilmistir. MANOVA testinin varsayimlarina gore orneklem sayilar1 yeterli goriilmus,
normallik agisindan da carpiklik basiklik katsayilar1 (+2 ile -2) (Field, 2009) dikkate alinmis ve
normallik varsayimlarit saglanmistir. Calismada ilk olarak Mahalanobis uzaklik degerlerinin
hesaplanmasiyla 10 ug veri analiz disinda birakilmistir. Calismada varyanslarin esitliginde ise her
bir faktore gore su degerler elde edilmistir: AY (2.102, p>.05), AKK (0.624, p>.05), SE (0.414,
p>.05), KS (1.553, p>.05), kabul (2.330, p>.05). Buna gore tiim faktorlerde varyanslarin esitligi s6z
konusudur. Kovaryans matrislerinin esitligini belirlemek icin MANOVA testi sonucunda Box’s M
testinde 89.344, p<.05 degerlerine ulasilmistir. Buna gore ¢alismada kovaryanslarin esitliginden
soz edilemez. Calismada bagiml degiskenler arasindaki iliskilerin belirlenmesi i¢in Pearson
Korelasyon testi uygulanmis ve tiim degiskenler arasinda orta diizeyli bir iliski tespit edilmistir.
Bu dogrultuda detayh Tablo 3’te sunulmustur:

Tablo 3. Degiskenler arasi iliski matrisi

AY AKKY SE KS Niyet
AY 1
AKKY ,430 1
SE ,539 ,465 1
KS$ ,393 415 ,585 1
Niyet 462 ,328 ,616 ,634 1

Kovaryanslarin esitligi disinda MANOVA testinin tiim varsayimlari saglanmistir. Bu noktada alan
yazinda veri setinde sorunlarin olmasi, 6rneklem biiytikltigiiniin yetersizligi, gruplardaki katilimci
sayilarinin birbirinden ¢ok farkli olmasi ya da testin sartlarinin tutturulamamasi halinde Pillai’s
Trace testinin kullanilmasi 6nerilmektedir (Akbulut, 2010). Bu nedenle ¢alismada kovaryanslarin
esitligine ulasilamadigi icin Pillai’s Trace testinin kullanilmistur.

3. Bulgular

Calisma, 6gretmen adaylarinin BT’yi kullanma kabullerinin sinif diizeyi ve branslar arasindaki
farkliligini ortaya ¢ikarmayi amacglamaktadir. Bu amag¢ dogrultusunda ilk olarak betimsel veriler
sunularak ardindan fark testi sonuglar aciklanmistir. Ogretmen adaylarinin betimsel sonuglari
incelendiginde gelecekteki derslerinde BT kullanma kabullerinin ytliksek/katiliyorum diizeyinde
oldugu belirlenmistir ( X =3,86). Betimsel verilere yonelik boliim ve sinif diizeylerine gore detayli
bilgi Tablo 4’te sunulmustur:
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Tablo 4. B6liim ve sinif dlizeylerine gore betimsel veriler

Bolim SmifDiizeyi N X SS Bolim SmufDiizeyi N X SS
1. simif 80 3,60 ,49 1. sinif 80 3,79 ,67
Simif Siif
4. sinif 68 3,70 ,67 4, sinif 68 4,00 ,77
} 1. simif 79 3,45 ,62 ) 1. sinif 79 3,77 ,88
Tirkge . Tlrkge
AY 4. sinif 78 3,81 ,65 NIYET 4. simif 78 3,91 ,77
1. simif 159 3,52 ,56 1. sinif 159 3,78 ,78
Toplam 4. sinif 146 3,76 ,66 Toplam 4, sinif 146 3,95 ,77
Toplam 305 3,63 ,62 Toplam 305 3,86 ,78
1. simif 80 3,38 ,64 1. simf 80 3,44 ,54
Simif Siif
4. sinif 68 3,46 ,64 4, sinif 68 3,60 ,54
1. simif 79 3,35 ,62 1. simif 79 3,38 ,74
Tiirkce Tirkce
AKKY 4. sinif 78 3,76 ,74 KS 4, simif 78 3,48 ,70
1. simif 159 3,36 ,63 1. simif 159 3,41 ,64
Toplam 4. sinif 146 3,62 ,71 Toplam 4, sinif 146 3,54 ,63
Toplam 305 3,49 ,68 Toplam 305 3,47 ,64
1. simif 80 3,52 ,59
Simif
4. sinif 68 3,52 ,62
1. simif 79 3,57 ,68
Tiirkce

SE 4. sinif 78 3,87 ,65
1. sif 159 3,54 ,63

Toplam 4. sinif 146 3,71 ,66
Toplam 305 3,62 ,65

Sinif ve Tiirkce 6gretmeni adaylarinin sinif diizeyi ve branglar bazinda BT’yi kullanma kabulleri
arasindaki farklihig ortaya cikarmak amaciyla MANOVA testi uygulanmistir. Sonuglara gore
Tiirkce ve smif 6gretmenligi bolimlerinde egitim alan 6gretmen adaylarinin gelecekteki
derslerinde BT kullanma kabulleri arasinda farklilik belirlenmistir (Pillia’s Trace=,089, F=5,788,
p<.05, R2=.089). Ogretmen adaylarinin sinif diizeyleri arasinda da anlamh farkhlik ortaya cikmistir
(Pillia’s Trace= ,048, F=3,026, p<.05, R? =.048). Boliim*sinif ¢caprazlamasinda da anlamh farklilik
gozlenmistir (Pillia’s Trace=,049, F=3,068, p<.05, R =.049). Buna yonelik detayli bilgi Tablo 5’te
sunulmustur.

Tablo 5. MANOVA Testi Sonuglari

Pillia’s

I 2
Trace F Sig. (p) R
Kesisim ,982 3198,059 ,000 ,982
Boliim ,089 5,788 ,000 ,089
Sinif Diizeyi ,048 3,026 ,011 ,048
Bolim * Sinif Diizeyi ,049 3,068 ,010 ,049

Calismada bolim bazinda belirlenen farkhiliklarda yalnizca SE faktoriine yonelik fark
belirlenmistir (F=7,604, p<.05). Sinif diizeyinde ise AY (F=11,027, p<.05), AKK (F=10,383, p<.05)
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ve SE (F=4,436, p<.05)faktorlerinde farklilik ortaya ¢ikmistir. Buna yonelik detaylh bilgi Tablo 6’da
sunulmustur:

Tablo 6. Bagimli degiskenlerin b6liim ve sinif diizeyine gore farklari

Bagimsiz Bagimh Kareler Ortalamalar

Degiskenler Degiskenler Toplam df Toplam F Sig- (p) r
AY 4,071 1 4,071 11,027 ,001 ,035

AKK 4,544 1 4,544 10,383 ,001 ,033

Sinif Diizeyi SE 1,796 1 1,796 4,436 ,036 ,015
KS 1,301 1 1,301 3,199 ,075 ,011

Niyet 2,222 1 2,222 3,685 ,056 ,012

AY ,036 1 ,036 ,098 , 754 ,000

AKK 1,422 1 1,422 3,249 ,072 ,011

Béliim SE 3,078 1 3,078 7,604 ,006 ,025
KS ,584 1 ,584 1,436 ,232 ,005

Niyet ,245 1 ,245 ,406 ,525 ,001

AY 1,261 1 1,261 3,415 ,066 ,011

. AKK 2,114 1 2,114 4,831 ,029 ,016
Slr?l(;l]l)lil;;:yi SE 1,672 1 1,672 4,130 ,043 ,014
KS ,089 1 ,089 ,218 ,641 ,001

Niyet ,105 1 ,105 ,175 ,676 ,001

4. Tartisma ve Sonug¢

Calisma, sinif ve Tiirkce 6gretmeni adaylarinin BT’yi kullanma kabullerinin simif diizeyi ve
bolimler bazindaki farkliligini ortaya ¢ikarmayr amaglamaktadir. Bu kapsamda sinif diizeyleri
dikkate alindiginda AY ve AKK faktorlerinde fark belirlenmistir. Ortaya ¢ikan bu fark egitim
fakiiltelerinde BT ders iceriklerinden kaynaklanmaktadir. Nitekim 6gretmen adaylar “Bilgisayar”
ve “Ogretim Teknolojileri ve Materyal Gelistirme” dersleri kapsaminda cesitli BT materyalleri
hakkinda egitim almaktadirlar. Bu ders igerikleri 6gretmen adaylarinda teknolojiyi kolay
kullanma ve yarar algisi olusturmaktadir. Ayrica sinif diizeylerine gore SE faktoriinde benzer
sekilde farklilik tespit edilmistir. Belirlenen bu farklilik 4. sinif 6grencilerinin uygulamalara déntik
deneyimler elde etmelerinden kaynaklanabilir. Nitekim 4 yil boyunca isbirlikli calisma siiregleri
ve okul deneyimi gibi uygulamal ders icerikleriyle karsilasmalarindan dolay1 sosyal etkinin
teknoloji kullanimlarini etkileyecegini diistindiirmiis olabilir. Sinif diizeylerinin yani sira boliim
karsilastirmalarinda da SE tzerinde farklilik belirlenmistir. Tirkge 0gretmeni adaylar1 sinif
O0gretmeni adaylarina oranla BT kullaniminda daha yiiksek sosyal etki algisina sahiptir. Bu, Tiirkce
O0gretmeni adaylarinin lisans diizeyinde aldiklar1 ders iceriklerinin BT kullanimini énemli 6l¢iide
gerekli gormesiyle iliskilendirilebilir. Dolayisiyla Tiirk¢e 6gretmen adaylar: derslerinde teknoloji
kullanimini 6nemli ve prestijli bir uygulama olarak algilamaktadirlar. Bolim* sinif diizeyi
caprazlamasina gore AKK ve SE faktorlerine gore farkliliklar belirlenmistir. Bu farklilik Tiirkge 4.
sinif 6gretmen adaylarinin katiliyorum diizeyinde cevapladiklar kolay kullanim algis1 ve sosyal
etki algisindan kaynaklanmaktadir. Calismada Tiirkce Ogretmen adaylarinin gelecekteki
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derslerinde BT lizerinde kolay kullanma algilarina sahip olmalarina ragmen alan yazinda Tiirkce
derslerinde video ya da basit alistirma uygulama yazilimlarinin, 6gretmen adaylarina énemli
Olctide katki saglamayacag algisindan bahsedilmektedir (Baydas & Goktas, 2016). Ayrica Atli,
Aksut, Atar, and Yildiz (2007)'in ¢alismasinda Tiirk¢e 6gretmen adaylar1 BT'nin derslerde
kullanilmasinin 6nemli oldugunu belirtmis, ancak egitim sitelerinin Tiirkce Ogretimini
desteklemedigini vurgulamislardir. Calisma sonuglarina paralel olarak Dargut ve Celik (2014)’in
calismasinda ise Tiirk¢e 6gretmeni adaylarinin 6gretimde teknoloji kullanimina karsi genel olarak
olumlu bir tutuma sahip olduklar1 goérilmiistiir. Eylip (2012)lin g¢alismasinda da Tiirkce
O0gretmeni adaylarinin 6gretim teknolojilerini kullanmaya yonelik 6z giivenlerinin ‘yeterli’
seviyede oldugu ortaya ¢ikmistir. Tiirkge 6gretmeni adaylarinin yan sira sinif 6gretmenleriyle
yapilan calisma sonuclarinda ise sinif 6gretmenlerinin ilk okuma yazma siirecinde egitim
teknolojilerinden yeterli bir sekilde yararlanamadiklar tespit edilmistir (Ozerbas & Giines, 2015).
Adigiizel (2010), Ulas ve Ozan (2010), Giilcii, Solak, Aydin ve Kogak (2013) ¢alismalarinda da sinif
6gretmenlerinin teknoloji kullaniminda yetersiz olduklari tespit edilmistir.
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Extended Summary
1. Introduction

Knowing the factors related to the intention/acceptance of IT use presented in the field will
contribute to the development of IT education to preservice teachers. Hence the technology
trainings given to preservice teachers are based on their efforts to influence their intention to use
technology in their future classes. For this reason, it is possible to establish the difference of the
IT training offered between the new preservice teachers who has just started their education and
the 4th grade preservice teachers who completed their education. In addition to this, similar
technology programs are being implemented within the same university, but the intention to use
technology in different branches may vary. Each branch has different approaches to IT use. This
leads to the need for IT plans on a branch-by-branch basis. The aim of this study is to reveal the
differences between classroom and departmental acceptance of technology adoption in future
classes of Form and Turkish preservice teachers.

2. Method

Causal comparative design from the quantitative researches was used in the research.
Accordingly, the causal comparison pattern was used in order to reveal the differences between
the class level (1st and 4th grade) and branch (Turkish and Form Teaching) for the acceptance of
technology in the future courses of the preservice teachers. In order to implement the scale
development and scale in the study, two different groups of participants were worked with. There
are a total of 121 third (72) and fourth grade (49) Turkish preservice teachers, of which 58 are
male and 63 female are studying at two different universities during the scale development phase
of the study. In the second phase of gathering application data, data were collected from 315
preservice teachers, first and fourth grade in two different universities and excluding 10 extreme
data analyzes the analysis was made on the remaining 305 data. Accordingly, 305 preservice
teachers were reached in the Form(159) and Turkish (146) teaching departments. In this study,
it is aimed to establish a scale for acceptance of IT use by preservice Turkish teachers. In the
results of the exploratory factor analysis, 36 entries were collected under five factors. Thus, the
Cronbach a coefficient was investigated for the five factors. Reliability coefficients were checked
and 25 entries were collected under five factors. The sum of the variance explained by the entries
gathered under the five factors was determined as 65.17%. In addition, the reliability coefficient
of the scale was Cronbach a =.93.

Descriptive data, arithmetic mean, standard deviation and frequency values are presented on the
questionnaire consisting of five factors in the analysis of data in the study. The two-way MANOVA
test was used to determine the factors involved in the study according to class level and branches

3. Findings, Discussion and Results

The MANOVA test was applied to determine the difference between the class level and the
branches of the Form class and the Turkish preservice teachers. According to the results, there
was a difference between the intention of using IT in the future courses of preservice teachers
trained in Turkish and Form teacher departments.(Pillia’s Trace=,089, F=5,788, p<.05, R?=.089).
There was also a significant difference between the class levels of the preservice teachers. (Pillia’s
Trace=,048, F=3,026, p<.05, R? =.048). Significant differences were also observed in the section *
class crossings. (Pillia’s Trace= ,049, F=3,068, p<.05, RZ =.049 The study reveals the difference
between the Form and Turkish preserve teachers’ class level and the departments. In this context,
when the class levels are taken into account, the difference between the AY and AKK factors is
determined. This difference arises from the IT course content in the education faculties. As a
matter of fact, preservice teachers are trained on various IT materials within the scope of
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"Computer" and "Instructional Technology and Material Development" courses. The contents of
this lesson constitute easy use and benefit perception of preservice teachers. Based on the results
of the study, it was determined that the content of the course influenced the preservice teachers.
However, when the descriptive results are examined, it is seen that the benefit and ease of use

perception are not at the desired level.
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Ogretmen Adaylarinin Gelecekteki Derslerinde Teknoloji Kullanma ...

EK.

OGRETMEN ADAYLARININ GELECEKTEKI DERSLERINDE BiLiSiM TEKNOLOJIiLERINi KULLANMA EGiLiMi
ANKETI

Bu anket, 6gretmen adaylarinin gelecekteki derslerinde Bilisim Teknolojilerini (BT) kullanma egilimlerinin
tespit edilmesi amaciyla hazirlanmistir. Vereceginiz bilgiler sadece bilimsel arastirma amagh kullanilacaktir. Bu galisma
sonunda olusturulacak raporlarda isminiz dogrudan veya dolayli olarak asla kullanilmayacaktir. Arastirma
tamamlandiktan sonra ilgili bulgulari isterseniz sizlerle paylasmaktan mutluluk duyacagiz. Katkilariniz i¢in tesekkiir
ederiz.

Posta Adresi: Yrd. Dog. Dr. Ozlem BAYDAS
Yrd. Dog. Dr. Ozlem BAYDAS Yrd. Dog. Dr. Serap Uzuner YURT
Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi Yrd. Dog. Dr. Elif AKTAS

Giresun Universitesi Giire yerleskesi

1. Cinsiyetiniz: [Bay []Bayan
2. BOIUMUNUZ: oo

3. Universiteniz: et R SRR ees

4. Asagidaki cihazlardan Kkisisel olarak sahip olduklarmizi M seklinde isaretleyiniz (Birden fazla segenek
isaretleyebilirsiniz).

[]a. Masaiistii bilgisayar

[]b. Notebook/Netbook

[]c. Tablet
|:|d. Akilli telefon
Lle. Diger.....cocovvinnnnne
5. Internet’e hangi sekillerle baglaniyorsunuz?
[ ]Mobil/3G Internet paketi [ lifi ag1 K{ lolu internet

6. Glinliik yasantinizda Bilisim Teknolojilerini (BT) kullanabilmek i¢in yeterli bilgi ve beceriye sahip oldugunuzu
diistiniiyor musunuz?

|:|Hay1r Dsmen Evet |:|
7. Giinlik yasantimzda Bilisim Teknolojilerini (BT) hangi amagclarla kullaniyorsunuz? (Birden fazla segenek

isaretleyebilirsiniz).

[ ]a. Arastirma yapmak i¢in e. Onli[_]alsveris igin

Cb. E-postayla iletisim kurmak i¢in f. Oyul_lynamak igin

[c. Haberleri takip etmek igin [ ]g- Video paylagim sitelerine girmek i¢in
[]d. Sosyal aglara katilmak i¢in )T 1=

8. Bilisim Teknolojilerini gelecekteki derslerinizde kullanabilmek i¢in yeterli diizeyde bilgi ve beceriye sahip

oldugunuzu diisiiniiyor musunuz?

[ [Hayir [ ] Kismen [ Jvet

9. Universite egitiminiz siiresince Bilisim Teknolojilerine (BT) yénelik aldigimz derslerin (6rn. Bilgisayar I-1I, Ogretim
Teknolojileri ve Materyal Gelistirme gibi) gelecekteki derslerinizde BT’yi etkili kullanabilmeniz agisindan yeterli

oldugunu diisiiniiyor musunuz?

[[Hayir [ Kismen [Jet
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10. Bilisim Teknolojilerini (BT) gelecekteki derslerinizde kullanma egiliminizi etkileyecek asagidaki durumlarla ilgili
goriislerinizi belirtiniz.

Kesinlikle
Katilmivorum
Katilmiyorum
Kararsizim
Katiliyorum
Kesinlikle
Katihvorum

1.BT’nin 6grencilerin derse olan ilgisini artiracagini diisiiniiyorum.

E 2. BT'nin  o6grencilerin  dersteki ~ memnuniyetlerini  artiracagini
S diistiniiyorum.
E 3. BT’nin 6grenci basarisini artiracagini diisiiniiyorum.
Lb_i 4. BT'nin gorsellestirme ve somutlastirma saglayacagini diisiiniiyorum.
= 5. BT'nin iletisimi ve etkilesimi artiracagini diisiiniiyorum.
6. BT’nin zamandan tasarruf saglayacagini diisiiniiyorum.
7. BT'nin temel kullanim bilgisine ve becerilerine sahip oldugumu
S g diistiniiyorum.
E; g —r 8. BT'yi gelecekteki derslerimle nasil biitlinlestirecegime dair bilgi ve
& = o becerilere sahip oldugumu diistiniyorum.
<™ ¥ 9. Alanimla ilgili BT materyallerine kolaylikla ulasacagimi disiiniiyorum
10.BT'yi 6grenmek benim i¢in kolaydir.
11. Ogretim iiyeleri BT’yi derslerimde kullanmam gerektigini diisiiniirler
12. Akranlarim (brans o6gretmenlerim) derslerimde BT kullanmam
. gerektigini dislintirler.
ﬁ 13. BT'nin 6gretimde kullanilmasinin prestij sagladigini diistiniiyorum
E 14.Derslerde BT’'nin kullanilmasi halinde 6grencilerden olumlu tepkiler
é alinacagin diisiiniiyorum.

15. Okullarda yoneticilerin BT kullanimini destekleyecegini diisiiniiyorum.
16. Ogrencilerin hazirbulunusluk diizeyinin BT kullanmaya uygun oldugunu
diistiniiyorum.

17.Derslerde BTyi kullanmaya y6nelik gerekli donanimlara sahip olacagimi
diistiniiyorum

18. Derslerde BT’yi kullanmaya yénelik okulumdaki Internet alt yapisinin
yeterli olacagini diisiiniiyorum

19. Derslerde BT’yi kullanmaya yonelik gerekli yazilimlara sahip olacagimi
diistiniiyorum

20. Derslerde BT’yi kullanmaya yo6nelik okulumdaki BT alt yapisinin yeterli
olacagini diisiinliyorum.

21. Derslerde BT’yi kullanmaya y6nelik BT rehber 6gretmeninin bana teknik
destek saglayacagini diisiiniiyorum.

22.Derslerimle BT’yi biitiinlestirmeme yardim edecek 6zel bir kisi/grup
olacagini diigliniiyorum.

23.BT'yi gelecekteki derslerimde kullanacagim

24.BT'yi gelecekteki derslerimde kullanacagimi tahmin ediyorum.

Kolaylastirici Sartlar

Niyet

25. BT’yi meslege baslar baslamaz kullanmay1 planliyorum.

Arastirma makalesi: Baydas, 0., Uzuner, Yurt, S. & Aktas, E. (2019). Ogretmen adaylarinin gelecekteki derslerinde
teknoloji kullanma kabullerinin sinif diizeylerine ve branslara gore farki. Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi
Dergisi, 21 (1), 74-89.
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Abstract

Many language teaching institutions have Self-Access Centres with a broader aim of fostering
autonomous learning (McMurry et al., 2010; Benson, 2011). Ankara Yildirim Beyazit University
School of Foreign Languages, aiming to improve its Independent Learning Centre and to develop
a customized Learning Advisory Program, conducted a BAP-funded research study. Within this
project, participating instructors received a skills-based, independent learning advisory
education; they developed an independent learning advisory program with its materials and tools,
and actively ran learning sessions with students. Following the completion of the project,
instructors’ feelings and opinions as to their new experiences and gains as trained learning
advisors transforming from their roles as language instructors and students’ attitudes towards
the learning advisory service that they voluntarily received from their learning advisors were
investigated via using semi-structured interviews. The findings indicate instructors are aware of
the requirements of their new roles and they are experiencing a positive and meaningful
transformation. Similarly, the students have positive attitudes towards advising sessions and
would like to continue seeing that they are being listened to, helped and supported during their
development.

Keywords: Learner autonomy, Independent Learning Centre, Learning Advisory Program,
advising in language learning, academic skills.

* This study is based on the customized Learning Advisory Program, developed as part of Project 3934.
12 Ankara Yildirim Beyazit University, School of Foreign Languages, Ankara, Turkey; hkaraaslan@ybu.edu.tr
% Ankara Yildirim Beyazit University, School of Foreign Languages, Ankara, Turkey; msen@ybu.edu.tr
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0z

Gliniimiizde pek cok yliksekégretim kurumu o6grencilerinin bagimsiz 6grenme becerilerini
gelistirebilmek amaciyla Bagimsiz Ogrenme Merkezleri kurmaktadir (McMurry ve ark., 2010;
Benson, 2011). Ankara Yildinm Beyazit Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulu Bagimsiz
Ogrenme Merkezi (ILC) de mevcut kaynak ve hizmetlerini gelistirmeyi ve yeni bir Ogrenme
Danismanligit Birimi (LAP) kurmayi hedefleyerek bir Bilimsel Arastirma Projesi (BAP)
yuriitmiistiir. Proje kapsaminda 6gretim gorevlileri tarafindan beceri temelli bir bagimsiz
6grenme danismanlig1 egitimi alinmis, bagimsiz 6grenme danismanligl programi ve kaynaklari
gelistirilmis ve aktif bir sekilde bagimsiz 6grenme danismanhgi uygulamalar1 yapilmistir. Mevcut
calismada, bu egitim ve uygulamalar sonrasinda, katilimci 68retim gorevlilerinin 6gretmenlikten
6grenme danismanligina gecis siirecinde edindikleri kazanimlarina ve deneyimlerine yonelik
duygu ve diisiinceleri ile 6grenme danismanlig1 hizmetinden faydalanan 6grencilerin bu hizmete
yonelik tutumlari yari-yapilandirilmis gériismeler kullanilarak arastirilmistir. Calisma bulgulari,
O6grenme danismanlarinin, yeni rollerinin gereklerinin farkinda olduklarini ve bu hizmeti
saglamak noktasinda olumlu ve anlaml bir doéniisiim siireci icinde olduklarini géstermistir.
Benzer sekilde, bu hizmetten faydalanan 6grencilerin de kendilerinin dinlenildigini ve kendilerine
yardimcl olunmaya c¢alisildigini memnuniyetle karsiladiklarini; ilave olarak, kendilerindeki
iyilesme ve gelismelerin ¢ok olumlu katkilarini goérdiiklerini ifade etmeleri, bu goriismelere karsi
olumlu tutum icinde olduklarini ve devam etmek istediklerini gostermistir.

Anahtar Kkelimeler: Ogrenen ozerkligi, Bagimsiz Ogrenme Merkezi, Ogrenme Danismanhg
Programy, dil ediniminde danismanlik, akademik beceriler.

* Bu galisma, BAP-3934 kapsaminda gelistirilen Ogrenme Danismanhig Programini anlatmaktadur.
»{2 Ankara Yildirim Beyazit Universitesi, Yabanc Diller Yiiksekokulu, Ankara, Tiirkiye; hkaraaslan@ybu.edu.tr
Ankara Yildirim Beyazit Universitesi, Yabanci Diller Yiiksekokulu, Ankara, Tiirkiye; msen@ybu.edu.tr
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1. Giris

Ulkemizde yabana dil 6grenme ve 6gretme siireclerine iliskin tartismalar genellikle ingilizce
ozelinde yogunlasmaktadir (Ingiliz Kiiltiir-MEB-TEPAV 2013 ve Ingiliz Kiiltiir-YOK 2015 ortak
raporlari; Aydinli ve Ortagtepe, 2018). Ingilizcenin etkin bicimde 6gretilemedigi, buna bagh olarak
da bireylerin egitim hayatlar1 ve kariyer gelisimlerinde 6nemli sorunlarla karsilastiklar siklikla
giindeme gelmektedir. Sorunlarin nedenleri ve ¢oziim yollar1 ise genellikle dil 6gretim
siireclerinde aranmakta, getirilen dnerilerde 6grenen unsurunun ¢ogu zaman ikinci plana atildig
dikkati cekmektedir. Halbuki yabanci dil 6grenme gibi uzun soluklu, etkilesimli ve siireklilik
gerektiren bir 6grenme siireci, yalnizca sinif ortamlariyla sinirlandirilamayacak kadar genis
kapsamlidir. Tiirkiye'de, daha ¢ok test merkezli bir 6gretim siirecinin icinde kaybolan 6grenciler
yabanci dil 6grenmenin gerekliligini oldukca ge¢ fark etmektedir. ingilizce 6gretimi ilkogretim
asamasindan baslatiliyor olsa da, dil 6grenme farkindahiginin genclere gerektigi olciide
kazandirilamadig1 dikkatlerden kagmamaktadir. Ogrenciler ise ¢ogu zaman kaynaklara erisim,
O6grenme siirecini etkili yonetme, dogru stratejileri kullanma gibi konularda destege gereksinim
duymaktadir ve bu gereksinim sadece yabanci dil 6grenme alaninda gériilmemektedir (McMurry,
Tanner ve Anderson, 2010; Benson, 2011; Uzun, 2014; Naso6z, 2015; Uzun, Karaaslan ve Sen, 2015;
Uzun, Karaaslan ve Sen, 2016).

Benzer sorunlarin ¢oziimiinde, Bagimsiz Ogrenme Merkezleri (Self-Access Centre / Independent
Learning Centre) ya da Ogrenme ve Ogretmeyi Gelistirme Merkezleri diinya iizerinde 6zellikle de
yliksekogretim kurumlarinda yaygin olarak basvurulan uygulamalar arasindadir (McMurry, ve
ark., 2010). Bu tiir merkezler 6grencilerin farkl tiirlerdeki kaynaklara erisebilmelerine ve kendi
6grenme sorumluluklarini alabilmelerine destek olmaktadir (Benson, 2011). Merkezler bu
yonleriyle 6grenen oOzerkligini desteklemeyi hedeflemektedir. Buna gore o6grenciler kendi
6grenme sorumluluklarini alabilmeli, hedeflerini belirleyebilmeli, 6grenme siireclerini yoneterek
O6grenme ciktilarinl ve kazanimlarini degerlendirebilmelidir. Ancak 6grenciler yalnizca bu tiir
merkezleri ziyaret ettikleri icin bagimsiz 6grenici haline déoniismemekte, yonlendirilmeye ve
egitilmeye ihtiyac duymaktadir. Ulkemizde de benzer durumlar siklikla gériilmektedir. Bagimsiz
Ogrenme Merkezlerini ziyaret eden 6grencilerden gelen geribildirim ve zorlanan égrencilerin
ihtiyaclarina iliskin deneyim ve gézlemler, her ne kadar bu merkezleri yogun olarak kullansalar
da 6grencilerin bagimsiz 6grenici profiline sahip olmadiklarini ortaya ¢ikarmistir (Uzun, 2014;
Naso6z, 2015; Uzun, Karaaslan ve Sen, 2015; Uzun, Karaaslan ve Sen, 2016). Bu nedenle, bagimsiz
o6grenmeyi tesvik edecek 6grenme danismanligi hizmetine ihtiyag vardir.

Yine iilkemizde ingilizce yeterlikleri ile ilgili sorunlar sik¢a tartisgilmakta ve cesitli raporlara konu
olmaktadir (British Council, 2013; British Council, 2015). Ulkelere goére dil yeterliklerinin
degerlendirildigi EF EPI (Education First, English Proficiency Index)’ye gore Tiirkiye ¢ok diisiik
dil yeterligi kategorisinde 51. sirada bulunmaktadir (Education First). Bu baglamda da, bir dizi
nedenden kaynaklanmasi (dilsel, psikolojik, vb.) olasi 6grenci sorunlarina ¢6ziim lretilmesi,
Ingilizce &6grenen bireylerin bagimsiz 6grenme becerilerinin gelistirilmesi, kendilerine
yuksekogretim yeterlilikler ¢ercevesinde bulunan tanimli bagimsiz ¢alisabilme ve sorumluluk
alabilme yetkinliginin kazandirilmasi (Tirkiye Yiiksek6gretim Yeterlilikler Cercevesi), ve bunun
dogal bir sonucu olarak da uzun vadede akademik becerilerinin gelisimine ve Kkariyer
planlamalarina katkida bulunulmasi hedeflenmektedir. Bu yondeki faaliyetlerin Tiirkiye’'de ve
baska pek cok iilkede giderek artmakta olan ve temel olarak akademik uyum sorunlarindan
kaynaklanan okul terk oranlarini (Biilbiil, 2012) diisiirmek yolunda da fayda saglayacag
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diistiniilmektedir. Benzer sekilde, Bireysellestirilmis Egitim Programlar1 (BEP) 'in (Milli Egitim
Bakanlhigi Ozel Egitim Hizmetleri Yonetmeligi) yiiksekdgretim asamasindaki bir uzantisi
olabilecek nitelikte bagimsiz 6grenme danismanligl programi hazirlanmasi suretiyle bireysel
farkliliklar1 nedeniyle akademik ortama uyum saglayamayan ogrenciler i¢in de 6zellestirilmis
hizmet sunulacagi 6ngoriilmektedir.

Mevcut calisma, bu hedeflerle Ankara Yildirim Beyazit Universitesi Yabanci Diller Yiiksekokulu
(AYBU-YDY) biinyesinde Bagimsiz Ogrenme Merkezi (Independent Learning Centre/ILC)
tarafindan yiriitiilen ve Projeler Ofisi tarafindan desteklenen 3934 no.lu Bilimsel Arastirma
Projesi (BAP) kapsaminda gelistirilmesi planlanan Ogrenme Danigsmanligi hizmetini, beceri
temelli, profesyonel bir egitim silirecinden gecirilmis 6grenme danismanlarinin yetistirilmesi,
ogrencilerin siirece aktif bir sekilde dahil edilmesi ve uygulamalar1 destekleyecek kaynaklar ile
arac-gereclerin gelistirilmesi siireclerini anlatmaktadir. Bu proje ile, etkili bir Ogrenme
Danismanhgl Birimi’nin kurulmasi sayesinde AYBU-YDY Bagimsiz Ogrenme Merkezinin ve
uiniversite genelinde 6gretim ve 6grenme altyapisinin gliclendirilmesi, devaminda ise Ankara ve
ulusal c¢apta gerek iniversiteler gerekse Milli Egitim Bakanligi (MEB) biinyesindeki birimlerle
bunun yayginlastirilmasi ve daha genis kitlelere ulastirilmasi, boylelikle tilkemizde hem bagimsiz
ogrenme hem de Ingilizce 6grenme noktalarinda yasanan sorunlarin ¢éziimiine katkida
bulunulmasi1 amag¢lanmistir.

Projenin ilk ayag1 olan profesyonel bir egitim alinmasi noktasinda Japonya’nin Tokyo kentinde
bulunan Kanda Universitesi (KUIS) ile ortaklik kurulmasi cesitli sebeplerle uygun goriilmiigtiir.
KUIS biinyesinde gelistirilen ve pozitif psikoloji, bilissel davranis¢1 terapi, sosyokiiltiirel egitim
teorisi gibi kuramsal temelleri olan (Kato ve Mynard, 2015) beceri temelli Ogrenme Danismanhg1
Programinin amaca uygunlugu ve uzun bir siliredir basariyla yirttiliiyor olmasi énemli rol
oynamistir. KUIS bu alandaki bilgi birikimiyle farkl iiniversitelerde benzer merkezler de kuran
bir kurumdur. Bu programi benzerlerinden farkli bir noktaya tasiyan unsurlar arasinda, Tiirkiye
ve Japonya’'daki 6grencilerin dil yeterlikleri, karsilastiklar1 6grenme sorunlart ve iki toplum
arasindaki sosyokiiltiirel ve toplumsal benzerlikler 6ne ¢ikmaktadir (Hofstede, 2001). Nitekim
benzer danismanlik programlar Finlandiya gibi Avrupa iilkelerindeki tiniversitelerce de
yiiriitiilmektedir (Autonomous Language Learning Modules, Helsinki Universitesi).

Giliniimiiz liniversiteleri, uluslararasi 6grencileri, birbirleriyle yaptiklari ikili anlasmalar, 6grenci,
Ogretim lyesi ve idari personel degisim programlari, ortak diploma programlar ve ¢ok sayida
yabanct uyruklu o6gretim {iyesi ile wuluslararasi {niversiteler konumuna gelmeyi
hedeflemektedirler. Bu proje ile temel olarak, AYBU-YDY ve KUIS arasinda kisa vadeli isbirligine
yonelik olarak iyi uygulamalarin paylasimi ve yayginlastirilmasi kapsaminda karsilikli beceri
temelli 6grenme danismanligl hizmetlerinin gelistirilmesi, gézlem ve bilgi transferi etkinlikleri ile
stirecin yapilandirilmasi, materyal gelistirilmesi, izlenmesi ve degerlendirilmesi amag¢lanmistir.
Buna gore projenin, tiniversite vizyonlar1 ve stratejik planlariyla uyumlandirilmis genel hedefleri
su sekilde siralanmistir:

1. Cok kultiirli, uluslararasi bir tiniversite olma ve yeni diisiincelere/kuramlara onciiliik etme,
katma deger doguran dis paydaslarla gili¢li baglar kurma, etkin bilgi akisini1 destekleyecek sekilde
sinirlar1 kaldirma stratejileriyle ortiisecek sekilde benzer yaklasimlarin benimsendigi iki toplum
baglaminda bagimsiz 6grenme danismanhigi faaliyetlerini iki yonlii gozlem, bilgi ve gorgi
paylasimi ve aktarimi lizerinden yiiriitmek;
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2. Yenilikei, cok disiplinli ve gercek diinya deneyimini yansitan egitim yaklasimlar1 benimseme ve
O0grenciye 0gretmekten ziyade 6grenme yoldasligi ve 6grenme koclugu yapma stratejileriyle
uyumlu olarak bagimsiz 6grenme faaliyetleri aracilifiyla 6grenmeyi 6grenme, kendini tanima ve
kisisel gelisim, yasam boyu 6grenme ve akademik ortama adapte olma becerilerini kazandirmak;
bunu yaparken, Japon ve Tiirk kiiltiirleri arasindaki sosyo-psikolojik faktdrlerin benzerliginden
istifade etmek;

3. Toplumun her kesiminden 6g8renci icin aktif 6grenme ortamlarinin tasarimi ve yonetimini temel
gorev benimseme stratejisiyle uyumlu bir 6grenme danismanlig1 hizmeti gelistirmek.

Taniml hedefler dogrultusunda projenin kapsami asagidaki sekilde olusturulmustur:

1. Beceri Temelli Bagimsiz Ogrenme Danmismanligi Egitimi: Hedeflenen bagimsiz 6grenme
danismanhigl hizmetinin sunulabilmesi i¢in alinacak egitimdir. Temel danismanlik egitimi ve
devaminda tamamlanacak danisman yetistirme modlii sayesinde, katilimcilar hem 6grenme
danismanhigl hem de danisman egitmeni becerilerini kazanip sertifikalarina sahip olacaklar,
ihtiyac dahilinde yeni 06grenme danismanlar1 yetistirebilecekler ve boylece programin
devamliligini saglayacaklardir. S6z konusu 6 aylik egitim dort alt baslikta gerceklestirilecektir:
Kurs 1-Baslangi¢c (Yansitmaci Diyalog/Reflective Dialog iizerinden yiiritilen danismanlik
kavrami, danismanligin temel felsefesi ve 6grenme siirecleri ile temel danismanlik strateji ve
araclarinin ele alindig1 kurs kuramsal temelleri ayrintili bicimde ele almakta ve beceri temelli
pratik uygulamalar1 icermektedir); Kurs 2-Derinlere Inme (Siirekli damsmanlik kavraminin
sunulacagi kursta strateji ve araclar 6grenciye daha fazla odaklanmay1 saglayacak sekilde
genisletilmektedir); Kurs 3-Farkinda Olma (Daha derin elestirel farkindalik yaratmanin ve daha
yetkin, daha icgiidiisel/sezgisel 6grenme danismani olabilmenin hedeflendigi kursta gerekli
strateji ve araclar ele alinmaktadir); Kurs 4-Mentor Olma (Danismanlara 6grenciye bagh olarak
kendi stillerini uyarlayabilmeyi ve diger danismanlari kendi danismanlik becerilerini gelistirmeye
devam ederken egitmeyi, onlara danismanlik yapabilmeyi icermektedir) (Kato ve Mynard, 2015)
(Detayl bilgi i¢cin bakimz EK-A Beceri Temelli Bagimsiz Ogrenme Danismanhgi Egitim icerigi)

2. Bagimsiz Ogrenme Programi ve Materyali Gelistirme: Bagimsiz 6grenme danismanhgi egitimi
esnasinda kazanilan bilgi, birikim ve deneyim kullanilarak, 6grencilerin bagimsiz 6grenme
becerilerinin etkili bir sekilde gelistirilebilmesi icin gerekli bagimsiz 6grenme programinin
hazirlanmasi ve bu programin yiiriitiilmesi esnasinda kullanilacak basili ve dijital kaynaklarin
gelistirilmesi faaliyetleridir (Bakimz EK-B Bagimsiz Ogrenme Programi Hedefleri; EK-C Bagimsiz
Ogrenme Programi Kaynaklar).

Bu kapsam dogrultusunda gelistirilen Ogrenme Damismanhg Programi ile 6grencilerin
danismanlariyla randevu alarak goriismeler yapabilme, 6grenme ¢abalarini yonlendirebilme,
icinde bulunduklar1 bilissel ve duyussal durumlari yonetebilme, siireci 6gretmen ve okul
merkezlilikten ¢ikarip kendilerini merkeze tasima ve boylece 6grenme siireclerini daha etkili nasil
yonetecekleri konusunda gelisim saglamalar1 hedeflenmistir. Ogrencilere kazandirilmaya
calisilan beceriler yalmzca dil becerileri ile sinirlh kalmamis; s6z konusu danigsmanlik
calismalarinin 6grencilerin akademik gelisimleri ve yasam becerilerinin gelismesi bakimindan
katki saglamasi amaglanmistir.

Bu adimlarin tamamlanmasi sonrasinda, AYBU-YDY Bagimsiz Ogrenme Merkezi biinyesinde
yuriitilen bir arastirma ile proje kapsaminda belirtilen slireglere yonelik c¢iktilar
degerlendirilmistir. Bu amag ¢cercevesinde asagidaki arastirma sorularina yanit aranmistir:
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1. Bagimsiz 6grenme danismanhigl egitimi alan 6gretim gorevlilerinin 6gretmenlikten
O6grenme danmismanlifina gecis siirecindeki kazanimlarina ve deneyimlerine iliskin
diistince ve duygulari nelerdir?

2. Bagimsiz 6grenme egitimi alan 6grencilerin danismanlik faaliyetlerine yonelik tutumlari
nelerdir?

2.Yontem
2.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, nitel arastirma desenlerinden durum calismasina yer verilmistir. Nitel durum
calismasinin en temel 6zelligi bir ya da birka¢ durumun derinlemesine incelenmesidir. Daha acik
bir ifadeyle, bir duruma iliskin etmenler (6r. ortam, bireyler, olaylar, siire¢ler vb.) biitiinciil bir
yaklasimla ele alinir ve ilgili durumu nasil etkiledikleri ve ayni sekilde ilgili durumdan nasil
etkilendikleri arastiritlir (Yildirnm ve Simsek, 2003). Nitel durum calismasina yer verilen bu
arastirma kapsaminda, Ingilizce Yabanci Diller Yiiksekokuluna devam eden {iniversite
6grencilerinin, kendilerine sunulmak iizere gelistirilmis ve yiiriitiilmiis olan bagimsiz 6grenme
danismanhigl hizmetine yonelik tutumlar: ile bu hizmeti vermek lizere yetistirilen 6gretim
gorevlilerinin 6gretmenlikten bagimsiz 6grenme danismanliina gecis siireclerindeki
kazanimlarina ve deneyimlerine yonelik duygu ve dislincelerini incelemek iizere yari-
yapilandirilmis goriismelerden yararlanilmistir.

2.2. Evren-Orneklem

Hedef kitleyi olusturan iki temel grup ile yiiritilen arastirma faaliyetleri ¢alismayi
yonlendirmistir. Birinci grupta 6grenme danismanlifl egitimini alan 6gretim gorevlileri
bulunmaktadir. S6z konusu o6gretim gorevlileri bu egitimin alinmasi ve yayginlastirilmasi
noktalarinda énemli rol oynayacak kisiler olmalar itibariyle proje yiiriitiiciisii ve AYBU-YDY
yoneticileri tarafindan secilmistir. Bu baglamda, amach 6rnekleme yontemlerinden biri olan 6l¢iit
orneklemeden yararlanilmistir. Burada bahsi gegen 6l¢iit ya da olgiitler arastirmaci tarafindan
olusturulabildigi gibi 6nceden hazirlanmis bir 6lgiit listesi de kullanilabilir (Yildirim ve Simsek,
2003). Arastirmanin olciitleri proje kriterleri cercevesinde belirlenmistir. Buna goére, egitim ve
arastirma bilgisine sahip, mesleki gelisim siireclerine hakim, bagimsiz 6grenme etkinliklerine ve
uzaktan egitim altyapisina destek veren 6gretim gorevlileri beceri temelli bagimsiz 6grenme
danismanligi egitimini almis ve bu hizmeti 6grencilere sunmus olmalari itibariyle bu arastirmada
katilimcr olarak yer almislardir. Aym sekilde ikinci grupta da, bagimsiz 6grenme danismanhgl
egitimini almis 6gretim gorevlileriyle goniillii olarak iletisime gecerek bagimsiz 6grenme
danismanlhigl hizmetinden faydalanmis 6grenciler yer almistir.

2.3. Verilerin Toplanmasi

Calismada nitel veri toplama yontemi kullanilmistir. Hedef kitleyi olusturan birinci grupta
O0grenme danismanlig1 egitimini alan 6gretim gorevlileri yer almistir. Bu 6gretim gorevlileriyle,
O0gretmenlikten O6grenme danismanhigina gecis siirecinde edindikleri kazanimlarina ve
deneyimlerine iliskin diisiince ve duygularini aktardiklari gortiismeler yapilmistir. Gortismelerde
Aoki'nin (2012) benzer calismasinda ortaya ¢ikan temalar iizerinden arastirmacilar tarafindan
hazirlanmis yar1 yapilandirilmis goériisme formu kullanilmistir (Bakiniz EK-D Danigsman Goriisme
Sorular1 ve Yonergesi). Ayni sekilde ikinci grupta yer alan ve kendilerine 6grenme danigsmanlari
tarafindan bagimsiz 6grenme egitimi verilen 6grencilerden de onlarin danismanlik faaliyetlerine
yonelik tutumlarini degerlendiren formlar1 doldurup danismanlari ile elektronik ortamdan (e-
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posta ile) paylasmalar1 istenmistir. Yamashita’'nin (2015) danismanlik hizmetlerine yodnelik
Ogrenci tutumunu o6l¢cen ¢alismasindan yola ¢ikilarak arastirmacilar tarafindan hazirlanmis yari
yapilandirilmis form kullanilmistir (Bakinmiz EK-E Danisan Tutum Formu ve Yonergesi). Her biri
yaklasik 1 saat siiren ve sesli olarak kaydedilen danisman gortismeleri arastirmacilar tarafindan
dinlenerek yaziya dokiilmiis; danisanlardan gelen eposta icerikleri metin olarak derlenmis, ve
hem danisman hem de danisan verilerinin kodlama islemi yapilmistir.

2.3.1. Veri toplama araclar

Arastirmaya iliskin verilerin toplanabilmesi amaciyla; 6gretim gorevlilerinin 6gretmenlikten
6grenme danmismanlifina gecis siirecinde edindikleri kazanimlarina ve deneyimlerine iliskin
diisiince ve duygularini belirlemek icin gériismeler yapilmistir. Bu goriismelerde Aoki’'nin (2012)
O6grenme danismanlarinin sahip olmasi gereken beceriler lizerine yaptig1 benzer calismasinda
ortaya c¢ikan Ogrenciyle bag kurma, bakis acisini gorebilme, olumlu diisiinme,
onyargi/genellemeden kacinma/erteleme, yardim etmeye istekli olma, diyalogun akisini
yonlendirme, dogru zamanlamayla etkili yansitici sorular sorma, 6grencinin konusmasina
miidahale etmeden dinlemeye devam etme, 6grencinin duygu, disiince ve olasi hareketlerini
gozlemleme ve yorumlama, alternatif/ek c¢alisma kaynaklar1 sunma/6nerme, O6grenme
problemlerinin kokenine inme ve agiklama, kullandig1 dili 68renci diizeyine gore sadelestirme ve
anlasilirligs arttirma ve yaptig1 goériismeleri etkili bir sekilde degerlendirme temalar1 lizerinden
arastirmacilar tarafindan bu beceri temelli danismanlik egitiminin sundugu kazanmimlar ve
deneyimleri kapsayacak sekilde hazirlanmis yar1 yapilandirilmis goriisme formu kullanmilmistir
(Bakiniz EK-D. Danisman Gorlisme Sorulari ve Yonergesi). Gériisme formlari, katilimciy: biiyiik
oranda sinirlandiran testler ya da anketlere kiyasla getirdikleri esneklik ve belirli diizeydeki
standart sayesinde konuya iliskin derinlemesine bilgi edinilmesini sagladigi icin tercih edilmistir
(Yildirim ve Simsek, 2003).

Ayni sekilde ikinci grupta yer alan ve goniillii olarak 6grenme danismanlart ile iletisime gecerek
bagimsiz 6grenme danismanligi hizmeti alan 6grencilerden de onlarin danismanlik faaliyetlerine
yonelik tutumlarini degerlendiren formlar1 doldurup danismanlar ile elektronik ortamdan (e-
posta ile) paylasmalar istenmistir. Yamashita’'nin (2015) danismanlik hizmetlerine ydnelik
6grenci tutumunu dlcen ¢alismasindan yola ¢ikilarak 6grenme hedeflerinin olusmasi ya da netlik
kazanmasi, dogru ya da etkili 6grenme yontemlerinin kesfedilmesi, 6zgiiven ve motivasyon
artmasi, dil becerilerinde gelisim hissedilmesi, nasil 6grendigine dair farkindalik ya da ilgi
olusmasi, 6grencinin kendisi ya da dil 6grenme siirecleri hakkinda yeni kesiflerde bulunmasi,
danismanin iyi, olumlu bir tutum icinde olmasi, 6grenme danismanligl hizmetinden memnun
kalinmas1 ve hizmeti almaya devam etmek istenmesi gibi temalar tlizerinden arastirmacilar
tarafindan hazirlanmis yar1 yapilandirilmis form kullanilmistir (Bakiniz EK-E. Danisan Tutum
Formu ve Yonergesi).

Danisman goriisme formunda ve danisan tutum degerlendirme formunda yer alan sorularin,
katilimcilar tarafindan anlasilip anlasilmadigini gérebilmek amaciyla bir 6n uygulama yapilmistir.
On uygulamanin ardindan, formlarda yer alan sorular tekrar gozden gecirilerek, degerlendirme
sonuglar1 uzman goriisiine sunulduktan sonra, sorularin son hali verilmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Ogrenme danigmani 6gretim gorevlileriyle yapilan kazamimlarina ve deneyimlerine iliskin
diisiince ve duygularini anlattiklar1 goriismelerden elde edilen nitel veriler ile gonillii olarak
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6grenme danismanligi hizmeti alan 6grencilerin aldiklar1 hizmete yonelik tutumlarini aktardiklari
e-posta yanitlarindan elde edilen nitel veriler icerik analizine tabi tutulmustur. Sesli olarak
kaydedilmis danisman gorlismeleri arastirmacilar tarafindan dinlenerek yaziya doékiilmiis;
danisanlardan gelen eposta icerikleri metin olarak derlenmis, ve hem danisman hem de danisan
verilerinin kodlama islemi yapilmistir. Ortaya ¢ikan kodlar benzerlik ve farkliliklari tizerinden bir
araya getirilerek temalar belirlenmistir (Merriam, 1998; Seidman, 1999).

3. Bulgular

AYBU-YDY Bagimsiz Ogrenme Merkezi (Independent Learning Centre/ILC) biinyesinde Ogrenme
Danismanlig1 Birimi'nde gorevli, profesyonel bir egitim siirecinden gecirilmis 9 6gretim gorevlisi
O0grenme danismani tarafindan, uygulamalar1 destekleyecek kaynaklar ile arac-gereclerin
gelistirilmesi sonrasinda sunulmaya baslanan Ogrenme Danismanlig1 hizmetine iliskin calismanin
bulgular1 asagidaki gibidir.

Calismanin arastirma sorularini (i) Bagimsiz 6grenme danismanligl egitimi alan 6gretim
gorevlilerinin 6gretmenlikten 6grenme danismanligina gecis stirecindeki kazanimlarina ve
deneyimlerine iliskin diistince ve duygular1 nelerdir? (ii) Bagimsiz 6grenme egitimi alan
6grencilerin danismanlik faaliyetlerine yonelik tutumlari nelerdir? olusturmustur.

3.1. Ogretim Gérevlilerinin Ogretmenlikten Ogrenme Damismanhgina Gegis Siirecinde
Edindikleri Kazanimlarina ve Deneyimlerine Yonelik Duygu ve Diisiinceleri

Nitel yontemle veri toplanan bu arastirmada, birinci aragtirma sorusunu yanitlayabilmek i¢in
6grenme danismanlig1 egitimi alan 9 6gretim gorevlisinin (6 Kadin, 3 Erkek; Yas Araligi: 29-41; 1
Amerikaly, 8 Tiirk), 13 maddeden olusan ve beceri temelli bu danismanlik egitiminin sundugu
kazanimlar1 ve deneyimleri kapsayacak sekilde hazirlanmis, yari-yapilandirilmis goériisme
sorular1 dogrultusunda 6gretmenlikten 6grenme danismanlifina gecis siirecinde edindikleri
kazanimlarina ve deneyimlerine iliskin duygu ve disiincelerini ifade etmeleri istenmistir.
Toplanan nitel veri lizerinde yapilan icerik analizi sonrasi bulgular soyledir:

Aldiklar egitim sonrasinda artik bir danisman perspektifiyle durumlar ve iliskileri degerlendiren
o6grenme danismanlari kendilerinin danisanla bag kurabilme becerileriyle ilgili gériisme sorusuna
yanitlari, “Ozellikle damisanla karsilikh oturmak ve danisanin durusuna benzer sekilde oturmak
kisileri rahatlatmakta ve g6z temasi kurmasini saglamaktadir. Gozlerini kagiran danisana ¢ok dik
bakmamak, bacak ve kollarim1 kapatarak oturmamak, danisana temas etmemek, ses tonunu
empati, anlayis ve ilgiyi yansitacak sekilde yumusak, etkili kullanmak ilk etapta giiven kazanmay1
saglamaktadir. Gllimsemek, zaman zaman espriler ile havay1 yumusatmak, olumlu yorum ya da
geribildirim vermek, danmisanmi oldugu gibi kabul etmek, anlattiklarini tekrarlamak ya da
0zetlemek, soyledigi andaki duyguyu tekrarlamak, deneyim paylasmak ve biitiin bunlari yaparken
danisana dinlendigini hissettirmek en 6nemli iletisim adimlaridir,” seklinde olmustur.

Danismanlarin empati kurarak danisanlarin bakis agisin1 gérebilme becerilerini arastiran ikinci
goriisme sorusuna yanitlari ise su sekilde ifade bulmustur: “Danisanin oturusu, sesinin titremesi
ya da gozlerini kacirmasi i¢ diinyasindan haber vermektedir. Dikkatli dinleyerek, ifade firsati
vererek, benzer ya da yakin dil 6grenme ya da genel olarak 6grenme deneyimlerimi hatirlayarak,
kendi diinyasini resmetmesini saglayacak yansitmaci sorular sorarak ve danisanin viicut dilini
izleyerek goriismeye tasidigi konu ile ilgili bakis a¢isini anlayabiliyorum.”
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Olumlu diisiinebilme ve danisani olumlu diisiinceye sevk edebilme becerisiyle ilgili olan ticiincii
goriisme sorusuna istinaden Ogrenme danigsmanlari olumlu diisiiniip olumlu yorumlarda
bulunduklarini ifade etmisler, gerekeelerini de su sekilde aciklamislardir: “Diyalogu ‘olumluya’
yonlendirmek, danisanin yaptiginin iyi, dogru bir sey oldugunu gérmesine yardimci olmak,
olaylarin/durumlarin giizel yanlarim1 goérmeye/gostermeye c¢alismak, danisanin giivende
hissetmesini saglamak icin pozitif yaklasimi tercih ediyorum. Durum ne kadar olumsuz olursa
olsun, olumsuz bir ctimle kurmuyorum.”

Onyargi ya da genellemeden kacinarak danigani oldugu gibi kabul edebilme becerisiyle baglantih
olan dordiincii goriisme sorusuna yonelik izlenen yontemler su sekilde o6zetlenmistir:
“Genellemeden uzak durmak, danisanin neyi nasil soyledigine odaklanmak, her bireyin
biricikligini gz ardi etmemek, bireylerin kendi yasantilarinin sonucu hal ve hareketler i¢inde
olabilecegi diisiincesini benimsemek, danisanin kendini ifade etmesini ve diyalogun
stirekliligini/akisin1 desteklemek, bugiin danisandan ne 6grenecegim bakis agisina sahip olmak,
goriismelere girmeden dnce kendime neden orada oldugumu hatirlatmak, ‘bu gériisme seninle
ilgili degil, 6grenciyle ilgili’, * 6nyargt yok’, ‘bu goriisme ile iligili herhangi bir fikrin yok’ gibi
diisiinceleri kendime telkin etmek, ‘bu konusmanin nereye gidecegini tahmin ediyorum’ bakis
acisindan kaginmak kullanmaya gayret ettigim yontemlerdir.”

Ogrenme danismanlarinin danisana yardimci olma noktasinda istekli olup siiregten memnuniyet
duyup duymadigini arastiran besinci goriisme sorusuna iliskin yanitlar1 séyledir: “Danisanin
ilerlemesini gormek, ya da sadece olumsuz bakis ac¢isinin olumluya yoneldigini veya sorunlarinin
kok sebeplerine inebildigini, uzun vadede giiveninin, 6grenme azminin ve bagimsiz 6grenme
davranisinin arttigini, zamanla 6grenme hedeflerine ulastigini, artan farkindaliginin basarisina
etkisini gozlemlemek motivasyonumu arttiriyor. insanlara yardima olabilmek fikri bile yeterince
tatmin edici oluyor, egitimci olarak neden var oldugumu bana tekrar hatirlatiyor.”

Goriisme esnasinda diyalogun akisini yonlendirebilme ve gerekli durumlarda danisani devreye
sokabilme becerisiyle baglantili altinc1 soruya yonelik danisman goriisleri su sekilde ifade
edilmistir: “Cogunlukla ilk goériismede akisi ben yonlendiriyorum, ancak ilerleyen goriismelerde
danisanin kendi akisini izlemesine izin veriyorum ve ¢ok daha verimli gecen konusmalar oluyor
¢linkii sorunlarin kendi tarafindan ¢6ziildigiini hissettirmek faydal oluyor. Gerekli durumlarda
giiclii, yansitmaci sorular sorarak ifadelere derinlik kazandirmaya, aydinlanma anlar1 yasatmaya
calistyorum.” Bu soruyla baglantili olarak, yerinde ve anlamli yansitmaci sorular sorabilme
becerisini arastiran yedinci goriisme sorusuna yonelik danisman diisiinceleri su sekilde ifade
bulmustur: “Baslarda bunu yapmak zordu ciinkii dogru zaman olup olmadiginm diisiinmek gercek
dinlemeyi sekteye ugratiyordu. Ancak daha sonra dogru zamanda dogru sorulari sormaya
basladim. Bu 6ngorii, icgiidii ve samimi bir merakla danisani dinlediginizde oluyor, tepkilerini
okuyabilmeye basliyorsunuz; bazen de icgiidiisel gidiyor, ¢ok da bilingli yapmiyorsunuz.
Danisanlar yonlendirildiklerini hissetmeden aydinlanma anlar1 yasayabiliyorlar ve sonrasinda
verdikleri geribildirimde bazi sorularin onlarda iz biraktigini gériiyorsunuz.”

Danisan konusmasini bolmeden, sabirla dinleyebilme ve gerekli diistinme siiresi saglayabilme
becerileriyle iliskili sekizinci gériisme sorusuna yonelik danisman goriisleri su sekildedir: “En
basta susmay1 6grenmek zordu ancak gercek dinlemenin danisana sessizlik stiresi tanimakla
oldugunu goérdiim. Bazen diyalogu ¢dzen sey sessiz anlar ¢iinkl sonrasinda biiyiik aydinlanmalar
ya da kendini daha iyi anlama ve ifade etme anlar1 yasanabiliyor. Cogu zaman 6nemli olan
danisanin konusmasi c¢linkii bagimsiz 6grenme kendini ifade ettikce, derin diisiindiikce
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gelisecektir. Ote yandan, 6rnegin, diyalog Ingilizce yapiliyorsa benim zaman zaman 6zetlemelerim
ya da anlasilmadigi icin sorumu yeni bir sekilde ifade etmem gerekiyor ya da sessiz anlar uzadik¢a
danisan diyalogtan uzaklasabiliyor/kopabiliyor; o durumlarda danisanin konusmasini
bolebiliyorum.”

Yine danismanlar icin en dnemli becerilerden olan danisanin duygu, diisiince ve potansiyel
hareketlerini okuyabilme/aciga cikarabilme ile baglantili dokuzuncu soruya dair yanitlar su
sekildedir: “Danisanin oturusuy, viicut dili, mimikleri, ses tonu ya da sesindeki kaygi, konusma hizi,
giilimsemesi, sorularima cevap verirken kurdugu/kurmadig1 géz temasi/bakislar: ve yasadig
zorluk seviyesi, sectigi kelimeler dikkat ettigim isaretler arasindadir. Bunlardan hareketle daha
giiclii yansitmaci sorular sorarak kendime daha iyi inceleme alani saglamaya ¢alisiyorum.”

Ogretmenlik meslegi ile de baglantih olan ve damismanin ek/alternatif ¢alisma kaynaklar
sunabilmesi becerisini arastiran onuncu goériisme sorusuna yonelik yanitlar su sekildedir:
“Gerekli durumlarda, hem 06grenme ve motivasyon icin 6grenme danismanlar1 olarak
hazirladigimiz ve kullandigimiz, Bagimsiz Ogrenme Merkezimizde de erisilebilir olan kaynaklar:
hem de O6gretmenlik deneyimim sayesinde bildigim ve kulandigim 68renmeyi gelistirecek
kaynaklar1 éneriyorum. Bagimsiz Ogrenme Merkezimizde cesitli dil 6grenme kaynaklar1 da
bulunuyor. Danisanlari bunlardan haberdar etmeye gayret gosteriyorum, ancak birebir
yonledirme yapmayip benzer durumdaki baska 6grenciler lUzerinden 6rnekler vererek kendi
uygun calisma yontemlerini bulmaya ve uygun kaynak se¢meye tesvik ediyorum.”

Yine hem 6gretmenlik meslegi hem de danismanlik ile baglantili olarak danisanin yasadigi
O6grenme glicliiklerinin nedenlerini gorebilme becerisine iliskin on birinci goriisme sorusuna
istinaden sunulan 6grenme danismani goriisleri su sekilde ifade bulmustur: “Bu problemlerin
etkin sekilde aciklanmasi 6grencinin biling seviyesine gore degisim gosterebilmektedir; bu
nedenle coklu/birden cok gériisme yapmayi saglikli buluyorum. i1k gériismede genellikle net bir
aciklama yapmayip danisanin kendini daha iyi degerlendirmesine izin veriyorum, sonraki
gorismelerde bu problemlerin kok nedenlerini basitlestirerek, ¢6ziimlerinin oldugunu belirterek,
benzer problemler yasayan diger danisanlari hatirlatarak, kendi deneyimlerimden yola ¢ikarak,
danisman arag¢ ve tekniklerinden faydalanarak, dil edinimine yonelik aliskanliklarina (hedef
belirleme ve calisma yontemleri, zaman yonetimi vb.), bakis acilarina (dil-kiiltir iligkisi),
hatalarina ve duygularina (6zgiiven, motivasyon, eski 6grenme deneyimleri vb.) yonelik algilarin
sorgulamaya tesvik eden yansitmaci sorular sorarak ve anlayabilecegi bir dil kullanarak ifade
ediyorum.”

lletisim dilinin yiiksek oranda anlasilirhginm saglayabilme becerisiyle iliskili olarak on ikinci
goriisme sorusuna dair danisman yanitlar su sekildedir: “Buna ¢ok énem veriyorum. ifadede bu
sekilde bir sadelestirme anadilinde konustugumuzda da gerekebiliyor. Bazen, 6rnegin goriisme
Ingilizce yapilacaksa ¢izim ya da gorsel kullanmak da bir secenek oluyor. Béyle bir ayarlama
yapilmazsa damsanla iletisim, uyum ve giiven ortami kurmak kolay olmuyor. Ogrenme
danismanligl hizmetinin verimini etkileyen en 6nemli 68e olan ve danismanin 6nceliklerinden
sayilan uyum ve giiven ortamini kurmanin temelinde diyalogun tempo, yeterlilik diizeyi, telaffuz
netligi, ciimle uzunluklari, kelime tercihi ve s6zlii olmayan iletisim gibi detaylarda danisana uyum
gostermek yatmaktadir.”

Danismanlarin 6nemli becerileri arasinda yer alan ve goriismenin son sorusu olan
“Gorusmeleriniz hakkinda etkin bir degerlendirme yapabiliyor musunuz? Bir goériismeyi ne
oranda hatirladiginiz, karsilastiginiz zorluklar, sonraki gértismelerde denemek istediginiz seyler,
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elde etmek istediginiz sonuclar ve kontrol etmek istediginiz davranis ya da ifadeleri dikkate alarak
yanitlayabilirsiniz.” iliskin yanitlar su sekildedir: “Genellikle yapabiliyorum. Cogu zaman yazili
hale getirmek gerektigini ve kayit tutmanin 6nemini bildigim halde bu ise yeterince zaman
ayirmiyorum. Aslinda ortak bir hafiza yaratmak adina bu bilgi birikimi yazili hale getirmek ve
paylasmak ¢ok dnemli. Daha fazla goriisme yapmak, sesli ve/veya yazili kayit tutmak (6zellikle
sesli/goriintiili kayit ilgili gériismenin ruhunu tekrar yakalamak agisindan énemli olabildigi icin)
ya da oOnemli anlari/sorulari/¢6ziilme noktalarini/duygulari/tepkileri not etmek, kendini
dogrulama egiliminden kaginmak, fazla ara vermeden degerlendirme yapmak, goriisme siirelerini
sinirlamak (goriismenin verimi arttirmak ve kayit/degerlendirme islerini kolaylastirmak i¢in 45
dakikayr asmamaya gayret gostermek) ve yansitmaci diyalog cercevesini degerlendirmeleri
yazarken de kullanmak gerekiyor.”

3.2. Ogrenme Damismanhgi Hizmeti Alan Ogrencilerin Bu Hizmete Yonelik Tutumlari

Ikinci grupta yer alan ve kendilerine 6grenme danismanlari tarafindan bagimsiz 6grenme egitimi
verilen 6grencilerden de onlarin danismanlik hizmeti deneyimlerine iliskin tutumlarim ifade
etmeleri istenmistir. Calismaya AYBU-YDY’de Ingilizce egitimi gormekte olan 9 6grenci katilmigtir
ve toplanan nitel veri lizerinde yapilan igerik analizi sonrasi bulgular soyledir:

Aldiklar bagimsiz 6grenme damismanhig hizmeti sonrasinda danisanlarin “Ogrenme hedefleriniz
danismanlik hizmeti almamizin dncesine kiyasla daha net hale geldi mi? Liitfen aciklayiniz.”
sorusuna iliskin diisiince ve duygular su sekildedir: “Goriisme oncesinde kafam karisikti ve
hedeflerim yoktu ya da net degildi; sadece sinava yonelik ¢calisma diisiincesindeydim. Goriisme
sonrasi farkindaligim artti ve hedeflerim netlesti; daha fazlasini 6grenmek istedim ve basardim.
Danismanlik hizmeti alinca 6grenme yolundaki kendimi tanidim ve daha 6zgiivenli hale geldim.
Motivasyonum artti, iimitlendim, kendime olan giivenimi tekrar kazandim ve netlesen hedeflerimi
iyi bir programla yiiriitmek istedim.” Bu soruyla baglantili olarak ikinci goriisme sorusu olan
“Sizin i¢in uygun olan bir 6grenme yontemi/yontemleri bulabildiniz mi? Liitfen aciklayiniz.”
iliskin danisan gorisleri su sekilde ifade bulmustur: “Goriisme sonrasinda kendim icin iyi bir
yontem bulabildim; danismanimin tecriibeleri ve kendime sormami sagladig1 sorular bana yol
gosterdi; iyi kaynaklar secebildim. Ingilizce programlar izliyorum ve kendi kendime konusma
pratigi yapiyorum; dogrudan alistirma ¢ézmek yerine artik 6nce konuyu anlamay1 6nemsiyorum;
yakin arkadasimla, sakin bir ortamda ¢alismamin faydali oldugunu gérdiim. Zamanimi daha iyi
yoneterek 6grenmeyi eglenceli hale getirdim; Ingilizce benim bir parcam oldu.”

Danisanlarin {iglincii goriisme sorusu olan “Kendiniz hakkinda daha kendinden emin hissediyor
musunuz? Liitfen agiklayimz.” yonelik yanitlar su sekilde ifade edilmistir: “Yanhslarimi gérerek
ilerledigim, daha iyi 6grendigim ve Ingilizce konusabildigim icin kendime giivenim artt1; derse
daha ¢ok katiliyorum. Universitede ilk yilinda olan yabanci bir 6grenci oldugum icin kafam
karisikt1 ve kendime glivenemiyordum; goriisme sonrasi kendime giivenim artti. Danismanim
giiler ytzli, iyi bir dinleyici oldugu i¢in kendimi mutlu ve 6zgiivenli hissettim; basaracagima
inanmasi1 beni motive etti; ¢calistikca ve iyi puan aldikca 6zgiiven kazandim. Elimden gelenin en
iyisini yapmaya gayret gosteriyorum ve duruma gore degisse de daha 6zgiivenli hissediyorum.”

Dordiincti goriisme sorusu olan “Dil becerilerinizin danismanhk hizmeti almanizin 6ncesine
kiyasla gelisme gosterdigini diisiiniiyor musunuz? Liitfen agiklayiniz.” dair danisan goriisleri su
sekilde 6zetlenmistir: “Oncesine gore ilerleme gosterdigimi diisiiniiyorum. Kelime dagarcigim
gelisti, ozellikle hobilerimle alakali islerde Ingilizce kullandim. Konusurken ve yazarken daha
rahatim; Ingilizce diisiinebiliyorum; daha hizh okuma calismalan yapabiliyorum. Ogrenme
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yontemimdeki hatalari fark ettim ve iyilestirdim.” Bununla baglantili olarak besinci soruya “Nasil
o0grendiginize yonelik herhangi bir ilgi veya farkindalik gelistirdiniz mi? Liitfen aciklayiniz.”
verilen danisan yanitlari su sekildedir: “Gelistirdim. Hayallerime giden yolun aslinda dil becerisi
sayesinde oldugunun farkina vardim; 6zgiiven eksikligim oldugunu ya da kullandigim yontemden
emin olamadigimi fark ettim; yanlis yontemle okuma yaptigimi fark edip iyilestirince okumayi
sevmeye basladim; yabanci filmler izleyerek konusmami gelistirmeyi 6grendim.”

Altina gériisme sorusu olan “Bir Ogrenme Danismani ile konusarak, kendiniz veya dil 6grenmeniz
hakkinda yeni seyler fark ettiniz mi / 6grendiniz mi? Liitfen aciklayiniz.” dair danisan diisiinceleri
soyle ifade edilmistir: “Gercekten istersem yapamayacagim bir sey olmadigini, dil bilmenin
O6nemini, biitiin becerileri gelistirmem gerektigini, korkularimi gérmem gerektigini fark ettim;
eskiden cekingendim, goriismeler sonrasi daha rahatim, baskalarina 6gretmenin etkili ve keyif
aldigim bir yontem oldugunu kesfettim; kendim i¢in uygun yeni dinleme yontemleri buldum.”

Yedinci goriisme sorusu olan “Ogrenme Danmigmanimzin sorunlarimizla ilgilenirken nazik
oldugunu diistiniiyor musunuz? Liitfen agiklaymiz.” iliskin danisan diisiinceleri soyledir:
“Kesinlikle ¢ok nazik ve ilgiliydi; basaracagima inandigini gosteriyordu; ne cok samimi ne de ¢ok
mesafeli. Kendimi ¢ok iyi ifade edebildim ve giizel iletisim kurduk.”

Danisanlarin aldiklar1 hizmetle ilgili memnuniyet ve devam etme istegi durumlarini arastiran
sekizinci, dokuzuncu ve onuncu goériisme sorularina yonelik yanitlar su sekilde 6zetlenebilir:
“Kesinlikle memnunum; benim i¢cim manevi degeri var; denenebilecek pek cok fikir iirettik ve
hedeflerimi bana hatirlatmada énemli rol oynadi. Dil 6grenmeye olan yatkinhigimi fark ettim.
Okulla ve bireysel sorunlarimla ilgili danisabilecegim bir hizmetin olmasi gilizel ve kiymetli bir
ayricalik. Basarili bir 6grenci olmamy, rahatlamami sagladi; kendime gilivenim artti, stresim azaldi.
Ingilizce bir siirec isi oldugu i¢in bu siirecte yalniz olmadigimi hissetmek hem motivasyon hem de
okulla olan iligkilerim agisindan iyi geldi. Ogrenme danmismanhfimdan sonra hocalarimla
iletisimimin arttifin1 ve giiclendigini diislinliyorum. Bu hizmeti kullanmaya devam etmek
istiyorum clinkl simdiye kadarki stirecte cok destegini gordiim ve hedeflerimi bana hatirlatmada
onemli rol oynadi. Aslinda suan bu sorular1 yanitlarken bile kendimi danismanlik hizmetinde gibi
hissediyorum. Danismanlik hizmetinin gelmesiyle 6grencilerin bu sekilde dinlenilmesi ve onlara
yardimci olunmasi faydal oldu.”

Genel itibariyle ¢alisma bulgulari, 6grenme danismanlarinin, yeni rollerinin gereklerinin farkinda
olduklarini ve bu hizmeti saglamak noktasinda gerekli becerileri kazanmak suretiyle olumlu ve
anlamli bir donilisim streci igcinde olduklarimi gostermistir. Benzer sekilde, bu hizmetten
faydalanan oOgrencilerin de kendilerinin dinlenildigini ve kendilerine yardimci olunmaya
calisildiZini memnuniyetle karsiladiklarini, buna ek olarak, kendilerindeki iyilesme ve
gelismelerin ¢ok olumlu katkilarini gordiklerini ifade etmeleri, bu gortismelere karsi olumlu
tutum icinde olduklarini ve devam etmek istediklerini gostermistir.

4. Tartisma ve Sonug¢

Bu calismaya konu olan proje ile AYBU-YDY biinyesinde yiiriitiilen ihtiya¢ analizi ve goézlem
calismalar1 ve beraberinde gergeklestirilen alanyazin taramasi dogru yontemlerle yapilmasi
gereken bir 6grenme damismanhig hizmetinin gerekliligini ortaya koymustur. Ogrenciler,
bagimsiz calisabilme, 6grenme sorumlulugunu alma, hedef belirleme, dogru stratejileri kullanma,
O0grenme kaynaklarina erisme, 6grenme siireclerini etkili bir sekilde ydneterek 6grenme
ciktilarin1 ve kazanimlarin1 degerlendirme gibi konularda destege gereksinim duymaktadirlar
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(McMurry, Tanner ve Anderson, 2010; Benson, 2011; Uzun, 2014; Naso6z, 2015; Uzun, Karaaslan
ve Sen, 2015; Kato ve Mynard, 2015; Uzun, Karaaslan ve Sen, 2016). Ancak 6n incelemeler
tilkemizde bu yonde faaliyet gdsteren, gerekli profesyonel destegin alindig1 herhangi bir kurumun
bulunmadigini gostermistir. Ogrenen 6zerkligi kapsaminda model gelistiren ve égrencilerinin
daha bagimsiz 6greniciler olmalarimi saglamayr hedefleyen bir kurum olarak AYBU-YDY
sistematik bir programla, Yansitmaci Diyalog (Reflective Dialog) yontemini (Kato ve Mynard,
2015) benimseyerek iilkemiz baglaminda sistemi kurmak ve uygulamalariyla merkezi
zenginlestirmek ile 6nemli bir ihtiyaci karsilamay1 hedeflemistir.

Bu amag¢ dogrultusunda kapsami ve isleyisi planlanip alinan beceri temelli bagimsiz 6grenme
danismanhgl egitimi ve devaminda gelistirilen bagimsiz 6grenme danismanligi programi ve
kaynaklar ile somut bir nitelik kazandirillan ve uygulamalarla zenginlestirilen AYBU-YDY
bagimsiz 6grenme danismanligl hizmeti bu ¢calisma kapsaminda degerlendirilmis; bulgular her iki
arastirma sorusuyla baglantili bir sekilde danismanlik ve bagimsiz 6grenme alanyazinindaki
onceki calismalarla iliskilendirilerek ele alinmistir. Calismanin arastirma sorularin (i) Bagimsiz
6grenme danismanhgl egitimi alan 06gretim gorevlilerinin 0gretmenlikten 6grenme
danismanligina gecis siirecindeki kazanimlarina ve deneyimlerine iliskin diisiince ve duygulari
nelerdir? (ii) Bagimsiz 6grenme egitimi alan 6grencilerin danismanlik faaliyetlerine yonelik
tutumlari nelerdir? olusturmustur.

Ogretim gorevlilerinin 6gretmenlikten 6grenme danismanhgina gecis siirecindeki kazanimlarina
ve deneyimlerine iliskin duygu ve diisliincelerini belirlemek amaciyla yapilan ve yari-
yapilandirilmis sorular lizerinden yiiriitiilen goériismelerde 6gretim gorevlilerinin Aoki’'nin (2012)
calismasinda ortaya koydugu 6grenme danismani becerilerini biiylik oranda benimsedikleri
gorilmiistir. Aoki'nin (2012) ilgili calismasinda ele aldig1 ve genel ¢ercevesini cizdigi 6grenciyle
bag kurma, bakis a¢isini gérebilme, olumlu diistinme, 6nyargi/genellemeden kacinma/erteleme,
yardim etmeye istekli olma, diyalogun akisini yonlendirme, dogru zamanlamayla etkili yansitici
sorular sorma, 0grencinin konusmasina miidahale etmeden dinlemeye devam etme, 6grencinin
duygu, disiince ve olasi hareketlerini gozlemleme ve yorumlama, alternatif/ek ¢alisma kaynaklari
sunma/6nerme, 6grenme problemlerinin kékenine inme ve aciklama, kullandig1 dili 6grenci
diizeyine gore sadelestirme ve anlasilirligl arttirma ve yaptigir goriismeleri etkili bir sekilde
degerlendirme becerilerini kapsayan 6grenme danismanligl rolii kendi baglami dogrultusunda
sekillendirdigi, o baglamin ihtiyaclarina hizmet eder bir taslak olarak 6nerilmis olsa da, mevcut
calismada da karsilik bulmus ve bu ¢alisma ¢ercevenin farkli bir baglamda ve deneyim sonrasi
uygulanmasi vesilesiyle alanyazina 6nemli katki saglamistir.

Calisma bulgular1 6gretim gorevlilerinin cerceveyi olusturan becerileri yeni rollerinin énemli
tanimlayicilari olarak gordiiklerini ve bu gorevleri yerine getirmek noktasinda caba sarfettiklerini
gostermektedir. Fiziksel konum, durus, ytlz ifadeleri ve sesin ilgi ve anlayisi yansitacak sekilde
etkili kullanilmasi ve sadece diisiincenin degil duygunun da tekrarlanmasi ya da yansitilmasi
suretiyle 6grenciyle bag kurma; 6grencinin viicut dili, ses tonu, konusma hizi, g6z temasi, kendini
ifade noktasinda cektigi glicliik ya da sectigi kelimelerin izlenmesi ve i¢ dliinyasini resmetmesini
saglayacak yansitmaci sorular sorulmasi suretiyle 6grencinin bakis agisini, duygu, diistince ve
olast hareketlerini goézlemleme ve degerlendirme; olaylarin/durumlarin olumlu yanlarim
gormek/gostermek suretiyle olumlu diisiinceyi modelleme ve tesvik etme; 6grencinin kendini
ifade etmesine yeterli zaman ve alan saglanmasi, gériismeye 6nyargisiz, 6grenmeye ve dinlemeye
acik bir zihinle girilmesi ve 68rencinin neyi nasil sdyledigine odaklanmasi suretiyle genelleme ve
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onyargilardan kacinma; 6grencilere sorunlarinin kék sebeplerine inme, hedeflerine ulasma ve
motivasyonlarint ylikseltme noktalarinda yardim etmeye istekli olma; diyalogun akisini
yonlendirirken uygun zamanda, etkili ve anlaml sorular sormak suretiyle 6grencinin so6zii
almasina, ilgiyle dinlenildigini hissetmesine, sessiz anlarin gerektigi oranda yasanmasiyla
diyalogun derinlesmesine ve kontrolii dgrencinin almasina olanak saglama; 6gretmenlik
deneyiminden hareketle ek calisma kaynagi bilgisine sahip olma ve 68renciyi dogrudan olmayan,
kesfetmelerine olanak saglayan yollarla bu kaynaklara ydnlendirme; 6grencinin yasamakta
oldugu 6grenme problemlerinin ve sebeplerinin neler olabilecegi noktasinda bilgi sahibi olma ve
Ogrencinin biling ya da dil diizeyine gore konusma icerigini sadelestirme, basitlestirme ve
konusma temposunu diizenleme; ve sesli/goriintiili ve/veya yazili kayit tutmak ve ortak bir
hafiza olusturmak suretiyle goériismeleri degerlendirecek alan yaratma gibi kazanimlar ve
deneyimler, 6gretim gorevlilerinin dile getirdigi ve Aoki'nin (2012) 6grenme danigsmanligl
cercevesini yansitan beceriler olarak karsimiza ¢ikmistir. Her ne kadar katilimci 6gretim
gorevlilerinin yanitlar1 Yamamoto’'nun (2018) belirttigi gibi 6grenme danismanligi konusunda
kendi bireysel yaklasim, deneyim, diyalog ve doniisiimlerini yansitsa da, ya da benzer bir bakis
acisiyla, her diyalogun danisman ve danisan arasinda tamamen yeni, benzersiz bir anlam
olusturdugu gercegini (Yamashita ve Mynard, 2015) ortaya koysa da, Aoki (2003) ve Whitworth,
Kimsey-House ve Sandahl (1998) c¢alismalarinda vurgulandigl lizere temel danismanlk
cercevesini benimseyerek, 68renciye karsi saygili ve ilgili bir tutum icinde olmak suretiyle 6grenci
ozerkligini tesvik etme ortak noktasinda birlesmistir.

Arastirmanin ikinci sorusuna yanit aramak lizere 6grenme danismanlariyla gonillii olarak
iletisime gecip 0grenme danismanligl hizmeti alan 6grencilerden s6z konusu hizmet ile ilgili
tutum, duygu ve diislincelerini yansitan veriler de Yamashita'min (2015) danismanhk
hizmetlerine yonelik 6grenci tutumunu o6lcen calismasinda vurgulanan 6grenme hedeflerinin
olusmasi ya da netlik kazanmasi, dogru ya da etkili 6grenme yontemlerinin kesfedilmesi, 6zgiiven
ve motivasyon artmasi, dil becerilerinde gelisim hissedilmesi, nasil 6grendigine dair farkindalik
ya da ilgi olusmasi, 6grencinin kendisi ya da dil 6grenme stirecleri hakkinda yeni kesiflerde
bulunmasi, danismanin iyi, olumlu bir tutum iginde olmasi, 6grenme danismanlig1 hizmetinden
memnun kalinmasi ve hizmeti almaya devam etmek istenmesi gibi noktalarda 6grencilerin buiyiik
oranda olumlu tutum iginde oldugunu gostermistir. Kato ve Mynard'in (2015) belirttigi gibi,
ogrenciler 6grenme danismanlig1 esnasinda kendilerine yoneltilen etkili yansitmaci sorulari zihin
acicl bulmus, siirecte etkin bir sekilde yonlendirildiklerini, aydinlanma anlar1 yasadiklarini ifade
etmislerdir. Hedeflerinin netlestigini; dil 6grenme ve akademik gelisim noktalarinda bakis
acilariin degistigini; yeni (dil) 6grenme yontemleri bulduklarini; kendileriyle ilgili yeni kesifler
yaptiklarini; hatalarini ya da korkularini 6gretici bulduklarini; farkindalik, iimit, 6zgiiven, ilgi ve
motivasyonlarinin arttigini; ve biitiin bunlari kendilerinin basaracagina inanan, nazik ve ilgili bir
tutum icinde giiler yuzlii ve iyi dinleyici olan, iletisim kanallarini saglikli isleten 6grenme
danismanlarinin destegiyle basardiklarin1 belirtmislerdir. Bu hizmeti bir ayricalik olarak
gormeleri ve dile getirdikleri memnuniyetleri sebebiyle de goriismelere devam etmek
istemislerdir. Ogrenci tutumlarini yansitan ve 6grenme siirecine eslik eden bu olumlu duygu ve
diisiinceler Yamashitanin (2015) bir 6grenciyle yaptigi gelisim c¢alismasit bulgulariyla
benzerlikler gostermektedir. Her iki calismada da 6grenci/ler stres, tiziintii yasamadan, mutlu bir
sekilde 6grenme deneyiminin verdigi memnuniyet hissini vurgulamiglardir.

Sonug olarak, gerek danismanlarin 6gretmenlikten 6grenme danismanlifina gecis slirecinde
yasadiklarina dair olumlu diisiince ve duygular1 gerekse danisanlarin aldiklar1 6grenme
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danismanligl hizmetine yonelik olumlu duygu, diisiince ve tutumlari, kurulan ve faaliyete gecen
Bagimsiz Ogrenme Danismanhigl biriminin amacina ulasmakta oldugunu gostermistir. Yogun
bilissel ve duyussal sorunlar yasadiklar1 (6grenme kaygisi, motivasyon eksikligi, 6grenme
stratejilerinin olmayis1 vb.) ve Ogrenme faaliyetlerini yalnizca 06gretmen destegiyle
bicimlendirebildikleri gézlemlenen 6grencilerin, benimsenen yansitmaci diyalog yontemi ve
sunulan danismanlik hizmeti sayesinde kendi 6grenme siire¢lerini daha yakindan izleyebildikleri
ve kendi 6grenme sorumluluklarini daha rahat iistlenebildikleri gzlenmistir.

5. Stnirhiliklar ve Oneriler

Bu calismanin g¢esitli sinirhiliklari da bulunmaktadir. Mevcut ¢alisma proje takvimi dikkate
alinarak nitel veri toplama araclarina dayandirilmistir. Bu noktada destekleyici nicel ¢alismalar
icin daha uzun vadeli proje calismalarinin kurgulanip hayata gecirilmesi faydali olacaktir. Ayrica,
bagimsiz 6grenme danismanligl hizmeti alan 06grencilerin tutumlar1 yaninda bu hizmetin
akademik performans iizerindeki olasi etkilerinin incelenmesi ya da 6grenme danismani olarak
yetisen 6gretim gorevlilerinin bu egitimin 6gretmenlik meslegine bakislarina ya da 6gretmenlik
performanslarina olasi etkilerinin incelenmesi yeni arastirma konular1 doguracaktir. Yine proje
takviminden kaynakli olarak, hizmet alan danisan sayisi ¢ok daha fazla oldugu halde, derslerin
sona ermesi nedeniyle goriisme sorularini yanitlamak tizere daha kisith sayida danisana e-posta
uizerinden ulasilabilmis olmasi veri zenginligini sinirlandirmistir.

Tesekkiir

Bu calismanin makale olarak olgunlasmasinda ve yayim asamasinda degerli goriisleri, detayl geri
bildirimi ve alan uzmanlhgiyla katki saglayan calisma arkadasimiz Nurseven KILIC’a cok tesekkiir
ederiz.
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Extended Summary
1. Introduction

Many language teaching institutions have Self-Access Centres with a broader aim of fostering
autonomous learning (McMurry et al., 2011; Benson, 2011). Ankara Yildirim Beyazit University
School of Foreign Languages, aiming to improve its Independent Learning Centre and develop a
customized Learning Advisory Program, conducted a BAP-funded study. Within this project,
participating instructors received a skills-based, independent learning advisory education,
developed an independent learning advisory program, and ran sessions with students. Following
the completion of the project, instructors’ feelings and opinions as to their new experiences and
gains as trained learning advisors transforming from their roles as language instructors and
students’ attitudes towards the learning advisory service they received were investigated using
semi-structured interviews. The findings indicate instructors are aware of the requirements of
their new roles and they are experiencing a positive and meaningful transformation. Similarly, the
students have positive attitudes towards advising sessions and would like to continue as they are
being listened to and supported in their development.

2. Method

The current case study (a qualitative research design) employs criterion sampling, one of the
purposeful sampling methods (Yildirim ve Simsek, 2003), and the criterion is described based on
the requirements of the project funded. The participants consisted of 9 instructors who received
a skills-based, independent learning advisory education and 9 students who benefited from this
service.

To collect data as to the participating instructors’ feelings and opinions as to their new
experiences and gains as trained learning advisors transforming from their roles as language
instructors, 13-item semi-structured interview questions prepared based on the set of learning
advisor skills identifed by Aoki (2012) were used. The interviews were audio-recorded to be
transcribed by the researchers afterwards. To collect data on the students’ attitudes towards the
learning advisory service they voluntarily received from their learning advisors, 10-item semi-
structured questions based on Yamashita's (2015) study regarding student attitudes towards
advising services were used. The participating students were asked to reply these questions via
e-mail.

The data from both groups of participants were subjected to thematic content analysis with a
consideration of emerging similarities and differences in responses (Merriam, 1998; Seidman,
1999).

3. Findings, Discussion and Results

The findings indicate instructors are aware of the requirements of their new roles as learning
advisors and they are experiencing a positive and meaningful transformation with respect to
providing this service having acquired the necessary skills. Similarly, the students report that they
have positive attitudes towards the sessions and would like to continue benefitting from the
service seeing that they are being listened to and supported in their development.

The participating instructors reported having gained the essential learning advisor skills to a great
extent by providing examples with reference to their specific experiences. They had positive
feelings and opinions about their transformation and new roles as learning advisors. Building
rapport with the advisee/student by making use of the physical position, posture, facial
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expressions, eye contact, and social position and using voice in such a way to reflect interest and
tolerance, and repeating not only the ideas but also emotions; observing and interpreting his/her
world, life, likely action, feeling or opinion by using body language, tone of voice, speaking pace,
eye contact, difficulty in expressing himself/herself, choice of words, and asking reflective
questions that help to describe his/her inner world; modeling positive thinking by showing the
positive sides of situations; providing him/her space and time to express himself/herself; holding
the session with an open mind and focusing on what is said and how it is said; being willing to
help him/her attain goals and maintain motivation; controling or guiding the flow of dialogue by
asking timely, effective reflective questions and letting him /her take control by allowing enough
speaking time or silence and deeper reflection; suggesting alternative materials building on their
teaching expertise and avoiding directiveness to allow self-discovery; helping him/her to find the
root causes of learning problems, adapting the language used based on the advisee’s/student’s
level and increasing intelligibility, and refleting effectively on recorded advising sessions were the
major set of skills highlighted by the participating instructors and they reflected the framework
developed by Aoki (2012) in a different cultural context, as such contributing further to the related
research.

The students held a positive attitude towards the learning advisory service regarding the themes
of clarifying and forming learning goals, discovering good, effective learning methods, increasing
motivation and self-confidence, experiencing some improvement in language skills, developing an
awareness about or interest in how to learn, making new discoveries about themselves as learners
or their learning processes, examining advisors’ (positive/negative) attitude towards themselves,
(not) getting pleasure from using the advisory service and (not) having a desire to continue using
the service. They felt that they were guided effectively and experienced aha moments with the
help of thought-provoking reflective questions. They had clearer learning goals, changed their
perspectives regarding learning languages and academic improvement, discovered new
(language) learning methods, made new discoveries about themselves, found their mistakes or
fears informative, had higher levels of awareness, hope, self-confidence, interest and motivation,
and achieved all this under the guidance of their learning advisors who believed in their abilities,
were polite and interested, had a similing face and listened to them attentively as well as
establishing effective communication channels. Similar to Yamashita’s (2015) findings, the results
of the current study also showed the pleasant feelings experienced due to studying in a
stress/fear-free, happy learning environment.

Such positive reaction from both groups of participants confirm the necessity of this independent
learning advisory service in dealing with student issues as it has previously been pointed out in
the related research. In this respect, the Indepent Learning Advisory Unit at AYBU-SFL,
established as part of the project described in this study and adopting the Reflective Dialogue
(Kato & Mynard, 2015), serves an important purpose.

Nevertheless, this study has some limitations. A single method of data collection, qualitative
methods, were employed. It is essential to plan and conduct further studies using quantitiave
designs. It would be interesting to investigate the likely effects of using the learning advisory
service on students’ academic performance or the effects of this skills-based independent learning
advisory education program on instructors’ perspectives about teaching as a profession or their
teaching performance.
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Ekler
EK-A. BECERI TEMELLI BAGIMSIZ OGRENME DANISMANLIGI EGITIM ICERIGI

Kurs 1: Baslangig: Bu kursun amaglam arasinda (1) damsmanhik kavrami damsmanhgin temel felsefesi ve éErenme
stregleri ile [2] temel damsmanhk strateji ve araclam ver almustir, Kurs kuramsal temelleri aymintih bigimde ele aloug ve
pratik uygulamalar da icermistir. Bu dogrultuda igerik damsmanhk kavramy, damsmanhgin temel felsefesi ve Ggrenme
stregleri; damismanhga giris, temel stratejiler; égrencilerin 'biitiin resmi’ gérmelerine vardum etme, stratejiler ve araclar
ogrencilerin adim adun hedef belirlemelerine yardim etme, stratejiler ve araglar; grencilerin ilerleme ve bagarlarm
izlemelerine vardin etme, stratejiler ve araglar; damzmanhk etwrumunu soenuca baglama, stratsjiler ve araglar: kayith
damismanhk oturumlarindan érnekler lizerine tartisma yazist hazirlama galismalamm kapsaristr. Buna bagh olarak konu
anlatimu, galistay, okuma ve tartismalar, tartisma vazisy, test, deme, ornek damsmanhik uygulamalarimin analizi, uygulama,
damismanhk oturumu kaydedip analiz etme gibi 8gretim véntemleri kullanilmistir.

Kurs 2: Derinlere inme: Bu kursta (1] siirekli damismanhk kavranu sunulmus ve (2) strateji ve araclar égrenciyve daha fazla
odaklanmay: saglayacak sekilde genisletilmistir. Bu degtultudaigerik Kurs 1 iperiginin dzetlenmesive Kurs 2'ye giris; neden
strekli damzmanlik, hangi durumda 8grenci sonraki adimlara gepebilir; sozli olmayan mesajlar, énceki oturum/gériisme
hakkinda konusma, giicli sorular nedir, ne zaman ve neden sorulmahdir; duygular, sorunlarn kékenine inme, simirlarn
farkinda olma; perspektif degistirme, Ggrenciyi farkh apdan disiinmeye yéneltme, hedef ve planlan gézden gecirme;
erteleme davramzsindan kaginma, tatmin ditzeyleri; metafor kullanma, meveut deger yargilanim sorgulama, olumh, yapie
geribildirim wverme; kayvith damsmanhk oturumlarndan ornekler iizerine tartisma wazist hazirlama calizmalarim
kapsamistir, Buna bagh olarak konu anlatumi, galistay, okuma wve tartizmalar, anket, test, deme. drnek damismanhk
uygulamalarinm analizi, uygulama gibi aretim yéntemleri kullanflmisur.

Eurs 1 ve Kurs 2 kapsanunda dZrenme danizmanhg ve 6gretme arasindaki farklar, ivi bir damismanlik icin gereken 12
strateji ve 25 arag ilk olarak teori temelli gretilmistir, ivi bir dgrenme damizmant, damismanhk oturumu sirasinda hangi
sorular: hangi sirayla ne zaman ve nasil sormal kenusuna deginilmistir, Konuw hakkinda uygulamali calismalar yapilnustie,
Egitimciler tarafindan &rnek damsmanhk oturumlar diizenlenip egitimeilerin ses kaydi alinrms onceki otuwrumlar dinlenip
teori ile pratik karsilastirmal elarak analiz edilmistir, Ayrica egitimeiler tarafindan organize edilmis olan ve goniillilik
esazina dayanarak getivilen gergek dgrencilerle damismanhk oturumlar yapilmistir, Oturumlar grup galismas: seklinde
diizenlenmis olup her bir kurs kathmeasina bir o&renci denk gelecek sekilde vapilan gercek S&renme damsmanlig
oturumuna hazirhk saglanmustir. Her bir damisman aday (kurs kanhimeisi) 30 dakikalik bir oturum vapmak icin hazir hale
gelmistir, Oturumlar égrencilerin izni ile daha sonra analiz ve degerlendirilmesi yapilmak fizere ses kaydina alinnustir,
Damsman adaylar tarafindan egitim siirecinde edindikleri kazamumlarina yénelik sunumlar yapilmisnar. Ayrica, egitimin
uzaktan yiratildigi dénemde vine etkilegimli bir sekilde tartizma, fikir alisverizi, siireg degerlendirme, veni damsmanhk
seanslar yiritme ve bu densyimler fizerinden paylasim yapma, karsihkh Snerilerde bulunma ve geri bildirim verme
faaliyetleri zerpeklestirilmistir.

Kurs 3: Farkinda Olma / Doniigiime Dogru: Bu kursun amaglan arasinda (1] daha derin elestirel farkindalik yaratmak ve
[2) daha yetkin, daha iggidiizel/sezgisel 8grenme damzmam olabilmek igin gereken strateji ve araglam artirmak ver
almustr, Bu dogrultuda igerik Kurs 2 iceriginin dzetlenmesi ve Kurs 3'e giris, aydinlanma am (aha moment) yasama; giigli
vanlara edaklanma, o&rencilerin kendilerini tammalarna yardim etme, &grencilere tavsive, pratik yéntem ve stratejiler
verme; perspektif degistirme, farkindahf somut adimlara déniistiirme; bagimsiz o&renmeyi bilen d&rencilerle ilgilenme,
oz-damizmanlik kavrami; ‘en iyi haliniz', 6grencilerle son gérisme/oturumlar; sonuca baglama, §grenme danismanhginda
mesleki gelizim, damsmanlar arasi mentorlik, damsman gelisim siirecini belgelendirme; ogrencilere yazih damsmanhk
hizmeti sunma, ilgili dékiimanlar inceleme ve uyarlama; kayith damsmanlik oturumlarindan Grmekler Gizerine tartisma
vazisl hazirlama calismalamm kapsamustie. Buna bagh clarak konu anlatinu, galistay, okuma ve tartismalar, anket, test,
dema, drnek damsmanhk uygulamalarimn analizi, uygulama giki S&retim véntemleri kullanileustr,

Eurs 4: Mentér Olma: Bu kurs (1) damsmanlara &grenciye bagh olarak kendi stillerini uyarlayabilmeyi ve (2] diger
damsmanlar: kendi damsmanhk becerilerini gelistirmeye devam ederken efitmeyi, onlara damsmanhk yapabilmeyi
igermistir. Bu dogrultuda igerik Kurs 1-3 igerifinin fzetlenmesi ve Kurs 4'e giris, 8Zrenme damsmanhginda mesleki
gelisimin onemi, mentérin rolii; baslangip seviyesinde bir efitim programi clusturma, en uygun araclan secme; yeni
ogrenme damsmanlar icin egitici etkinlikler, kayit tutma ve izleme; devam eden egitim, mesleki gelsim ve mentorlik
etkinlikleri, yansitmact diyalog; bir damsmanlhk programina iliskin arastirma ve degerlendirme faaliyetlerini yiiriitme;
mentérler icin mesleki gelisim, geribildirim alma kawth damsmanhk eturumlarnndan érnekler fizerine tartisma yazisi
hazirlama calismalarm kapsamistie, Buna bagh olarak konu anlatimy, galistay, okuma ve tartizmalar, anket, test, demae,
arnek damsmanhk wygulamalarmin analizi, uygulama gibi Ggretim yontemleri kullanilmistir,
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EK-B. BAGIMSIZ OGRENME PROGRAMI HEDEFLERI

Hazirlanan Bagimsiz Ofrenme Programinin 8grenci tarafindan gelistirilmesini
amagladig hedefleri (learning objectives) asagidaki gibidir:

1. 'Biitiin resmi’ gdrme

2. Adim adim hedef belirleme

3. Ilerleme ve basarilar: izleme

4. Siirekli damigmanbif anlama ve benimseme

5. Sonraki adimlan belirleme

6. Onceki oturum/gériisme hakkinda konugma

7. Duygulan anlama ve anlamlandirma

8. Sorunlarin kokenine inme, simrlarin farkinda olma

9. Perspektif degistirme, farkh apidan diginme ve deger yargilarimi sorgulama
10. Hedef ve planlarm gozden gegirme

11. Erteleme davramsindan kapinma

12. Metafor, mecaz, gizim kullanarak kendini ifade etme
13. Aydinlanma ani {aha moment) yagama

14. Giiglid yanlara cdaklanma

15. Farkindahg somut adimlara déniistirme

16. Oz-damismanhk kavramini anlama ve deneme
17.'En iyi haliniz’ caligmas ile ¢oziime odaklanma

18. Yazih danismanhg tanima ve gerekli durumlarda kullanma

EK-C. BAGIMSIZ OGRENME PROGRAMI KAYNAKLARI

Kurs 1. Ogrencinin kendini tanimasma vénelik etkili §grenme araclan gelistirilmistir, Dil 6&renme siirecini hedef belirleme,
zaman yonetimi, motivasyon, ogrenmekten keyif alma, 6grenme stratsjileri ve &renme materyallerini etkin kullanabilme
ncktalarinda betimlemesini saglayacak, vine 8grenci olarak gelecekte ne yapmak istedizi hakkinda vizven belirlemesine
vardimel olacak kaynaklar hazirlanmisur.

Kurs 2. Siirekli damsmanhk kavramunin tesvik edilmesi, varsayimlar, benzetme ve mecazlar ile iyi kurgulannus sorular
fizerinden derinlemesine diigiinmenin saglanmasi, hedeflerin ve planlarin yeniden degerlendirilmesi, isleri erteleme
egiliminden kagmulmas:, meveut deger vargilarnm sergulanmasina yénelik etkili 5grenme araglam gelistivilmistir,
Ogrencinin meveut durumunu derinlemesine degerlendirip hedeflerine vonelik planlanm detaylandirmasim saglavacak,
hedef belirleme piramidi, 8grenme plan, siirece iliskin éz anlatim yazilan gibi kayvnaklar hazirlannustr.

Hurs 3. Dgrencinin aydinlanma amini yasamasy, tespit ettigi giicli yénleri dizerinden palismalarim planlamasy, siirece farkh
aclardan bakabilmesi ve kazandig bu farkindalif somut adunlara déniistiirebilmesini tegvik eden etkili §grenme araclan
gelistirilmistir. Devam etmekte olan &z anlatim ve dgrenme plan: caliymalarina ek clarak zaman yonetimi, ihtiyag belirleme
testleri, 6grenme siirecine iliskin tutulan notlar ve gérev/Gdev takvimi gibi kaynak ve araglar hazirlanmistir,

Kurs 4. Ofrencinin kendizi igin bagimziz, bireysel damsmanhk vapmaya bazlamasi, nasil daha basarih olabilecegi
konusunda fikir gelistirebilmesi, gecmise déniik degerlendirmeler ve ileriye déniik planlamalar yvapabilmesi ile yazili
damismanlhk hizmetini gerekli durumlarda kullanmasuu tegvik eden etkili grenme araclam gelistirilmistir. Yine zaman
vénetimi, ihtivag belirleme testleri, 6grenme siirecine iliskin tutulan notlar ve gérev/édev takvimi gibi kaynak ve araclar
hazirlanmustir,
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Danisan Araclart:

Affective Tools

Title When to use it
Al Confidence building diary To boost motivation and to increase your confidence
A2 | Explaining your situation To challenge negative beliefs about language abilities
A3 Coping self-talk ‘When you need confidence and motivation
A4 How do [ fix my problem? When you need ideas for problem solving.

Cognitive tools

Title When to use it
Cl Wheel of language learning To reflect on your current satisfaction with your learning
Cc2 Viewpoint Switching Sheet ‘When you have a difficult decision to make
C3 Good Language Learners To think about ways to study; to identify role models
Diagnostic Tools
Title When to use it
D1 Listening diagnostic test To find out your strengths and weaknesses in listening
D2 | Writing diagnostic test To find out your strengths and weaknesses in writing
D3 Speaking diagnostic test To find out your strengths and weaknesses in speaking
D4 Reading diagnostic test To find out your strengths and weaknesses in reading

Practical Tools

Title When to use it
Pl Goal setting pyramid To break down a goal into achievable steps
P2 Make an action plan A follow up to P1. To plan a short-term goal
P3 Plan your study locations To think about study locations and times
P4 Weekly record keeping To keep track of weekly learning activities
Ps5 Declaration To make a commitment to yourself
P6 Bits and Blocks To plan your time
P7 Driving and restraining forces To consider how you can achieve your goal

Vision Tools

Title When to use it
V1 Things I want to achieve To identify values in your life
V2 Imagine your future To think about the big picture
V3 Vision board To think about what motivates you to study
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Danisan Yazili Danismanlik Dosyasi (Haftalik sablon):

Week |

@ What is your weekly learning target for this week? Try to be as specific as you can (Eg. | will learn
10 new words useful for talking about my favorite music. | will read 20 pages of “Anne Frank”, etc}

©Reflection
1) Did you achieve your target this week?
2) What did you do well? Why do you think so?
3) What didn't go well? Why? Why do you think so?

> My level of satisfaction toward my self-study I.....2.

0 Plan and keep a record of your learning (include the names of the materials you use).

Planning
» What SURE activities will you do?
» Where will you do them? ? ®
» When and how long will you do them?
Daing
» Wvhich date and how long did you actually do the activities?
Flanning Doing
Where? When? Actual
SURE Learning activities (materials/resources) For how dates &
long? the time
O How was your motivation for the module this week? Why? =
Planning for the next week
*  What will you keep or change next week?
. Why
Time that | spenton | Study | Use | Review [ Evaluate | Tofal | [Mp o e shout
each activity: ‘ ] ‘ ‘ 90 min. per week
mins. | mins. mins. mins. mins.

Feedback from your Learning Advisor

)
Use this space to answer your learning advisor’s questions. Also if you have questions for your
advisor, please write them here.
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EK-D. DANISMAN GORUSME SORULARI VE YONERGESI

Instructors’ Interview Protocol:

You are kindly requested to participate in this interview and express your opinions and feelings considering the questions
in this protocol. Your participation in this study is strictly veluntary, and you will be under no oblization whatscever to
answer any questions that you are not inclined to answer, Your responses will be used for research purposes only and will
be strictly confidential,

1. In what ways do you feel you can establish rapport with the learner? Pleaze consider physical position, distance, posture,
facial expressions, eye contact, clothing style, information an the learner's culture and social position.

2, Can you view the situation from the learner's perspective? [Imagination and empathy) Please consider the learner's
world, life, likely action, feeling or opinion.

3. During advizing, do you often think positively and/or make positive comments?

4, In what ways do you feel you can suspend judzment? Please consider your tendency to generalize, form a basis for
judgment, evaluate the learner's communicative ability and method of learning unilaterally, and number of trials,

5. Are you willing to help? Please consider whether you take pleasure in seeing the learner's progress, and distinguish what
is helpful from what is not.

6. Can you control orlet the learner control the flow of conversation when necessary or appropriate?
7. Can you ask effective and meaningful questions using appropriate timing?

8, Can you listen without interrupting while the learner is speakinz? Please consider the time you allow for thinking and
formulating ideas.

9. In what ways can you observe and interpret the learner's feelings, thoughts and actions? Please consider the learner's
facial expressions, gestures, interaction with others, and physical environment.

10, Can you provide alternative resources when necessary? Please consider the resources available at your institution,
those outside your institution, ways of learning, or expanding the resources,

11, Can you explain the cause of learning problems efficiently? Please consider SLA and learning theories, level of
simplification required, and comprehension check questions,

12, Can you adjust your language according to the learner’s level of proficiency in terms of speed, position, length or pauses,
clarity of pronunciation, length of sentences, choice of words, use of non-verbal communication? Can you provide the
learner with the language they need?

13, Can you reflect on your advising sessions efficiently? Pleasze consider what you remember from a session, the challenges
you encounter, the things you plan to try next time, the outcomes you might like to examine and the behavior or words you

would like to contral.

Procedure: The discussion on each item is estimated to last 5 minutes and there are 13 items to consider., The total interview
duration is about 70 minutes, It will be audio-recorded using a cell phone to be transeribed and used for the purposes of
this study.

EK-E. DANISAN TUTUM FORMU VE YONERGESI

Questions:

You are kindly requested to participate in this activity and evaluate several dimensions of the advising service following
the questions provided in this form. Your participation in this study is strictly voluntary, and you will be under no
obligation whatsoever to answer any questions that you are not inclined to answer. Your responses will be used for
research purposes only and will be strictly confidential.

1, Have your learning goals become clearer than before? Explain,

2. Have you been able to find a learning methed(s) that you are comfortable with,/that matches you? Explain.
3. Do you feel more confident about yourself? Explain.

4, Do you feel your language skills have improved compared to before? Explain.

5. Have you developed any interest or awareness towards how you learn? Explain.

6. By talking with a Learning Advisor, have you noticed ; discovered new things about yourself or your language
learning? Explain.

7. Have you found the Learning Advisor kind in dealing with your issues? Explain.
8. Are you glad that you have used the Learning Advising service? Explain.
9, Are you satisfied with your past several weeks/months of advising sessions? Explain,

10. Would you would like to continue using the Learning Advising service? Explain.

Procedure: The answers to the questions will be submitted via email in written form. Please indicate your session dates
and the level that you were studying at while you were having advising session(s).

Arastirma makalesi: Karaaslan, H & Sen, M. (2019). Bagimsiz 6grenme danismanligi birimi egitim ve uygulama
faaliyetleri. Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 21 (1), 90-112.
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Abstract

Considering that lifelong learning is practiced at almost every moment of people’s lives, it can be
said that individuals are influenced by the learning processes of mass media which are rapidly
entering the living spaces. Particularly in the mass media, the widespread use of television and
visually attracting viewers to their self cause the individuals to take part in every part of life and
help them learn much information. It is also an important question of how students perceive a
lifelong learning sense with the historical serials that have become common on television. In this
study, data were collected from the quantitative research designs by using "Survey of Perceptions
of Lifelong Learning Perfected with Historical Sequences" and "Television Follow-up Situation
Form". The participants of the study are limited to the 1049 students who are selected in the final
classes (8th and 12th grades) of secondary and secondary education institutions selected by
stratified sampling in Bartin Province during the 2015-2016 academic year. The results of the
study showed that the scale scores of the students who watched television two-three times a day,
followed the historical series regularly, and who followed the resurrected Ertugrul sequence
among the historical series, were evaluated according to the television watching situations within
the four subscales of the scale.

Keywords: Lifelong learning, mass communication, television, history, historical series, informal
learning.

* In this research, unpublished master thesis called " Life long Learning Perception through Historical TV Series (The
Case of Bartin Province)" was utilized. The study was supported by the Bartin University Scientific Research Projects
Commission (Project No: 2016-S0S-CY-005).

Lifelong Learning Science Specialist, Bartin, Turkey, cansukalcik@gmail.com
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0z

Glnlimiizde yasam boyu 6grenmenin hemen hemen hayatimizin her aninda gerceklestigi goz
onlne alindiginda bireylerin yasam alanlar1 icerisine hizla giren kitle iletisim araglarindan
ogrenme siireclerinin de etkilendigi séylenebilir. Ozellikle kitle iletisim araglar1 iginde
televizyonun yaygin kullanimi ve gorselligiyle izleyicileri kendine ¢ekmesi bireylerin yasaminda
yer etmesine neden olurken algin 6grenmeyi de saglamaktadir. Televizyonda yayginlasan tarihi
dizilerle 6grencilerin nasil bir yasam boyu 6grenme algis1 edindigi de énemli bir soru olarak
karsimiza c¢ikmaktadir. Bu konuyu arastirmak icin yapilan c¢alismada nicel arastirma
modellerinden tarama modeli kullanilmis “Tarihi Dizilerle Yasam Boyu Ogrenme Algisi1 Olcegi” ve
“Televizyon Izleme Durumu Formu” ile veriler toplanmigtir. Arastirmanin érneklemini, Bartin
Ili'nde 2015-2016 egitim-6gretim yilinda tabakali 6rneklem ile secilen ortaokul ve ortadgretim
kurumlarinin son siniflarinda (8 ve 12. sinif) 6grenim goren 1049 6grenci olusturmaktadir.
Yapilan ¢alisma sonucunda, uygulanan 6lgegin dort alt boyutu televizyon izlenme durumlarina
gore degerlendirilmis ve 6grencilerin 6lgek puanlarinda giinliik 2-3 saat televizyon izleyen, tarihi
dizileri diizenli izleyen ve tarihi diziler arasinda Dirilis Ertugrul dizisini izleyen 6grencilerin dlcek
puanlarinin yiiksek oldugu ortaya ¢ikmistir.

Anahtar Kelimeler: Yasam boyu 6grenme, Kkitle iletisim, televizyon, tarih, tarihi dizi, algin
0grenme.

* Bu arastirmada, “Tarihi Dizilerle Yasam Boyu Ogrenme Algisi (Bartin ili Ornegi)” adli yayimlanmamis yiiksek lisans
tezinden yararlanilmigtir. Calisma, Bartin Universitesi Bilimsel Arastirma Projeleri Komisyonu tarafindan
desteklenmistir (Proje No: 2016-S0S-CY-005).

* {2 Yagam Boyu Ogrenme Bilim Uzmani, Bartin, Tiirkiye, cansukalcik@gmail.com
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1. Giris

Televizyon gibi hem gorsel hem de isitsel kitle iletisim aracglari insanlarin yasam boyu
O6greniminde olduk¢a Onemlidir. Bu araclar sayesinde bireyler her an yer yerde bilgi
edinebilmekte ve insanlarin dikkatini daha ¢ok cektigi ve ulasilmasi kolay oldugu icin
o6grenmelerini kolaylastirmaktadir. Gliniimiizdeki en 6nemli toplumsallasma araci kitle iletisim
araclaridir ki Taylan’a gore (2011) Kkitle iletisimin en temel islevlerinden biri ise
toplumsallastirmadir. Ozellikle kitle iletisim araglan igerisinde televizyon aile icinde tekrar
dogmakta hem c¢ocuklari hem de onlar1 yetistirecek bireyleri yetistirmekte ve
toplumsallastirmakta (Taylan, 2011, 12) yasam boyu 6grenmeyi etkilemektedir.

Glnlimiizde televizyonun yasamimizda daha fazla yer almasiyla diziler de 6nem kazanmis ve
insanlar icin ilgi c¢ekici hale gelmistir. Bu baglamda filmler kapsaminda TV dizileri de bu
kategoriye dahil edilebilir. Burada tarihi problemlerin i¢inde en 6énemlilerinden biri de tarihin
gecmisle ve gecmis malzemenin bugiinkii sanatla iliskisidir (Ortayl, 2008, 203). izlenilen sinema,
film ve diziler gercek olaylar1 konu edindigi gibi kurgusal olaylara da yer verirler. Ancak ikisinde
de izleyen seyirciye gerceklik algisi verilmeye cahgsilir. izleyenleri konuya inandirmak ve
karakterlerin duygularini yansitmak oldukca onemlidir. Aslinda gercgekcilik bireyden ayri
disiiniilemez. Kendimiz ve diger insanlar arasinda gercek dedigimiz kiiltiirtin geri kalamiyla
yaptigimiz uzlasmadir (Kolker, 2009, 11). Seyirci, rol yapan kisileri oyuncu olarak degil, kendi
hayatlarini oynayan gercek kisiler gibi goriir ve oyuncu oynadigi rolden ayrilamaz, bir biitiin olur
(Armes, 2011, 88) ki Gabner’e gore televizyon ile olan etkilesim seyircinin televizyonu izleme
suresine de baghdir ve ¢cok izleyen kisinin giinliik yasamin gerceklerini tanimlamada televizyonun
sundugu tanimlar egemen ve etkilidir (Erdogan, 1998, 3). Yani televizyonun sundugu gerceklik
izleyicinin de kabul gérdiigli gergeklik olur ve televizyon programlarinda sunulan olay ve olgulari
o sekilde kabul edebilir. Boylece tarihi dizileri izleyen kisi, tarihin o déonemine gidip kendisini
tarihi olaylarin icinde gérmek ister ve hatta goriir, o giinti, olayi, olguyu kendince degerlendirir,
yargida bulunur. Bu anlamda filmleri izlerken elestirel bir bakis acisi ile bakmak dnem arz
etmektedir (Giiven, Bikmaz, Demirhan Iscan ve Kelesoglu, 2014). Ozén’e (1984, 158) gore, tarihi
filmlerin amaci diinilin gergegine ayna tutarak yansitmaktir. Bu baglamda tarihi dizileri izleyenler
tarihi bir diisiinme siireci icerisine de girebilirler.

Tarihi diziler, kurgusal veya gercek¢i yonlerinin yani sira insanlarda merak duygusu
olusturabilmekte ve hatta bu insanlari tarihi arastirmaya yonlendirebilmektedir. Yapilan tarihi
dizilerdeki kisilerin yansimasi énemlidir. Ciinkii televizyonda gorsellik 6n plandadir ve kisi 6nce
gorseli algilar. Bir insanin viicut seklinin, yaziyla ya da radyoda, hatta duman isaretleriyle
baskalarina hitap ettigi fikirlerin bicimine etkisi olmaz. Oysa televizyon bu noktada énemlidir.
Yaklasik 150 kiloluk, tstelik konusan kocaman bir goriintii, s6zciiklerin ilettigi mantiksal ya da
tinselince ayrintilar1 geride birakacaktir. Zira televizyonda séylem imajla yansitiir (Postman,
2010, 16). Bu nedenle televizyonun, tarihi bilincimize ve yasam boyu 6grenen insanlara nasil bir
tarihi goriintii ve imaj verdigi 6nemli bir konudur. Hem toplumu ayakta tutan dinamiklerden tarih
ve tarih bilinci hem de bunun televizyon tarihi dizi filmlerine aktarimi yasam boyu 6grenmede
onemli bir etken olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Bu durumda yasam boyu 6grenme i¢in medyaya
onemli gorevlerin diistiigli sOylenebilir. Bu calisma ile ortaokul ve ortadgretim 6grencilerinin
televizyonda yayinlanan tarihi dizilerin; yasam boyu 6grenme kapsami ve ilkeleri ¢cercevesinde,
bireyleri glinliik sosyal yasamlarinda, 6grenmeyi 6grenmelerinde, tarih bilinglerinde, tarihsel
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bilgi edinme ve tarihsel diisinme acisindan katkilarinin degerlendirilmesi amaclanmistir.
Arastirma kapsaminda su sorulara cevap aranmistir:

- Ogrencilerin televizyon izleme durumlari nedir?

- Televizyon izleme durumuna gore 6grencilerin tarihi dizilerle yasam boyu 6grenme algi
diizeyleri nedir?

- Tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin alt boyutlarina gére 6grencilerinin goértsleri,
televizyon izleme durumu ac¢isindan anlaml fark géstermekte midir?

2. Yontem
2.1. Arastirmanin Modeli

Arastirmada nicel arastirma yontemlerinden tarama (survey) modeli kullanilmigtir. Tarama
calismalar1 ge¢miste ya da halen var olan bir durumun arastirilmasini saglamaktadir (Karasar,
2014, 77). Bu anlamda ¢alismada toplum {izerinde etkili ettigi diistiniilen tarihi diziler olgusunun
ozellikle 6grencilerin yasam boyu o6grenme siireclerindeki algis1 arastirilmistir. Tarama
arastirmalarinda anket ve 6lgekler gibi 6l¢cme araglari kullanilarak genis kitlelerden ayni anda veri
elde edilebilir. Bu ¢alismada tarama tiirlerinden kesitsel tarama kullanilmistir. Kesitsel tarama
genelde orneklemin biiytk ve farkli 6zelliklerdeki topluluklar1 incelenmesinde (Biiytikoztiirk vd.,
2014, 78) kullanilmaktadir.

2.2. Evren-Orneklem/Calisma Grubu/ incelenen Dokiimanlar

Herhangi bir arastirma alanina giren tiim birey veya objelere evren denir (Kaptan, 1995, 116).
Sosyal bilimlerdeki arastirmalarda tiim evrene ulasmanin zorlugu nedeniyle arastirmacilar bu
evrende yer alan belli bir 6rneklemi secer. Amac, bu 6rneklemden elde edilen istatistikler ve
sonuglar ile evren hakkinda tahminler yapmak ve evreni bilmektir (Blyiikoztirk, 2016, 5).
Arastirmanin ulagilabilir evrenini 2015-2016 egitim-6gretim yilinda Bartin ilin’deki ortaokul ve
ortadgretim kurumlarinda 6grenim goren 8 ve 12. sinif 6grencileri, tabakali 6rneklem yontemi ile
secilen 1049 68renci ise 6rneklemini olusturmustur. Arastirmaya katilan 1049 68rencinin; 570
(%54,3)'i kiz, 479 (%45,7)’u erkek olup 588 (%56,1)'i 8.s1nif, 461 (%43,9)'i 12. sinifta 6grenim
gormektedir.

2.3. Veri Toplama Araglari ve Verilerin Toplanmasi

Arastirmada ortaokul 8. sinif ve ortadgretim 12. sinifta 6grenim géren dgrencilere, Unal ve Kalgik
(2017) tarafindan gelistirilen “Tarihi Dizilerle Yasam Boyu Ogrenme Algisi Olgegi” (TADYA) ve
“Televizyon Izleme Durumu Formu” uygulanmistir. Uygulamalar sirasinda égrencilere gerekli
aciklamalar yapilmig ve géniillii katilim talep edilmistir. TADYA Ol¢egi’nin faktor yiikleri 0.49-0.74
arasinda degismektedir. Faktor analizi sonucunda 4 faktoér (tarihsel diisiinme, tarih bilgisi,
O6grenmeyi 6grenme, tarih bilinci) olusurken toplam varyansin %48.064’linii karsilayan 44 madde
den olusan o6lcek elde edilmistir. Olcegin giivenirlik calismasinda ise Cronbach alfa giivenirlik
katsayis1 0.961 olarak bulunmustur. Olgegin dogrulayicr faktér analizi AMOS programi ile
yapilmistir (Kay-kare=25435,460, Sd=1176, x2/Sd=2,345, GFI=0,916, CF1=0,948, RMSEA=0,036).
Bu degerlere gore 6lcegin gecerli ve giivenilir bir 6zellik gosterdigi sonucuna ulagilmistir (Unal ve
Kalcik, 2017). Televizyon izleme Formu’nda ise evdeki TV sayisi, kendine ait TV durumu, giinliik
TV izleme siiresi, TV'de izlenilen program tiirii, TV'de izlenilen dizi tiirti, TV'de izlenilen tarih
programui tiird, TV'de izlenilen tarihi dizi, TV’de tarihi dizileri diizenli izleme durumu ile ilgili
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sorulara yer verilmistir. Veri toplama araglarinin uygulanmasi ile ilgili gerekli izinler alindiktan
sonra 0grencilerin goniillii katilimi ile bir ders saatinde uygulanmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Verilerin analizi igin SPSS-22.0 paket programi kullanilmistir. Televizyon izleme durumuna iliskin
verilerin analizinde betimsel istatistiklerden yararlanilmistir. Arastirmadan elde edilen verilerin,
normal dagilim gosterip gostermedigini belirlemek i¢cin Kolmogorov- Smirnov ve Shapiro-Wilk
testleri yapilmistir. Gruplar normal dagilim géstermediginden dolay1 analizlerde, non-parametrik
testlerden olan Kruskal Wallis H-Testi ve Mann Whitney U-Testi kullanilmistir. Karsilastirmalar
sonrasinda anlaml bir fark ¢cikmasi sonucunda Mann Whitney U-Testi ve Bonferroni diizeltmesi
kullanilarak farkin kaynagi tespit edilmistir.

3. Bulgular

3.1. Ogrencilerin Televizyon izleme Durumlarina iliskin Bulgular
Arastirmaya katilan 6grencilerin evdeki televizyon sayis1 dagilimi Tablo 1’de gdsterilmistir.

Tablo 1. Evdeki TV sayis1

Evdeki TV sayisi Frekans (f) Yiizde (%)
Yok 21 2,0

1 adet 603 57,5

2 adet 425 40,5
Toplam 1049 100,0

Tablo 1'de goriildiigi gibi, arastirmaya katilan 1049 6grenciden 21(%2)’'inin evinde televizyon
bulunmazken, 603 (%57,5)"linlin evinde bir adet, 425 (%40,5)"inin evinde iki adet televizyon
bulunmaktadir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin kendine ait TV durumu Tablo 2’de gosterilmistir.

Tablo 2. Kendine ait TV durumu

Kendine ait TV Frekans (f) Yiizde (%)
Evet 226 21,5
Hayir 823 78,5
Toplam 1049 100,0

Tablo 2’de gorildiigi gibi, arastirmaya katilan 1049 6g8rencinin kendine ait TV durumu; 226’s1
evet, 823"l hayir seklinde belirtilmistir. Ogrencilerin %21,5’inin kendisine ait ayr1 bir televizyonu
varken %78,5’inin ise kendine ait ayr1 bir televizyonu bulunmamaktadir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin giinliik TV izleme siiresi dagilimi Tablo 3’de gosterilmistir.
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Tablo 3. Giinliik TV izleme siiresi dagilimi

Giinliik TV izleme durumu Frekans (f) Yiizde (%)
Hig 97 9,2

1 saat 386 36,8
2-3 saat 430 41,0

3 saatten fazla 136 13,0
Toplam 1049 100,0

Tablo 3’de goriildiigii gibi, arastirmaya katilan 1049 6grencinin giinliik televizyon izleme stiresi;
97 (%9,2)’si hig, 386 (%36,8)s1 bir saat, 430 (%41,0)'u iki-li¢ saat, 136 (%13,0)’s1 ii¢ saatten
fazladir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin TV’de izledigi program tiirii dagilimi Tablo 4’te gosterilmistir.

Tablo 4. TV'de izlenilen program tiirii dagilimi

TV de izlenen izleyen izlemeyen
program tiiri

Frekans (f) Yiizde (%) Frekans (f) Yiizde (%)
Yerli dizi 621 59,2 428 40,8
Yerli sinema 257 24,5 792 75,5
Yabanci dizi 240 22,9 809 77,1
Yabanci sinema 325 31,0 724 69,9
Haberler 319 30,4 730 69,6
Magazin 175 16,7 874 83,3
Belgeseller 263 25,1 786 74,9
Yarisma programlari 419 39,9 630 60,1
Aile, yasam, kadin 61 5,8 988 94,2
programlari
Miizik/ eglence/ klip 346 33,0 703 67,0
Diger 0 0 1049 100,0
Toplam 1049 100,0 1049 100,0

Tablo 4’te goruldiigii gibi arastirmaya katilan 1049 o6grencinin izledigi program tiirti; 621
(%59,2)’i yerli dizi, 257 (%24,5)’si yerli sinema, 240 (%22,9)"1 yabanci dizi, 325 (%31,0)’i yabanci
sinema, 319 (%30,4)’u haberler, 175 (%16,7)’i magazin, 263 (%25,1)’li belgeseller, 419 (%39,9)'u
yarisma programlari, 61 (%5,8)'i aile, yasam, kadin programlari, 346 (33,0)’s1 miizik/ eglence/
kliptir. Ogrencilerin en fazla yerli dizi ve en az aile, yasam, kadin programlarim izledikleri
gorilmektedir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin TV’de izledigi dizi tiirii dagilimi Tablo 5’te gésterilmistir.
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Tablo 5. TV'de izlenen dizi tiirii dagilimi

TV de izlenen dizi tiirii izleyen izlemeyen
Frekans (f) Yiizde (%) Frekans (f) Yiizde (%)

Dizi izlemem 93 8,9 956 91,1
Bilim kurgu 287 27,4 762 72,6
Macera/ polisiye 497 47,4 552 52,6
Komedi 591 56,3 458 43,7
Romantik 280 26,7 769 73,3
Tarih 188 17,9 861 82,1
Diger 10 1,0 1093 99,0
Toplam 1049 100,0 1049 100,0

Tablo 5’de goriildiigii gibi arastirmaya katilan 1049 6grencinin izledigi dizi tiirii; 93 (%8,9)’l dizi
izlemem, 287 (%27,4)’si bilim kurgu, 497 (%47,4)’si macera/polisiye, 591 (%56,3)’i komedi, 280
(%26,7)'ini romantik, 188 (%17,9)’i tarih, 10 (%1,0)’u digerdir. Ogrencilerin, en ¢ok komedi
tiirtindeki dizileri izlemeyi tercih ettikleri gériilmektedir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin TV’de izledigi tarihi dizi dagilimi Tablo 6’da gosterilmistir.

Tablo 6. TV'de izlenen tarihi dizi dagilimi

TV de izlenen tarihi dizi izleyen izlemeyen
Frekans (f)  Yiizde (%) Frekans (f) Yiizde (%)

Muhtesem yiizyil 217 20,7 832 79,3
(Hiirrem-Koésem)

Dirilis Ertugrul 373 35,6 676 64,4
Filinta 160 15,3 889 84,7
Biiyiik Siirgiin 48 4.6 1001 95,4
Diger 16 1,5 1033 98,5
Toplam 1049 100,0 1049 100,0

Tablo 6’da goriildiigl gibi arastirmaya katilan 6grencilerin 373 (%35,6)l Dirilis Ertugrul, 217
(%20,7)’si Muhtesem Yiizyil (Hiirrem-Késem), 160 (%15,3)1 Filinta, 48 (%4,6)’i Buyiik Siirgiin,
16 (%1,5)'s1 diger tarihi dizileri izlemektedir. Ogrenciler en ¢ok Dirilis Ertugrul dizisini
izlediklerini belirtmislerdir.

Ogrenciler tarihi dizi tiirlerinde birden fazla secenegi isaretleyebilmesi dgrencilerin ¢ogunun
birden fazla tarihi diziyi de takip ettigini gostermektedir ki bu dagilim Tablo 7’de ayrintili olarak
gosterilmis ve 6grenciler tarafindan en ¢ok izlenen dort tarihi dizi ele alinmistir.
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Tablo 7. En ¢ok izlenen tarihi dizi sikliginin dagilim

TV de izlenen dizi tiirleri izleyen
Frekans (f) Yiizde (%)
Dirilis Ertugrul 258 24,6
Muhtesem Yiizyil (Hiirrem-Kdsem) 184 17,5
Dirilis Ertugrul-Filinta 72 6,9
Filinta 63 6,0
Biiytik Siirgiin 23 2,2
Muhtesem Yiizyil-Dirilis Ertugrul 17 1,6
Dirilis Ertugrul-Filinta-Biiyiik Siirgiin 11 1,0
Dirilis Ertugrul-Biiyiik Siirgiin 7 7
Muhtesem Yiizyil-Filinta 6 ,6
Muhtesem Yiizyil-Dirilis-Filinta 4 4
Muhtesem Yiizyil-Dirilis-Strgiin 3 3
Muhtesem Yiizy1l-Biiyiik Siirgiin 2 ,2
Filinta-Biiyiik Siirgiin 1 ,1
Muhtesem Yiizyil-Dirilis-Biiyiik Stirglin 1 ,1
Hig biri 397 37,8
Toplam 1049 100,0

Tablo 7’de izlenen tarihi dizilerin sikligina bakildiginda, 6grencilerin 258 (% 24,6)’si Dirilis
Ertugrul, 184 (%17,5)'ii Muhtesem Yiizy1l (Hirrem-Kosem), 72 (%6,9)’si Dirilis Ertugrul ve
Filinta, 63 (%6)’t Filinta, 23 (%2,2)’i Biyiik Siirgiin, 17 (1,6)’si Muhtesem Yiizy1ll (Hiirrem-
Kosem) ve Dirilis Ertugrul, 11 (%1)’i Dirilis Ertugrul, Filinta ve Biiytik Siirgiin, 7 (%0,7)’si Dirilis
Ertugrul ve Biiytik Siirgiin, 6 (%0,6)'s1 Muhtesem Yiizyil-Filinta, 4 (%0,4)’i Muhtesem Yiizyil ve
Dirilis-Filinta, 3 (%0,3)’'i Muhtesem Yiizyil, Dirilis Ertugrul ve Biiyliik Sturgiin, 2 (%0,2)’si
Muhtesem Yiizy1l ve Biiyiik Stirgiin, 1 (%0,1)’i Filinta-Biiyiik Stirgiin, 1 (%0,1)’i Muhtesem Yiizyil,
Dirilis Ertugrul ve Biiyiik Siirgiin tarihi dizilerini takip ettigi goriilmektedir. Ogrencilerin 397
(%37,8)’si hicbir tarihi diziyi takip etmedigini belirtmistir. Ogrencilerin tarihi dizileri izleme
oranlarina bakildiginda en ¢ok Dirilis Ertugrul ve Muhtesem Yiizyil dizilerini takip ettikleri
anlasilmaktadir. Arastirmaya katilan ogrencilerin 600 (%57.2)'0 bir tarihi dizi izlerken
ogrencilerin 52 (%5)’sinin birden fazla tarihi diziyi takip ettigi tespit edilmistir.

Arastirmaya katilan oOgrencilerin TV’de tarihi dizileri izleme durumu dagilimi Tablo 8'de
gosterilmistir.
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Tablo 8. Tarihi dizileri izleme durumu dagilimi

Tarihi dizileri izleme durumu Frekans (f) Yiizde (%)
izleyen 652 62,2
izlemeyen 397 37,8
Toplam 1049 100,0

Tablo 8’de goriildiigii gibi arastirmaya katilan 6grencilerin 625 (%62,2)’i tarihi dizi izledigini 397
(%37,8)’si tarihi dizileri izlemedigini belirtmistir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin tarihi dizileri diizenli izleme durumu dagilimi Tablo 9°da
gosterilmistir.

Tablo 9. Tarihi dizileri diizenli izleme durumu dagilim

Tarihi dizileri diizenli izleme durumu Frekans (f) Yiizde (%)
Diizenli izleyen 222 21,2
Diizenli izlemeyen 827 78,8
Toplam 1049 100,0

Tablo 9’da gorildiigii gibi arastirmaya katilan 6grencilerin 222 (%21,2)’si tarihi dizileri diizenli
izledigini, 827 (%78,8)’si tarihi dizileri diizenli izlemedigini belirtmistir.

3.2. Televizyon izleme Durumuna Gére Ogrencilerin Tarihi Dizilerle Yasam Boyu Ogrenme
Algilarina iliskin Bulgular

Giinliik televizyon izleme siiresine gore 6grencilerin, tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmelerine
iliskin bulgular Tablo 10’de gosterilmigtir.

Tablo 10. Giinliik televizyon izleme siiresine gore Tarihi Dizilerle Yasam Boyu Ogrenme Algis1 Olgegi
puanlarinin Kruskal Wallis H Testi sonuglari

Giinliik TV izleme N Sira Ortalamasi Sd X2 P Anlamh
Siiresi Fark*
Hig (izlemeyen) 97 441,62 3 9,517 ,023 *3-1
1 saat 386 527,32
2-3 Saat 430 539,95
3 Saatten fazla 136 530,59

*p<.05

Tablo 10’da goruldigii gibi, 6grencilerin tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmesinde giinliik
televizyon izleme siiresine gore anlamli bir fark vardir (X2(3)=9,517; p<.05).Anlaml farkin hangi
grup ya da gruplardan kaynaklandigini bulmak i¢in Bonferroni diizeltmesi uygulanarak p=0,008
bulunmus ve yapilan Mann-Whitney U testi sonucuna gore:
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Glnliik 2-3 saat televizyon izleyen 6g8rencilerin tarihi dizilerle yasam boyu 6grenme puanlari ile
hic televizyon izlemeyen 6grenciler (U=16916,5; p=0,002) arasinda anlaml bir fark vardir.
Glnliik 2-3 saat televizyon izleyen 68rencilerin, hi¢ izlemeyenlere gore tarihi dizilerle yasam boyu
6grenme puanlarinin daha yliksek oldugu goriilmektedir.

Arastirma bulgular1 genel olarak degerlendirildiginde; giinlik 2-3 saat televizyon izleyen
Ogrencilerin diger televizyon izleme siirelerine gore puanlari daha yliksek iken; 6zellikle hig, 1
saat, 3 saatten fazla cevabini veren 6grencilerin puanlarinin daha diisiik oldugu goriilmektedir.

Tarihi dizileri izleme durumuna gore 6grencilerin, tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmelerine
iliskin bulgular Tablo 11’de gosterilmistir.

Tablo 11.Tarihi dizileri izleme durumuna gére, Tarihi Dizilerle Yasam Boyu Ogrenme Algis1 Olgegi
puanlarinin Mann Whitney U Testi sonuglari

Tarihi dizileri N Sira Ortalamas1  Sira Toplam U P
izleme durumu

izleyen 622 582,23 379614,50 92107,500 ,000
izlemeyen 397 431,01 171110,50
p<.05

Tablo 11’'de goriildiigii gibi, 6grencilerin tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmesinde tarihi dizileri
izleme durumuna gére anlamh bir fark vardir (U=92107,500; p<.05). Bu fark, tarihi dizileri izleyen
6grenciler lehine olup tarihi dizileri izleyen 6grencilerin tarihi dizilerle yasam boyu 6grenme
ortalamalarinin izlemeyen 6grencilerden daha yiiksek oldugu goriilmektedir.

Izlenilen tarihi dizi sayisina gére égrencilerin, tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmelerine iliskin
bulgular Tablo 12’de gosterilmistir.

Tablo 12. izlenen tarihi dizi sayisina gore Tarihi Dizilerle Yasam Boyu Ogrenme Algis1 Olgegi
puanlarinin Kruskal Wallis H Testi sonuglari

izlenen tarihi N Sira sd X2 P Anlamh
dizi sayis1 Ortalamasi Fark*
0.Hig 397 427,87 4 106,202 ,000 *0-1,0-2,
izl

izlemeyen 0-3,
1.Bir tarihi 528 547,74 *1-2,1-3
dizi izleyen

2.iki tarihi dizi 97 708,73

izleyen

3.0c tarihidizi 16 807,28

izleyen

4.Dort tarihi 3 542,17

dizi izleyen

p>.05

Tablo 12’de goriildiigii gibi, 68rencilerin tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmesinde tarihi dizi
izleme sayisina gore anlaml bir fark vardir (X2(4)=106,202; p>.05).Anlamli farkin hangi grup ya
da gruplardan kaynaklandigini bulmak i¢cin Bonferroni diizeltmesi uygulanarak p=0,01 bulunmus
ve yapilan Mann-Whitney U testi sonucuna gore:

122



Cansu KALCIK

Hic tarihi dizi izlemeyen 68rencilerin tarihi dizilerle yasam boyu 6grenme puanlari ile bir tarihi
dizi izleyen (U=80183,500; p=0.000), iki tarihi dizi izleyen (U= 9184,500; p=0.000) ve ii¢ tarihi
dizi izleyen 68renciler (U= 986,000; p=0.000) arasinda anlamli bir fark bulunmustur. Bu fark dizi
izleyenler lehinedir. Bir, iki ve ti¢ tarihi dizi izleyen 6grencilerin hic¢ izlemeyenlere gore tarihi
dizilerle yasam boyu 6grenme puanlar1 daha yiiksektir.

Bir tarihi dizi izleyen 6grencilerin tarihi dizilerle yasam boyu 68renme puanlar ile iki tarihi dizi
izleyen (U= 17325,500; p=0.000) ve i tarihi dizi izleyen 6grenciler (U= 2008,000; p=0.000)
arasinda anlamli bir fark bulunmustur. Bu fark iki ve {i¢ tarihi diziyi birlikte takip eden 6grenciler
lehinedir. iki ve iic tarihi dizi izleyen 6grencilerin bir tarihi dizi izleyen 6grencilere gére tarihi
dizilerle yasam boyu 6grenme puanlar1 daha yiiksektir.

Arastirma bulgulari genel olarak degerlendirildiginde; bir, iki ve {i¢ tarihi dizi izleyen 6grencilerin
hi¢ izlemeyen 6grencilere gore, iki ve {i¢ tarihi dizi izleyen 6grencilerin bir tarihi dizi izleyenlere
gore, Tarihi Dizilerle Yasam Boyu Ogrenme Algis1 Olgegi puanlarinin daha yiiksek oldugu
gorilmektedir.

En ¢ok izlenen tarihi diziye gore 6grencilerin, tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmelerine iliskin
bulgular Tablo 13’de gosterilmistir.

Tablo 13. En ¢ok izlenen tarihi diziye gore, Tarihi Dizilerle Yasam Boyu Ogrenme Algis1 Olgegi
puanlarinin Mann Whitney U Testi sonuglari

Tarihi dizi tiirleri N Sira Ortalamasi1  Sira Toplami U p
Dirilis Ertugrul 258 236,17 60931,50 19951,500 ,002
Muhtesem Yazyl gy 200,93 36971,50

(Hiirrem-Koésem)

p<.05

Tablo 13’de goriildigi gibi, 6grencilerin tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmesinde en ¢ok izlenen
tarihi diziye gore anlaml bir fark vardir (U=19951,500; p<.05). Dirilis Ertugrul tarihi dizisini
izleyen 6grencilerin sira ortalamasi, Muhtesem Yiizyil (Hiirrem-Koésem) tarihi dizisini izleyen
Ogrencilerin sira ortalamasindan daha yiiksektir. Bu farkin Dirilis Ertugrul tarihi dizisini izleyen
ogrencilerin lehine oldugu goriilmektedir.

Tarihi dizileri diizenli izleme durumuna goére O6grencilerin, tarihi dizilerle yasam boyu
o6grenmelerine iliskin bulgular Tablo 14’de gosterilmistir.

Tablo 14.Tarihi dizileri diizenli izleme durumuna gére, Tarihi Dizilerle Yasam Boyu Ogrenme Algis1
Olcegi puanlarinin Mann Whitney U Testi sonuglar:

Tarihi dizileri diizenli N Sira Ortalamas1  Sira Toplam U p
izleme durumu
Evet 222 721,49 160170,00 48177,000 ,000
Hayir 827 472,26 390555,00

p<.05

Tablo 14’de goriildiigi gibi, 68rencilerin tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmesinde tarihi dizileri
diizenli izleme durumuna gore anlamh bir fark vardir (U=48177,000; p<.05).Tarihi dizileri
diizenli olarak izleyen 6grencilerin sira ortalamasi, tarihi dizileri diizenli izlemeyen 6grencilerin
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sira ortalamasindan daha yliksektir. Bu farkin tarihi dizileri diizenli olarak izleyen 6grencilerin
lehine oldugu goriilmektedir.

3.3. Televizyon izleme Durumuna Goére Tarihi Dizilerle Yasam Boyu Ogrenme Algisinin
Tarihsel Diisiinme Boyutuna Iliskin Bulgulari

Giinlik televizyon izleme siiresine gore 6grencilerin, tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin
tarihsel diistinme boyutuna iliskin bulgular Tablo 15’de gosterilmistir.

Tablo 15. Giinliik televizyon izleme siiresine gore Tarihi Dizilerle Yasam Boyu Ogrenme Algisi
Olgeginin tarihsel diisiinme boyutu puanlarinin Kruskal Wallis H Testi sonuglari

Giinliik TV izleme Siiresi N Sira Ortalamasi sd X2 p
Hig(izlemeyen) 97 470,73 3 4,281 223
1. En fazla 1 saat 386 526,76
2. 2-3 Saat 430 537,45
3. 3 Saatten fazla 136 519,35

p>.05

Tablo 15’de gortldiigii gibi, tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin tarihsel diisiinme boyutunda
6grencilerin glinliik televizyon izleme siiresine gére anlaml bir fark yoktur (X2(3)=4,281; p>.05).

Tarihi dizileri izleme durumuna gore 6grencilerin, tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin
tarihsel diisiinme boyutuna iliskin bulgular Tablo 16’da gosterilmistir.

Tablo 16. Tarihi dizileri izleme durumuna gére, Tarihi Dizilerle Yasam Boyu Ogrenme Algisi
Olcgeginin tarihsel diisiinme boyutu puanlarinin Mann Whitney U Testi sonuglari

Tarihi dizileri izleme N Sira Sira Toplami U P
durumu Ortalamasi
izleyen 652 584,38 381018,50 90703,500 ,000
izlemeyen 397 427,47 169706,50

p<.05

Tablo 16’da goruldiigi gibi, tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin tarihsel diisiinme boyutunda
ogrencilerin tarihi dizileri izleme durumuna gére anlamh bir fark vardir (U=90703,500; p<.05).
Tarihi dizileri izleyen 6grencilerin sira ortalamasi, tarihi dizileri izlemeyen 6grencilerin sira
ortalamasindan daha yiiksektir. Bu farkin, tarihi dizileri izleyen 6grencilerin lehine oldugu
goriilmektedir.

En c¢ok izlenen tarihi diziye gore 68rencilerin, tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin tarihsel
diisiinme boyutuna iliskin bulgular Tablo 17’de gosterilmistir.
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Tablo 17.En ¢ok izlenen tarihi diziye gére, Tarihi Dizilerle Yasam Boyu Ogrenme Algis1 Olceginin
tarihsel diisiinme boyutu puanlarinin Mann Whitney U Testi sonuglari

Tarihi dizi N Sira Ortalamasi1  Sira Toplami U p
Dirilis Ertugrul 258 235,06 60646,00 20237,000 ,005
Muhtesem Yiizyil 184 202,48 37257,00
(Hiirrem-Koésem)

p<.05

Tablo 17’de goriildiigii gibi, tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin tarihsel diisiinme boyutunda
ogrencilerin en cok izledigi tarihi diziye gore anlaml bir fark vardir (U=20237,000; p<.05). Dirilis
Ertugrul tarihi dizisini izleyen 6grencilerin sira ortalamasi, Muhtesem Yiizyil (Hlirrem-Késem)
tarihi dizisini izleyen 6grencilerin sira ortalamasindan daha yiiksektir. Bu farkin, Dirilis Ertugrul
tarihi dizisini izleyen 6grencilerin lehine oldugu goériilmektedir.

Tarihi dizileri diizenli izleme durumuna gore 6grencilerin, tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin
tarihsel diisiinme boyutuna iliskin bulgular Tablo 18’de gosterilmistir.

Tablo 18.Tarihi dizileri diizenli izleme durumuna gére, Tarihi Dizilerle Yasam Boyu Ogrenme Algisi
Olceginin tarihsel diisiinme boyutu puanlarinin Mann Whitney U Testi sonuclari

Tarihi dizileri N Sira Ortalamasi Sira Toplami U P
diizenli izleme
durumu
Evet 222 716,82 159134,00 49213,000 ,000
Hayir 827 473,51 391591,00

p<.05

Tablo 18’de gortldiigii gibi, tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin tarihsel diisiinme boyutunda
Ogrencilerin tarihi dizileri diizenli izleme durumuna gore anlamli bir fark vardir (U=49213;
p<.05). Tarihi dizileri diizenli izleyen 6grencilerin sira ortalamasi, tarihi dizileri diizenli izlemeyen
Ogrencilerin sira ortalamasindan daha yiiksektir. Bu farkin, tarihi dizileri diizenli olarak izleyen
ogrenciler lehine oldugu goriilmektedir.

3.4. Televizyon izleme Durumuna Gore Tarihi Dizilerle Yasgam Boyu Ogrenmen Algisinin
Tarih Bilgisi Boyutuna iliskin Bulgulari

Giinliik televizyon izleme siiresine gore 6grencilerin, tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin tarih
bilgisi boyutuna iliskin bulgular Tablo 19’da gdsterilmistir.

Tablo 19. Giinliik televizyon izleme siiresine gore Tarihi Dizilerle Yasam Boyu Ogrenme Algisi
Olgeginin tarih bilgisi boyutu puanlarinin Kruskal Wallis H Testi sonuclari

Giinliik TV izleme N Sira sd X2 P Anlamli

Siiresi Ortalamasi Fark*

Hig(izlemeyen) 97 407,00 3 20,199 ,000

1 saat 386 520,66 *2-1,

2-3 Saat 430 543,83 *3-1,

3 Saatten fazla 136 561,96 *4-1,
p<.05
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Tablo 19’da gorildiigii gibi, 6grencilerin tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin tarih bilgisi
boyutunda giinliik televizyon izleme siiresine gore anlaml bir fark vardir (X2(z=20,199; p<.05).
Anlaml farkin hangi grup ya da gruplardan kaynaklandigini bulmak icin Bonferroni diizeltmesi
uygulanarak p=0,008 bulunmus ve yapilan Mann-Whitney U testi sonucuna gore;

Glnliik bir saat televizyon izleyen 6grencilerin tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin tarih
bilgisi boyutu puanlar ile hi¢ televizyon izlemeyen 6grenciler (U=14652; p=0,001) arasinda
anlaml bir fark vardir.

Glnliik 2-3 saat televizyon izleyen 6grencilerin tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin tarih
bilgisi boyutu puanlari ile hi¢ izlemeyen 6grenciler (U= 15332,5; p=0,000) arasinda anlamli bir
fark vardir.

Giinliik 3 saatten fazla televizyon izleyen 68rencilerin tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin
tarih bilgisi boyutu puanlari ile hi¢ izlemeyen 6grenciler (U= 4741,5; p=0,000) arasinda anlamh
bir fark vardir.

Arastirma bulgular genel olarak degerlendirildiginde; giinliik bir saat televizyon izleyenler, 2-3
saat televizyon izleyen ve 3 saatten fazla televizyon izleyen oOgrencilerin, hic televizyon
izlemeyenlere gore sira ortalamasinin daha yiiksek oldugu goriilmektedir.

Tarihi dizileri izleme durumuna gore 6grencilerin, tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin tarih
bilgisi boyutuna iliskin bulgular Tablo 20’de gdsterilmistir.

Tablo 20. Tarihi dizileri izleme durumuna gére, Tarihi Dizilerle Yasam Boyu Ogrenme Algisi
Olgeginin tarih bilgisi boyutunun puanlarinin Mann Whitney U Testi sonuglari

Tarihi dizileri N Sira Ortalamasi Sira Toplami U p
izleme durumu

izleyen 652 581,81 379340,00 92382,000 ,000
izlemeyen 397 431,70 171385,00
p<.05

Tablo 20’de gortldiigii gibi, 6grencilerin tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin tarih bilgisi
boyutunda tarihi dizileri izleme durumuna gére anlamh bir fark vardir (U=92382,000; p<.05).
Tarihi dizileri izleyen 68rencilerin sira ortalamasi, tarihi dizileri izlemeyen 6grencilerin sira
ortalamasindan daha yliksektir. Bu farkin tarihi dizileri izleyen 6grencilerin lehine oldugu
goriilmektedir.

En cok izlenen tarihi diziye gore 6grencilerin, tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin tarih bilgisi
boyutuna iliskin bulgular Tablo 21’de gosterilmistir.

Tablo 21.En ¢ok izlenen tarihi diziye gére, Tarihi Dizilerle Yasam Boyu Ogrenme Algis1 Olgegi
puanlarinin tarihsel bilgi boyutu Mann Whitney U Testi sonuglar:

Tarihi dizi tiirleri N Sira Ortalamasi1  Sira Toplami U P
Dirilis Ertugrul 258 229,12 59113,00 21770,000 ,118
Muhtesem Yiizyil 184 210,82 38790,00

(Hiirrem-Ko6sem)

p>.05
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Tablo 21’de goriildiigii gibi, 6grencilerin tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin tarih bilgisi
boyutunda en ¢ok izlenen tarihi diziye gore anlamli bir fark yoktur (U=21770,000; p>.05).

Tarihi dizileri diizenli izleme durumuna gore 6grencilerin, tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin
tarih bilgisi boyutuna iliskin bulgular Tablo 22’de gosterilmistir.

Tablo 22.Tarihi dizileri diizenli izleme durumuna goére, Tarihi Dizilerle Yasam Boyu Ogrenme Algisi
Olcgeginin tarih bilgisi boyutu puanlarimin Mann Whitney U Testi sonuglari

Tarihi dizileri N Sira Ortalamasi1  Sira Toplami U P
diizenli izleme

durumu

Evet 222 708,85 157365,50 50981,500 ,000
Hayir 827 475,65 393359,50

p<.05

Tablo 22’de goriildiigi gibi, 6grencilerin tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin tarih bilgisi
boyutunda tarihi dizileri diizenli izleme durumuna gére anlaml bir fark vardir (U=50981,5;
p<.05). Tarihi dizileri diizenli olarak izleyen 6grencilerin sira ortalamasi, tarihi dizileri diizenli
izlemeyen 6grencilerin sira ortalamasindan daha yiiksektir. Bu farkin tarihi dizileri diizenli olarak
izleyen 6grenciler lehine oldugu goriulmektedir.

3.5. Televizyon izleme Durumuna Goére Tarihi Dizilerle Yasam Boyu Ogrenme Algisinin
Ogrenmeyi Ogrenme Boyutuna iliskin Bulgular:

Giinlik televizyon izleme stiresine gore 6grencilerin, tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin
6grenmeyi 6grenme boyutuna iliskin bulgular Tablo 23’te gosterilmistir.

Tablo 23. Giinliik televizyon izleme siiresine gore Tarihi Dizilerle Yasam Boyu Ogrenme Algisi
Olgeginin 6grenmeyi 6grenme boyutu puanlarinin Kruskal Wallis H Testi sonuglar:

Giinliik TV izleme Siiresi N Sira sd X2 p
Ortalamasi
1 Hig¢(izlemeyen) 97 458,48 3 5,761 ,124
2 En fazla 1 saat 386 528,92
3. 2-3 Saat 430 531,85
4 3 Saatten fazla 136 539,68
p>.05

Tablo 23’de gorildiigi gibi, 68rencilerin tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin 6grenmeyi
O6grenme boyutunda giinliik televizyon izleme stiresine gore anlamli bir fark yoktur (X2(z=5,761;
p>.05).

Tarihi dizileri izleme durumuna goére 6grencilerin, tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin
O6grenmeyi 6grenme boyutuna iliskin bulgular Tablo 24’te gosterilmistir.
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Tablo 24. Tarihi dizileri izleme durumuna gére, Tarihi Dizilerle Yasam Boyu Ogrenme Algisi
Olgeginin 6grenmeyi 6grenme boyutunun puanlarinin Mann Whitney U Testi sonuclari

Tarihi dizileri N Sira Ortalamas1  Sira Toplam U p
izleme durumu

izleyen 652 584,31 380968,00 90754,000 ,000
izlemeyen 397 427,60 169757,00
p<.05

Tablo 24’te goriildiigi gibi, 6grencilerin tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin 6grenmeyi
O6grenme boyutunda tarihi dizileri izleme durumuna goére anlamh bir fark vardir (U=90754,000;
p<.05). Tarihi dizileri izleyen 6grencilerin sira ortalamasi, tarihi dizileri izlemeyen 6grencilerin
sira ortalamasindan daha ytiksektir. Bu farkin tarihi dizileri izleyen 6grencilerin lehine oldugu
gorilmektedir.

En ¢ok izlenilen tarihi diziye gore 6grencilerin, tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin 6grenmeyi
6grenme boyutuna iliskin bulgular Tablo 25’de gosterilmistir.

Tablo 25. En ¢ok izlenen tarihi diziye gore, Tarihi Dizilerle Yasam Boyu Ogrenme Algis1 Olgegi
puanlarinin 6grenmeye 6grenme boyutu Mann Whitney U Testi sonuglari

Tarihi dizi N Sira Ortalamasi1 Sira Toplami1 U P

Dirilis Ertugrul 258 234,67 60544,50 20338,500 ,007

Muhtesem 184 203,04 37358,50
Yiizyil

(Hiirrem-

Kosem)

p<.05

Tablo 25’de goriildiigii gibi, 6grencilerin tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin 6grenmeyi
O6grenme boyutunda en ¢ok izlenen tarihi diziye gére anlamh bir fark vardir (U=20338,500;
p<.05). Dirilis Ertugrul tarihi dizisini izleyen 6grencilerin sira ortalamasi, Muhtesem Yiizyil
(Hiirrem-Kdsem) tarihi dizisini izleyen 6grencilerin sira ortalamasindan daha ytiksektir. Bu farkin
Dirilis Ertugrul tarihi dizisini izleyen 6grencilerin lehine oldugu goriilmektedir.

Tarihi dizileri diizenli izleme durumuna gére 6grencilerin, tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin
O6grenmeyi 6grenme boyutuna iliskin bulgular Tablo 26’da gosterilmistir.

Tablo 26. Tarihi dizileri diizenli izleme durumuna gore, Tarihi Dizilerle Yasam Boyu Ogrenme Algis1
Olgeginin 6grenmeyi 6grenme boyutu puanlarinin Mann Whitney U Testi sonuglari

Tarihi dizileri N Sira Ortalamasi1  Sira Toplami U P
diizenli izleme
durumu
Evet 222 717,50 159285,00 49062,000 ,000
Hayir 827 473,33 391440,00

p<.05
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Tablo 26’da gorildiigi gibi, 68rencilerin tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin 6grenmeyi
O0grenme boyutunda tarihi dizileri diizenli izleme durumuna goére anlamli bir fark vardir
(U=49062; p<.05). Tarihi dizileri diizenli izleyen 6grencilerin sira ortalamasi, tarihi dizileri
diizenli izlemeyen oOgrencilerin sira ortalamasindan daha yiiksektir. Bu farkin tarihi dizileri
diizenli olarak izleyen 6grenciler lehine oldugu goriilmektedir.

3.6. Televizyon izleme Durumuna Goére Tarihi Dizilerle Yasam Boyu Ogrenme Algisinin
Tarih Bilinci Boyutuna iliskin Bulgulari

Glnliik televizyon izleme siliresine gore 6grencilerin, tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin tarih
bilinci boyutuna iliskin bulgular Tablo 27’de gosterilmistir.

Tablo 27. Giinliik televizyon izleme siiresine gore Tarihi Dizilerle Yasam Boyu Ogrenme Algisi
Olgeginin tarih bilinci boyutu puanlarinin Kruskal Wallis H Testi sonuglari

Giinlik TV izleme N Sira Ortalamasi sd Xz p
Siiresi
1.Hig¢(izlemeyen) 97 468,98 3 4,125 ,248
4, 1saat 386 527,74
5. 2-3Saat 430 531,29
6. 3 Saatten fazla 136 537,29
p>.05

Tablo 27’de gorildiigi gibi, 6grencilerin tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin tarih bilinci
boyutunda baba meslegine gére anlamh bir fark yoktur (X2(3)=4,125; p>.05).

Tarihi dizileri izleme durumuna gére 6grencilerin, tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin tarih
bilinci boyutuna iliskin bulgular Tablo 28’te gosterilmistir.

Tablo 28. Tarihi dizileri izleme durumuna gére, Tarihi Dizilerle Yasam Boyu Ogrenme Algisi
Olgeginin tarih bilinci boyutu puanlarinin Mann Whitney U Testi sonuglari

Tarihi dizileri N Sira Sira Toplami U p
izleme Ortalamasi
durumu
izleyen 652 584,13 380851,50 90870,500 ,000
izlemeyen 397 427,89 169873,50

p<.05

Tablo 28’de goriildiigii gibi, 6grencilerin tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin tarih bilinci
boyutunda tarihi dizileri izleme durumuna gore anlaml bir fark vardir (U=90870,5; p<.05). Tarihi
dizileri izleyen Ogrencilerin sira ortalamasi, tarihi dizileri izlemeyen o6grencilerin sira
ortalamasindan daha yiiksektir. Bu farkin tarihi dizileri izleyen 6grencilerin lehine oldugu
goriilmektedir.

En cok izlenilen tarihi diziye gére 6grencilerin, tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin tarih
bilinci boyutuna iliskin bulgular Tablo 29’da gosterilmistir.
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Tablo 29.En cok izlenen tarihi diziye gore, Tarihi Dizilerle Yasam Boyu Ogrenme Algis1 Olcegi
puanlarinin tarih bilinci boyutu Mann Whitney U Testi sonuclari

Tarihi dizi N Sira Ortalamasi1 Sira Toplam U p

Dirilis Ertugrul 258 235,35 60719,50 20163,500 ,004

Muhtesem 184 202,08 37183,50
Yiizyil

(Hiirrem-

Koésem)

p<.05

Tablo 29’da gorildiigii gibi, 6grencilerin tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin tarih bilinci
boyutunda en ¢ok izlenen tarihi diziye gore anlaml bir fark vardir (U=20163,5; p<.05). Tarihi
dizileri izleyen Ogrencilerin sira ortalamasi, tarihi dizileri izlemeyen o6grencilerin sira
ortalamasindan daha yiiksektir. Bu farkin tarihi dizileri izleyen 6grencilerin lehine oldugu
goriilmektedir.

Tarihi dizileri diizenli izleme durumuna goére 6grencilerin, tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin
tarih bilinci boyutuna iliskin bulgular Tablo 30’da gdsterilmistir.

Tablo 30. Tarihi dizileri diizenli izleme durumuna gére, Tarihi Dizilerle Yasam Boyu Ogrenme Algis1
Olgeginin tarih bilinci boyutu puanlarinin Mann Whitney U Testi sonuglari

Tarihi dizileri N Sira Ortalamasi1  Sira Toplami U P
diizenli

izleme

durumu

Evet 222 692,36 153704,50 54642,500 ,000
Hayir 827 480,07 397020,50

p<.05

Tablo 30°da goriildigi gibi, 6grencilerin tarihi dizilerle yasam boyu 6grenmenin tarih bilinci
boyutunda tarihi dizileri diizenli izleme durumuna gére anlaml bir fark vardir (U=54642,5;
p<.05). Tarihi dizileri diizenli izleyen 68rencilerin sira ortalamasi, tarihi dizileri diizenli izlemeyen
Ogrencilerin sira ortalamasindan daha ytliksektir. Bu farkin tarihi dizileri diizenli izleyen
ogrencilerin lehine oldugu goriilmektedir.

4. Tartisma ve Sonug¢

Televizyonda yayinlanan tarihi dizilerin; yasam boyu 6grenme kapsami ve ilkeleri cercevesinde,
bireyleri gilinliik sosyal yasamlarinda, 6grenmeyi 6grenmelerinde, tarih bilinclerinde, tarihsel
bilgi edinme ve tarihsel diisiinme agisindan katkilarinin degerlendirilmesi amaciyla yapilan
arastirmaya katilan 1049 6grencinin %2’sinin evinde televizyon yokken, %57,5'inde bir adet,
%40,5’inde iki adet televizyon vardir. Ogrencilerden %21,5’inin kendisine ait ayr1 bir televizyonu
varken %78,5’inin ise kendine ait ayr1 bir televizyonu bulunmamaktadir. UNESCO kapsaminda bir
iilkenin az gelismis olarak nitelendirilmemesi igin, tilkede 100 kisiye on gazete, bes radyo, iki
televizyon, iki sinema koltugu diismelidir (Mattelart, 2013, 75). Medya, gelismis toplumlarin giiclii
ve ¢agdas gorunimini saglarken arastirma bulgularina gore 6grencilerin %98’inin evinde
televizyon oldugu gorilmiistir.

130



Cansu KALCIK

Arastirmaya katilan 68rencilerin giinliik televizyon izleme siireleri; %9,2’sinde hic, %36,8’inde 1
saat, %41’inde 2-3 saat, %13’iinde {i¢ saatten fazladir. Ogrencilerin %91’i televizyon izledigini
belirtmistir. Bu bulgulara gore oOgrencilerin en c¢ok iki-li¢ saat arasi televizyon izledikleri
gorilmektedir. Hemen hemen tiim evlerde televizyonun bulunmasi, ulasilabilir olmasi ve isitsel
ve gorsel duyulara hitap etmesi sebebiyle kisi lizerinde aile ve okulundan sonra c¢ok etkili
olabilmektedir (Aral ve Aktas, 1997, 105). Bu nedenle 6grencilerin televizyon izleme stireleri
kontrol edilmesi gereken bir nokta olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Boylece televizyonun bireyler
tizerinde olusturabilecegi olumsuz etkiler de en aza indirgenmis olacaktir.

Arastirmaya katilan 6grencilerin, televizyon programlarindan en ¢ok yerli diziyi izledikleri tespit
edilmistir. En az ise aile, yasam, kadin programlarini izledikleri sonucuna ulasilmistir.
Arastirmanin sonuclarina gore, ortaokul 8. sinif ve ortadgretim 12. sinif 68rencilerinin televizyon
programlarindan yerli dizileri izledikleri ve ilgi duyduklar1 ancak aile, yasam, kadin
programlarinin ilgilerini cekmedigi séylenebilir. Ogrencilerin %62,2’sinin televizyonda tarihi dizi,
%56,3’linlin komedi tiirii diziyi izledikleri tespit edilmistir. Televizyonun toplumu olusturan tim
kesimlere oranla ¢ocuk ve genclerde daha c¢ok etki ettigi (Karacoskun, 2002, 229)
distiniildiigliinde calismaya dahil olan 6grenci grubu gibi cocuk ve genclerin hangi tiir programlari
izledikleri kontrol edilmelidir. Aksi takdirde cesitli davranis modelleri sunan televizyonun
cocuklar ve gengler iizerinde ¢ok yonlu etkisi olacagi agiktir.

Arastirmaya katilan 6grencilerden %35,6’s1 tarihi dizi olarak Dirilis Ertugrul’u izlemeyi tercih
durum dizilerin popiiler olmasi ve izlenme oranlarinin yiiksek olmasiyla da 6rtiismektedir.
Arastirmaya katilan 6grencilerden %57,2’si bir tarihi dizi izlerken %5’inin birden fazla tarihi
diziyi takip ettikleri goriilmektedir. Bu 6grencilerden %21,2’si tarihi dizileri diizenli olarak
izlediklerini belirtmislerdir.

Ogrencilerin tarihi dizilerle yagam boyu 6grenme puanlar ile giinliik televizyon izleme siiresi
arasinda anlamli bir fark vardir. Bu fark giinliik 2-3 saat televizyon izleyen 6grenciler lehinedir.
Benzer sekilde arastirmada birden fazla tarihi diziyi diizenli izleyen 68renciler lehine de anlaml
bir fark ¢ikmistir. Bu sonuglar, birden fazla tarihi diziyi dizenli izleyen 6grencilerin televizyon
izleme siiresinin uzun oldugu ve tarihi dizilere olan ilgileriyle birlikte yasam boyu 6grenmelerinin
de arttig1 seklinde yorumlanabilir. Tarihi diziler iginde en ¢ok Dirilis Ertugrul dizisinin izlendigi
sonucu 6nemli olup bu diziden 6grencilerinin tarih bilgisi, tarih bilinci, tarihsel diisiinme ve
6grenmeyi 6grenme acisindan daha fazla etkilendigi goriilmektedir.

Ocak ve Selimoglu’'na (2016, 441) gore, 6grenciler tarihi dizilerin tarih dersi igin 6nemli oldugunu
diisiinmektedirler. Arastirma bulgularini destekleyen bu sonucun yaninda, 6grencilerin tarihi
dizilerden farkh boyutlarda etkilendikleri sdylenebilir. Ozellikle tarih égrenimi ve 6grenmeyi
O0grenme boyutu ile tarihi dizilerin 6grencilere 6nemli katkilar sagladigi sonucuna ulasilmistir. Bu
baglamda; yayinlanan tarihi dizilerin senaryo ve iceriklerinin irdelenmesi gerekliligi ortaya
cikarken, dizilerde sunulan mesaj ve olaylarin titizlikle ele alinmasi gerekmektedir. Ogrencilerde
ve izleyicilerde olusabilecek yanlis tarih algisi, yasam boyu stirecek ve diizeltilmesi zor bir tarih
bilincine sebep olacaktir.
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Extended Summary
1. Introduction

[t can be said that the technological improvements together with the increase of channel numbers
and broadcasts in the television. Considering the viewing rates, one of the television broadcasts
that attract the attention of the individuals is the series. Television series are so interesting and
exciting that they can reach massive masses. Thus, television series can enter into the lives of
individuals.From this point of view, the issue of historical series, their character and language, and
how people affect their lifelong learning are also a problem. Television series occupy an important
place in the life cycle of individuals and they are engaged in their agenda. Moreover, it can be said
that television series directs the lives of individuals in terms of history, psychological, sociological,
political, cultural and even economic sense.

In this context, history is as important as the presentation in the series. Furthermore, the
evaluation of the life-long learning effect of the series on the individual is also a matter to be
investigated. Because life-long learning can also be achieved through information that individuals
acquire from their surroundings in their daily lives and from mass media.

In this study, the historical series in Turkey was investigated according to the television watching
patterns in which students have a perception in the lifelong learning process. Because history is
the most important feature that makes a nation a nation. How the past is perceived is transmitted
to future generations. Thus, television series can be said to affect the formation of a lifetime-long
awareness of history.

2. Method

In the research, a screening method was used which is one of the quantitative research patterns.
In addition, the “television monitoring status form” and “ Life-long learning perception with
historical Series” scale developed by researchers and 1049 middle school and secondary school
students were used as layered samples. The obtained data were analyzed with SPSS 22 program.

Two percent of the students who participated in the study has one or more television at home
while the rest of the participants has one or more television at home. Moreover, it was concluded
that some students has their own television. This shows that television is watched in the students’
homes. It was understood that forty-four percent of the students spent three hours a day in front
of the television.

3. Findings, Discussion and Results

As aresult of the research, it was determined that the majority of the students watched television
and watched the most domestic series of television programs. It has also been determined that
students follow at least family, life and women's programs. Thus, it is understood that the students
in this age group did not show interest in family, life and women's programs. The students,
historically follow the series of Resurrection Ertugrul and the Greatest Century. According to the
TV watching status of the students, it is seen that the results of the TADYA scale scores are higher
than those of the students watching the historical series. Historical thinking, knowledge,
awareness, and learning dimensions of the scale were found to increase the duration of the
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students watching television. It is seen that the students who watch two and three historical series
and those who watch them regularly are more interested in the historical issues and the scores of
the scale are higher. It is seen that the students have increased their knowledge by watching the
historical series Thus, they think historically as well as historical knowledge. In this sense it can
be interpreted as providing students with learning and at the same time giving them a historical
consciousness.

Arastirma makalesi: Kalcik, C. (2019). Tarihi dizilerle yasam boyu 6grenme algisinin televizyon izlenme durumuna
gore incelenmesi (Bartin ili 6rnegi). Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 21 (1), 113-134.

134



eefdergi
Cilt 21 Say11 Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi
e-ISSN2148-7510

http://eefdergi.erzincan.edu.tr | eefdergi@erzincan.edu.tr
Doi numarasi: 10.17556/erziefd.425538

Common Content Knowledge of Mathematics Teacher Candidates
Related to Basic Geometry Concepts

Nurullah YAZICI*

Received date: 21.05.2018 Accepted date: 30.03.2019

Abstract

This research was conducted in order to examine the common content knowledge in the contex
of "Mathematical Knowledge For Teaching" (MKT) model related to the concepts of "point,
straight line, plane, line segment, angle” and “beam" of mathematics teacher candidates. The
research was conducted with the concept of holistic single case study from qualitative research
methods. The study group, in the 2017-2018 academic year, the Central Anatolia region of
elementary mathematics education at a university continuing education in the undergraduate
program, consists of 53 teachers. In order to collect research data, "Basic Geometry Concepts"
interview form, developed by the researcher and prepared in the open ended question format,
was used. Descriptive analysis techniques were used to analyze the obtained data. While analyzing
the research data, in the definitions of the concepts, the textbooks of the MEB 2018 were taken as
reference. The findings of the research show that the concepts that the teacher candidates make
the most mistakes in the explanation and inadequate are the concepts of "plane" and "angle". In
addition, it has been determined that the preservice teachers have superficial knowledge about
the characteristics of the basic geometry concepts and that there are deficiencies in the common
content knowledge.

Keywords: Geometry concepts, mathematics teacher candidates, (MKT) model, common content
knowledge.
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0z
Bu arastirma, matematik 6gretmen adaylarinin “nokta, dogru, diizlem, dogru pargasi, act” ve “isin”
kavramlarina iliskin “Ogretim I¢cin Matematik Bilgisi (OMB)” modeli baglaminda, genel alan
bilgilerinin incelenmesi amaciyla yapilmistir. Arastirma nitel aragtirma yontemlerinden biitiinctil
tek durum galismasi deseniyle yiriitiilmistiir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 2017-2018 egitim-
ogretim yilinda, I¢ Anadolu Bélgesi’nde bir iiniversitenin ilkégretim matematik 6gretmenligi
lisans programinda 6grenime devam eden 53 6gretmen aday1 olusturmaktadir. Arastirma
verilerini toplama amaciyla, arastirmaci tarafindan gelistirilen, acik u¢lu soru formatinda
hazirlanmis “Temel Geometri Kavramlar1” goriisme formu kullanilmistir. Elde edilen verilerin
¢oziimlenmesinde betimsel analiz teknikleri kullanilmistir. Arastirma verilerinin analizi
yapilirken kavramlarin tanimlarinda MEB’in 2018 ders kitaplar referans olarak alinmistir.
Arastirma bulgulari, 6gretmen adaylarinin agiklamada en ¢ok hata yaptiklari ve yetersiz kaldiklari
kavramlarin “diizlem” ve “a¢1” kavramlari oldugunu gostermektedir. Ayrica 6gretmen adaylarinin
temel geometri kavramlarinin 6zelliklerine iliskin yiizeysel bilgilere sahip ve de genel alan
bilgilerinde eksikliklerin oldugu tespit edilmistir.

Anahtar kelimeler: Geometri kavramlari, matematik 6gretmen adayy, OMB model, genel alan
bilgisi.
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1. Giris

Geometri, hem giinliik yasanti icerisinde hem de bircok bilim dalinda, bireye farkl bakis acisi
kazandirmasinin yani sira olusturulan sekiller ile matematiksel model kurmaya yardimci olan ve
bu sayede problemlerin ve sorunlarin ¢6zliimiine yonelik kolaylik saglayan bir bilim dalidir (Aksu,
2005; Clements, Fuson ve Beckmann, 2010; Hizarci, 2004; Hizarci, Ada ve Elmas, 2006).
Geometrinin konu alanini sekiller ve cisimler olusturur. Bu baglamda bireyin o6zellikle de
Ogrencilerin icinde yasadiklar1 fiziksel diinyayr daha iyi tanmimalarina, kesfetmelerine,
anlamlandirabilmelerine ve takdir etmelerine dolayisiyla giinliik yasam ile bag kurabilme
kabiliyetlerine yardim eden bir aracin geometri oldugu soylenebilir (Duatepe, 2013;
Hacisalihoglu, Mirasyedioglu ve Akpinar, 2004; Napitupulu, 2017; National Council of Teachers of
Mathematics [NCTM], 2000; Pesen, 2006; Van De Walle, Karp ve Bay-Williams, 2013).

Geometri alaninda yapilan bazi c¢alismalarda, gerek matematik 6gretmenlerinin gerekse
6grencilerin geometrik bilgi diizeyi bakimindan istenilen seviyede olmadig1 gézlenmistir (Bozkurt
ve Koc, 2012; Celebi Akkaya, 2006; Duatepe, 2013; Giizel, 2014; Kilig, Temel ve Senol, 2015; Uzun,
Biitiiner ve Yigit, 2010). Bir anlamda bu durumun bir sonucu olarak da, 6grenci basarilarini
uluslararasi boyutta karsilastirabilme olanagi taniyan Uluslararasi Matematik ve Fen Egilimleri
Arastirmasi (TIMSS), 1999 ve 2007 yihi sinavlarinin Tirkiye icin sonucuna bakildiginda,
matematikte en diisiik basar1 puani ve siralamaya sahip oldugumuz alanin geometrik sekil ve
Olciimler oldugu tespit edilmistir (Url-1). Benzer sonuca TIMSS 2011 ve 2015 yili sinavlarinda da
rastlamak mimkiindiir. TIMSS’in 2011 yilinda gerceklesen ¢alismasina Tiirkiye ilk defa hem 4.
hem de 8. sinif diizeyinde katilmistir. Bununla birlikte sinav sonuglari dogrultusunda hazirlanan
raporda TIMSS o6lcek orta noktasinin (500) altinda olan 23 iilke oldugu ve Tiirkiye'nin de bu
iilkeler arasinda 35. sirada yer aldigi belirlenmistir. TIMSS’in 2015 yilinda gergeklestirdigi
sinavda da Tiirkiye’nin matematik basar1 ortalamasi 483 puan ile 49 iilke arasinda 36. sirada yer
aldig1 gorilmektedir (URL-1). TIMSS 2007 sinavinin soru dagilimi incelendiginde, matematik
alaninda yer alan sorularin 47 (%21,86) tanesi geometri alani ile iliskili oldugu ve bu sorularin da
yalnizca %33’uni (yaklasik olarak) dogru cevaplayarak 411 puan aldigimiz gériilmektedir (URL-
1). Bu baglamda gerek iilkemizde gerekse dis iilkelerde bu sinavlardan elde edilen olumsuz
sonuglar, Ulkeleri egitim sistemindeki eksiklikleri genelde 6gretmen yeterlikleri 6zelde ise
ogretmenlerin geometrik diisiinme diizeylerinde inceleyen calismalara yoneltmistir (Connel,
2009; Hizarc1 vd., 2006; ilhan ve Oral, 2012; Kilig, Temel ve Senol, 2015; Schmidt ve Houang, 2012;
Toluk Ugar, 2009; Uygun, Ergen ve Oztiirk, 2011; Viglietti, 2011). Ogretmen yeterliklerinin
incelendigi yukaridaki calismalarda genel olarak 6gretmenlerin konu alan bilgileri, alanina 6zgi
pedagojik yeterlikleri ve 6gretmenin konuya iliskin egitsel yaklasimlari ele alinmistir. Bu
calismalarin nihai hedefinde, matematik 06gretmen adaylarinin matematik o6gretim ve
O0greniminde gerekli olan cebirsel ve geometrik diisiinme acisindan 6gretim yapacagi sinif
diizeyinin ilerisinde bir konu alan bilgisine sahip olmalar1 beklenmektedir (Olkun ve Toluk Ucar,
2014). Diger bir ifadeyle 6gretmenlerin 6gretim yapacagl konu veya kavrama iliskin 6grenci
diizeyinin 6tesinde bir konu alan bilgisine dolayisiyla 6gretici yeterlilige sahip olmasinin gerektigi
soylenebilir.

Shulman’a (1987) gore konu alan bilgisi kavrami, 6gretimi yapilacak konuya iliskin basliklar,
tanimlar, semboller ve 6rneklerin secimidir. Alan bilgisi kavramini yine ayni cercevede ele alan
Davis (2003) konuya iliskin tanimlari, notasyonlari, temel kavramlari, temsilleri ve teoremleri
iceren yetkinlikleri konu alan bilgisi kapsaminda degerlendirmistir. Temelde konuya iliskin bilgi
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olarak sinirlari cizilen alan bilgisi, 68retmenin anlatacagi konunun 6gretim asamalarinda sahip
olmasi gereken; 6gretmene bir nevi kilavuz ve arka plan olarak temel gerekliliktir. Bu baglamda
Ball, Thames ve Phelps (2008), 6gretmenin Ogretecegi alana iliskin sahip olmasi gereken
yeterlilikleri Shulman’in (1987) konu alan bilgisi kavrami ile birlikte ele alarak matematik
egitimine 6zgii olan “Ogretim icin Matematik Bilgisi (OMB)” modelini gelistirmislerdir. OMB
modelinde, “Konu Alan Bilgisi” ve “Pedagojik Alan Bilgisi” olmak {lizere iki ana bilesen ve her bir
ana bilesende de kendi igerisinde ii¢ alt bilesen bulunmaktadir (Ball vd. 2008). Tablo 1’de OMB
modeline iligkin bilesenlere yer verilmistir.

Tablo 1. Ogretim icin Matematik Bilgisi (OMB) modeli

KONU ALAN BILGiSi PEDAGOJiK ALAN BILGiSi
Genel Uzmanlik Kapsaml Alan ve Alan ve Alan ve
Alan Alan Alan Ogrenci  Ogretme Miifredat
Bilgisi Bilgisi Bilgisi Bilgisi Bilgisi Bilgisi

Konu Alan Bilgisi kavramini Ball vd. (2008) 6gretmenin, etkin bir 6gretim yapabilmesi amaciyla
Ogretecegi konuya iliskin gerekli olan bilgilerinin biitiinii olarak ele almiglardir. Tablo 1’'de
gorilecegi lzere, Konu Alan Bilgisi bileseni de kendi icerisinde “Genel Alan Bilgisi (GAB),
Uzmanlik Alan Bilgisi (UAB)” ve “Kapsamli Alan Bilgisi (KpAB)” olmak iizere {g¢ alt bilesene
ayrilmaktadir. Bu alt bilesenlerden -bu c¢alismada incelenen- GAB, o anda bahsedilen konuya
hakim her bireyin ¢ok fazla derinlemesine bilgiye sahip olmadan yapabilecegi, bilebilecegi veya
cikarimlarda bulunabilecegi matematiksel bilgi olarak goriilebilir (Ball vd. 2008). Baska bir
ifadeyle GAB 6gretmenin ¢ok detaya ve derine inmeden 6grencilerinin 6grenmesi gereken konuya
iliskin matematik bilgisidir. Bu matematiksel bilgiyi “Genel bilgi” yapan herkesin bildigi bilgi tiirii
olmasina ek olarak matematiksel olarak yogun alanlarda da kullaniminin olmasidir. Daha genel
bir ifadeyle az ¢ok matematik bilgisine sahip olan herhangi bir fizik, kimya vs. 6gretmeni,
miihendis, doktor veya baska bir meslek erbabi kisilerin de yapabilecegi matematik, GAB bileseni
altinda ele alinmaktadir (Yazici, 2017).

GAB bileseni sinif icerisinde 6gretmenin konuya iliskin matematik problemini ¢6zmesi, yanls
veya hatali matematiksel tanimlar1 fark edebilmesi ve 6gretimini yaptigi konuya iliskin
matematiksel notasyon ve terminolojiyi dogru kullanabilmesiyle g6zlenebilir (Aslan-Tutak ve
Kokli, 2016; Delaney, Ball, Hill, Schilling ve Zopf, 2008; Kieboom, 2013). Aslinda GAB bileseninde
istenilen bilgi matematikle ugrasan her bireyin sahip olabilecegi matematiksel bilgiye,
O0gretmenin -matematik 6gretmeni olma vasfinin geregi- sahip olmasi gerektigi yani 6gretmenlik
icin olmazsa olmaz bir bilgi oldugudur. Bununla birlikte 6gretmenlerin pedagojik alan bilgilerini
yeterince kullanabilmeleri ve etkili bir 6grenme ortami olusturabilmeleri alana iliskin konu alan
bilgisine baghdir. Yani 6gretmenler alana iliskin herhangi bir konuda, konuya iliskin tanimlari,
notasyonlari ve konunun diger konularla olan iliskilerini yeterince kavrayarak egitici yeterlilikleri
kazanabilecektir (Ozden 2010; Yazici, 2017). Bu baglamda o6gretmen adaylarinin ve
O0gretmenlerin 6gretecekleri herhangi bir konuya iliskin konu alan bilgisi yeterliligini kazanmalari
onem arz etmektedir.

Dane’nin (2008) ilk6gretim matematik 6gretmenligi boliimiinde 6grenim goren 67 O6gretmen
adayiyla yaptigi calismada, katilimcilarin %58’inin nokta, %75’inin dogru, %93’liniin diizlem
kavramlar1 ve bu kavramlarin 6zelliklerine dair eksikliklerinin oldugu belirlenmistir. Bununla

138



Temel Geometri Kavramlarina Iliskin Matematik Ogretmen Adaylarinin...

birlikte geometrideki temel kavramlarla ilgili yapilan bircok calismada 6gretmen adaylarinin
nokta, dogru, diizlem, ylizey ve uzay kavramlarini ifade etme ve o6zelliklerinde belirtmede
eksiklerinin oldugu tespit edilmistir (Cetin ve Dane, 2004; Dane, 2008; Kili¢ vd., 2015; Tuluk,
2014). Ogretmen adaylarinin ortaya ¢ikan bu eksiklikleri kapatabilecekleri ve yukarida bahsi
gecen nitelikleri kazanabilecekleri ilk yer olarak da egitim fakiilteleri géze ¢arpmaktadir. Bu
dogrultuda yapilan bu arastirmada, ilk6gretim matematik 6gretmen adaylarinin geometrideki
temel kavramlara (nokta, dogru, diizlem, dogru parcasi, ag, 1s1n) iliskin genel alan bilgilerinin
incelenmesi amaclanmigtir. Bunun icin arastirmanin problemi “Ilkégretim matematik 6gretmeni
adaylariin temel geometri kavramlara iliskin genel alan bilgilerinin durumu nedir?” seklinde
belirlenmistir.

2. Yontem
Bu béliimde arastirmanin deseni, ¢alisma grubu, veri toplama araglar1 ve veri toplama siireci ile
verilerin analizine yer verilmistir.

2.1. Arastirmanin Deseni

Bu arastirma, temel geometri kavramlarina iliskin matematik 6gretmen adaylarinin genel alan
bilgilerinin derinlemesine incelenmesi amaciyla nitel arastirma ydntemlerinden biitiinciil tek
durum calismasi deseniyle yuriitiilmiistiir. Durum galismasi, ¢alisilan olguyu kendi gercekligi
icerisinde sistematik ve ¢ok yonlii olarak derinlemesine inceleme firsati olan ve ortaya ¢ikan
durumu betimlemeye imkan taniyan arastirma desenidir (Cohen, Manion ve Morrison, 2002;
Creswell, 2012; Yin, 2017). Durum c¢alismasi desenlerinden biitiinctl tek durum deseni;
arastirmaciya tek bir analiz birimini (birey, kurum, program vb.) ele alarak calisma imkam
sunmaktadir (Yildirim ve Simsek, 2008). Bu kapsamda yapilan bu arastirmada -giris boliimiinde
bahsedilen literatiir kapsaminda 6gretmen, 6gretmen adaylar1 ve 6grencilerin temel geometri
kavramlarina iliskin eksiklikleri, hatali tanimlamalar1 ve temel geometri notasyon kullanimina
iliskin hatali kullanimlar1 ifade edilerek- 0gretmen adaylar1 tlzerinde belirtilen eksiklikler
derinlemesine calisilmistir. Arastirmanin derinlemesine inceleme olanagi taniyabilmesi icin temel
geometri kavramlarindan “nokta, dogru, dogru pargasi, isin, agi, diizlem” kavramlariyla
sinirlandirilmasina dikkat edilmistir. Bununla birlikte arastirmanin katilimcilarini olusturan
Egitim Fakiiltesi Ilkogretim Matematik Ogretmenligi Anabilim Dali'nda 6grenim géren d6grenciler
tek bir analiz birimi olarak diisliniilmustiir.

2.2. Calisma Grubu

Amacgli 6rnekleme yonteminde c¢alismanin amaci dogrultusunda derinlemesine inceleme
yapabilmek amaciyla veri cesitliligi ve bilgi acisindan daha zengin durumlar secilmektedir
(Biiytuikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2014). Bu baglamda arastirmanin ¢alisma
grubunu (katilimcilar) amagsal o6rnekleme yontemlerinden olgiit 6rnekleme yontemiyle
belirlenen 2017-2018 egitim-6gretim yilinda I¢ Anadolu Bélgesi'ndeki bir iiniversitenin
ilk6gretim matematik 6gretmenligi bélimiinde Euclid Geometrisi dersini -en diisiigii gecer not,
en yiiksek tam not alarak- basariyla tamamlayan 53 6gretmen adayr olusturmaktadir. Olgiit
ornekleme yonteminde gozlem birimleri belirli niteliklere sahip kisi, olay ya da durumlardan
olusturulabilir. Bu durumda ¢alisma grubu i¢in belirlenen 6lgiitleri karsilayan birimler gruba
alinirlar (Biyiikoztiirk vd., 2014). Yapilan bu arastirmada temel geometri kavramlari iizerinde
calisihiyor olmasinin yami sira katilimeilarin Euclid geometrisi kapsaminda temel geometri
kavramlarina iliskin bilgi diizeylerinin diisiik-orta-iist seviye arasinda olabilecegi diistiniilmiistiir.
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Bu sekilde belirlenen calisma grubuyla arastirmanin amaci kapsaminda ifade edilen genel alan
bilgi diizeylerine iliskin farkli durumlarin ortaya c¢ikarilmast mimkiin olabilecektir.
Arastirmanin bulgular kismi sunulurken daha kisa olmasi hasebiyle 6gretmen adaylar yerine
“katilimcilar” ifadesi kullanilmistir.

2.3. Veri Toplama Araglari ve Siireg

Arastirmada veri toplama araci olarak arastirmaci tarafindan OMB modelinin GAB bileseni
dogrultusunda hazirlanan ve temel geometri kavramlarinin tanimlanmasi, sekille ifade edilmesi,
orneklendirilmesi ve notasyonlarla belirtilmesine dayali olarak yazili cevap gerektiren alt1 acik
uclu sorudan olusan “Temel Geometri Kavramlari” (TGK) goriisme formu kullanilmistir. Veri
toplama aracinda temel geometri kavramlari olarak nokta, dogru, diizlem (Euclid Geometrisi icin
tanimlanmamis terimler) dogru pargasi, a¢1 ve 1sin (tanimlanmis terimler) kavramlarina yer
verilmistir. TGK'nin hazirlanma agamasinda OMB modelinin GAB bileseninin sahip olmasi
gereken bilgi icerigi yapilan arastirmalar kapsaminda (Aslan-Tutak ve Kokli; Ball vd., 2008;
Yazici, 2017) belirlenmistir. GAB’in iceriginde bulunan “temel geometri kavramlarini
tanimlayabilme/aciklayabilme” ve “temel geometri sekillerini ve notasyonlari dogru olarak
kullanabilme” gostergeleri dogrultusunda TGK formu olusturulmustur. TGK formu i¢in temel
geometri kavramlarina iliskin tanimlama yapabilme, agiklama yazabilme, 6rneklendirebilme ve
notasyon olarak kullanabilmeye iliskin sorulardan olusan bir havuz olusturulmustur. Olusturulan
bu soru havuzu OMB modeli (bir) ve matematik alaninda (iki) uzman {i¢ 6gretim iiyesine
inceletilerek uzman incelemesine tabi tutulmustur. Uzman incelemesi sonucu soru havuzundaki
tim sorularin GAB bilesenine uygun ve temel geometri kavramlarina iliskin farkli bilgi
diizeyindeki sorular oldugu iizerinde hemfikir olunarak hazirlanan TGK formunun OMB
modelinin GAB bileseni ve matematiksel anlamda uygun ve gecerli oldugu belirlenmistir. TGK
formuna son hali verilmeden &nce, ayni bolgede baska bir iiniversitede Matematik boliimiinde
6grenim gormekte olan 56 boliim 6grencisine pilot calisma olarak uygulanmistir. Pilot uygulama
yapilmadan once, 6rneklem seciminde kullanilan geger not oOlgiitii kapsaminda, 6grencilerin
Euclid Geometrisi dersini basariyla tamamlayarak gecer not almis olmalari dikkate alinmistir. Bu
dogrultuda pilot uygulama tiim 6grencilere uygulanmis; fakat dersi yiiriiten 6gretim elemaninin
gecer not verdigi 32 bolim o6grencisinin cevaplarnt dikkate alinarak pilot uygulama
tamamlanmistir. Pilot uygulama sonucunda, 6grenciler tarafindan yanlis anlasilmaya sebep
olacak soru ifadeleri, soru yapisi vb. durumlar belirlenmistir. Bu baglamda, matematik boélimii
ogrencilerinin TGK formunda anlamakta zorluk yasadiklary, “notasyon” kavraminin es
anlamlarinin ve matematik alaninda kullanilan herhangi bir notasyon 6rneginin yonlendirme
amaciyla yazilmasi gerektigi tespit edilmistir. Bununla birlikte pilot uygulama sonucunda TGK
formunun cevaplanmasi i¢in 20 dakikalik bir siirenin yeterli olacagl belirlenmistir. Hazirlanan
TGK goriisme formuna son hali verildikten sonra bahar donemi sonunda (Euclid Geometri ders
sonu) ilkdgretim matematik 6gretmeni adaylarina uygulanmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Arastirmada TGK goriisme formundaki acik uclu sorulara katilimcilarin yazdiklari cevaplardan
elde edilen verilerin ¢6ztimlenmesinde betimsel analiz teknikleri kullanilmistir. Betimsel analiz
teknigi elde edilen verileri 6nceden belirlenmis temalar altinda diizenlenmis ve yorumlanmis bir
bicimde okuyucuya sunmak (Yildirim ve Simsek, 2008) amaciyla kullanilmistir. Bu dogrultuda ilk
olarak katilmailarin TGK formuna yazmis olduklar1 yanitlari, OMB modelinin GAB bileseninin
hangi gostergeleri altinda ve hangi temayla incelenmesi gerektigi belirlenmistir. Bu bilgi
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iceriklerinin olusturulmasinda Yazici (2017) ve Aslan-Tutak ve Koklii'nilin (2016) ¢alismalarindan
faydalanilmistir. Yazici (2017), GAB bileseninin iceriginde “temel geometri kavramlarini
tanimlayabilme/aciklayabilme” ve “temel geometri sekillerini ve notasyonlart dogru olarak
kullanabilme” bilgileriyle gozlemlenebilecegini ifade etmistir. Ogretmen adaylarinin goriisme
formuna yazdiklar: cevaplar dncelikle olusturulan temalara gore yerlestirilmis, ardindan igerigi
doldurulan temalar altinda bulgular yorumlanmistir. Bulgular yorumlanirken katilimcilarin
kavramlara iliskin eksiklik veya yanilgilarina da ayrica yer verilmistir. Ayrica bulgularin
sunumunda katilhmcilardan dogrudan alintilara yer verilmistir. Bunun icin katilimcilarin
isimlerini kullanmak yerine, calismaya katilan 6gretmen adaylarina “K1, K2, K3,...,K53” seklinde
kodlar kullanilmistir. Katilimcilarin TGK goriisme formuna verdikleri cevaplar, temel geometri
kavramlarini tanimlayabilme/aciklayabilme temasi icerisinde fikrim yok, yanlis aciklama, kismen
dogru aciklama ve dogru agiklama olmak tlizere dort kategori; temel geometri sekillerini ve
notasyonlari dogru olarak kullanabilme temasi igerisinde ise yanlis kullanim ve dogru kullanim
olmak tizere iki kategoriye ayrilmistir. Arastirmada kullanilan tema ve kodlar Tablo 2’de
belirtilmistir. Ayrica tema ve kodlara iliskin detayli bilgiler Tablo 2’den sonraki paragrafta
yazilmistir.

Tablo 2. Arastirmada Kullanilan Tema ve Kodlar

Temalar Kodlar Kategoriler
Nokta o
Temel geometri Dogru Fikrim yok

kavramlarini Diizlem Yanlis aciklama
=  tanimlayabilme/ac Dogru pargast Kismen dogru agiklama
S iklayabilme Agi Dogru agiklama
= Isin
Z
<
o
< .
= Temel geometri
2 sekillerini ve . 3 - [AB Yanls kullanim
T notasyonlari dogru o 2 . [AB]

olarak 7 Dogru kullanim

kullanabilme

Veri analizine 6rnek olusturmasi agisindan;

“..arada kalan mesafenin derece cinsinden degeri...”

“...iki kenar arasinda olusan baglanti...” (Yanlis agiklama
“..arada olusan dereceye...” yazilmis)
(ac1 6lglisii ve ag1 kavramlari birbirine karistirilmis)

“...iki dogru veya dogru parcasini birlestirdigimizde icte olusan sekil...” (Kismen dogru agiklama
(Baslangi¢ noktalari ifadesi eksik yazilmis) yazilmis)

Acy, Milli Egitim Bakanligi [MEB]’e (2018) gore; (Dogru agiklama
“Baslangi¢ noktalari ortak olan iki 151n arasinda kalan bélgeye agi denir.” yazilmis)

“Nokta, dogru, diizlem, dogru pargasi, agi, 1sin” kavramlarina iliskin verilerin analizi yapilirken, bu
kavramlara iliskin agiklama, tanimlama, sekille ifade etme ve notasyonla gosterime iliskin MEB’in
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(2018) hazirlamis oldugu 6gretmen ve 6grenci ders kitaplar: referans olarak alinmistir. MEB’in
(2018) temel geometri kavramlarina iliskin ortaya koydugu tanimlamalar1 mantiksal tutarhlik
icerisinde eksiksiz bir sekilde ifade eden 6gretmen adaylarinin cevaplar1 dogru aciklama olarak
kabul edilmistir. Bunun i¢in de her bir kavramin tanimlamasinda gecen ifadeler en az iki parcaya
ayrilarak kodlayicilara kolaylik saglanmasi ve ellerinde bir biitiinliik olusturacak sekilde kodlama
yapabilmelerine imkin saglayacak bir form olmasi amaclanmistir. Ornegin “ac1” kavrami
“..baslangi¢c noktalart ayni olma...” , “ortak olan iki 1sin ya da doru pargast” ve “kalan bélge ya da
sekil” seklinde pargalara ayrilmistir. Bu sekilde parcalarin biitiiniinii icinde bulunduran veya
verilen parcalamalara es ifadeler barindiran tamimlamalar “dogru agiklama” olarak kabul
edilirken; en az bir par¢anin eksik olmasi durumunda yapilan tanimlama “kismen dogru agiklama”
olarak kabul edilmistir. Hicbir ifadenin olmamasi ya da istenilenden farkli bir tanimi yazma
durumu da “yanlis agiklama” olarak belirlenmistir. Hi¢cbir sekilde cevap yazmayan katilimcilar
“fikrim yok” seklinde kodlamaya tabi tutulmustur. Bu sekilde “nokta, dogru, diizlem, dogru parcast”
ve “isin” kavramlari da MEB (2018) ders kitaplar1 referans alinarak kodlayici formu
olusturulmustur. Ayrica GAB’in ikinci temasini olusturan “temel geometri sekillerini ve
notasyonlart dogru olarak kullanabilme”ye iliskin de oOgretmenlerin kendilerinden istenilen
notasyonlart1 dogru olarak kullanip kullanmadiklarina bakilmistir. Bunun i¢in sadece iki
kategoride kodlama yapilmistir. Notasyonu MEB’in (2018) ortaya koydugu sekilde belirten
katihmcilara “dogru kullanim”; istenilen notasyonda eksiklik ya da tamamen hata olmasi
durumunda da “yanlis kullanim” olarak kodlama yapilmistir.

Arastirmanin glvenilir olup olmadigini belirlemek amaciyla kodlayicilar arasi uyumdan
faydalanilmistir. Arastirmada elde edilen veriler iki arastirmaci tarafindan yukarida bahsedilen
temalar kapsaminda “fikrim yok, yanlis aciklama, kismen dogru agiklama, dogru aciklama” ve
“vanhs kullanim, dogru kullanim” seklinde kodlanmistir. Kodlama asamasinda yukarida ifade
edildigi iizere kavramlara yazilan aciklamalarin kodlanma isleminde, tanimlari pargalara ayirilma
islemi yapilarak hazirlanan kodlayici formu kullanilmistir. Kodlanan verilerin tutarliligy, iki
arastirmaci tarafindan ayni kodun kullanildig1 durumlar “gériis birligi”, farkl kodlarin kullanildigi
durumlar ise “goriis ayrilig1l” olarak isaretlendikten sonra Miles, Huberman ve Saldana (2014)
tarafindan gelistirilen “Giivenirlik = Goris Birligi / (Goriis Birligi + Goris Ayriligi)” formiili
kullanilarak belirlenmistir. Miles vd.’e (2014) gore iyi bir glivenirlik icin kodlayicilar aras1 uyum
giivenirliginin en az %80 diizeyinde olmasi gerekmektedir. Yapilan ¢alismada kodlama giivenirligi
%387,2 bulundugu icin arastirma giivenilir kabul edilmistir.

3. Bulgular

Bu béliimde, 6gretmen adaylariyla TGK formu baglaminda yapilan gériismelerin OMB modelinin
Genel Alan Bilgisi bileseni kapsaminda ¢ziimlenmesi sonucu ulasilan bulgulara yer verilmistir.

3.1. Temel geometri kavramlarini1 tanimlayabilme/ac¢iklayabilmeye iliskin bulgular
Arastirma kapsaminda TGK gériisme formunda 68retmen adaylarindan “nokta, dogru, diizlem,
dogru pargasi, agi, isin” kavramlarina iliskin tanimlama/acgiklama yazmalar1 istenmisti. Bu

dogrultuda Tablo 3’de dgretmen adaylarinin “nokta, dogru, diizlem, dogru pargasi, agi, isin”
kavramlarina iliskin tanimlama/a¢iklamalari sonucu elde edilen bulgulara yer verilmistir.
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Tablo 3. Ogretmen Adaylarinin Temel Kavramlara iliskin Tanimlama/Aciklamalari

Dogru

Nokta Dogru Diizlem
Parcasi

Ac1 Isin

f % f % f % f % f % f %

Dogru
Aciklama
Kismen

Dogru 15 28 25 47 13 25 10 19 9 17 12 23
Aciklama
Yanlis
Aciklama

25 47 12 23 8 15 29 55 11 21 30 56

13 25 16 30 18 34 11 21 28 53 11 21

Fikrim Yok 0 0 0 0 14 26 3 5 5 9 0 0

Toplam (n*) 53 100 53 100 53 100 53 100 53 100 53 100

*n= Ogretmen adayi sayis

Tablo 3’de gorildigli tlizere “nokta” kavramina iliskin katilimcilarin yaridan fazlasinin
dogru/kismen dogru aciklama (n=40) yaptig1 goriilmektedir. Bununla birlikte 13 katilimci da
“nokta” kavramina iliskin yanlis aciklama yapmustir.

Yazilan dogru ac¢iklamalardan érnekler:

K3: Nokta, tanimsizdir. Kalemin kdgida biraktigi iz olarak diisiintilebilir.

K5:Geometrinin baslangi¢ noktasidir. Kalemin kdgida dokunduruldugunda biraktig iz
nokta olarak ele alinabilir.

K12: Kalemin kagit iizerinde biraktigi iz seklinde diistintilebilir. Boyutu yoktur.

K31: Kalem ucunun kdgitta biraktigi iz olarak diistiniilebilir. Belirli bir tanimi yoktur.

Yazilan kismen dogru agiklamalardan 6rnekler:

K18: Kalemin ucunu deftere, tahtaya dedgdirince olusan sekil.
K27: Diizlemde yer kaplayan en kiiciik sey noktadir.
K42: Bir dogrunun ug¢ noktalarini belirtir.

Yazilan yanlis aciklamalardan 6rnekler:

K8: Nokta kalemin ucudur.

K11: Uzayda belirli bir sekli olmayan seylerdir.
K51: Kalem ucu ile yapilan cizgidir.

K53: Bir yere konulan igarettir.

Yazilan yanlis agiklamalara bakildiginda, katilimcilarin “nokta” kavrami icin tanimsiz bir kavram
olma 6zelligini g6z ardi ettikleri goriilmektedir. Bu dogrultuda nokta kavramin sezgisel olarak
aciklamakta kullanilan “kalem ucunu” veya “kalem ucu ile yapilan c¢izgiyi” nokta olarak
tanimlayarak hatali tanim yazdiklar1 soylenebilir. Bununla birlikte katilimcilarin, “nokta”
kavramini zihin diinyasina yakinlastirmaktan ziyade “...konulan isarettir’ veya “...sekli olmayan
seylerdir” gibi aciklamalarla net olmayan ac¢iklamalar yaparak anlam karmasasi olusturduklari da
soylenebilir. Yazilan dogru aciklamalara bakildiginda katimcilarin “nokta” kavrami igin
tanimlanmamis terim olma durumunu ozellikle belirttikleri ve agiklamalarini bu dogrultuda
sezgisel olarak yaptiklar1 s6ylenebilir.
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“Dogru” kavramina iliskin Tablo 3’de goriildiigli lizere katilimcilarin yaridan fazlasinin
dogru/kismen dogru aciklama (n=37) yaptigi 16 katihlmcinin ise yanlis agiklama yaptigl
gorilmektedir.

Yazilan dogru aciklamalardan érnekler:

K4: Her iki yénde ucu acik sonsuz uzayan noktalar kiimesidir. Tek boyutludur. Sadece
uzunlugu vardir. Genisligi yoktur.

K8: Her iki y6nde sonsuza kadar giden noktalarin kiimesidir. Tanimsiz terimlerdendir.

K18: Her iki yonde sonsuz uzayan ayni dogrultudaki noktalar kiimesidir. Gercek dogru
cizilemez. Dogru geometrideki tanimsiz kavramlardandir.

Yazilan kismen dogru aciklamalardan 6rnekler:

K2: Bast ve sonu belli olmayan sonsuz noktalardan olusan sekil.

K36: Bir diizlem lizerinde sonsuz ilerleyen cizgidir.

K39: Uzayda her iki yénde sonsuza giden sekil.

K50: Iki ucu acik olan diiz cizgilerdir. Noktalar yan yana gelerek dogruyu olusturur.

Yazilan yanlis aciklamalardan 6rnekler:

K12: Her iki yénde uzayandir.

K14: Noktalarin diizenli bir sekilde ¢izgi olusturmasidir.
K33: Uzayda belirli bir yer kaplayan cizgilere denir.
K41: Noktalarin bir araya gelmesiyle olusan yapidir.

“Dogru” kavramina iliskin katiimcilarin yazdiklar1 yanhs aciklamalara bakildiginda, “ayni
dogrultuda olma” ve “noktalar kiimesinden olusma” ifadelerine agiklamalarinda yer vermedikleri
gorilmiistir. Bununla birlikte katilimcilarin agiklamalarinda gegen “...¢izgi olusturmasidir”, “...diiz
cizgilerdir” ve “...cizgilere denir” ifadelerinden hareketle dogru modeli ile ger¢ek dogru kavramini
ayirt etmede kavram karmasasi yasadiklar1 da sdylenebilir. Bu durumun nedeni olarak da,
katilimcilarin dogru kavraminin sezgisel taniminda dogruyu ifade etmek i¢in kullanilan, sinirlari
goz onilinde ve belirli sekilde ¢izilen dogru modelini gergek dogru olarak algilamalarinin oldugu
disiiniilebilir. Yazilan dogru cevaplar incelendiginde, katiimcilarin dogru kavramina ait olan
“dogrusal olma, noktalar kiimesinden olusma, eni olmama ve sonsuza gitme” Ozelliklerini ifade
ettikleri gorilmektedir.

Tablo 3’de goriildiigi tUizere “diizlem” kavramina iliskin katiimcilarin yaridan fazlasinin (n=32)
yanlis aciklama yaptig1 ya da herhangi bir fikrinin olmadig1 gorilmektedir. Bununla birlikte,
yalnizca 8 katilimcinin dogru aciklama; 13 katilhmcinin da kismen dogru aciklama yapabildigi de
yine Tablo 3’'de goriilmektedir.

Yazilan dogru agiklamalardan érnekler:

K11:Iki boyutta her yéne sonsuz uzayan ya da genisleyebilen noktalar kiimesidir. Siranin
ytizeyi, duvar, masanin listii diizlem olabilir.

K28:En az li¢ dogrusal olmayan noktalardan olusan ve sonsuz genisleyen noktalarin
kiimesidir. Tanimi yoktur ama ornek olarak tahtanin yiizeyi diizlem belirtir.

K36:Paralel olmayan en az lic noktanin olusturdugu ve sonsuz genisleyebilendir.
Tanimlanmayan bir kavramdir. Masanin ylizeyi diizlem olarak gériilebilir.

Yazilan kismen dogru acgiklamalardan érnekler:

K13: Herhangi bir yerin yiizeyi diizlem olarak dlistiniilebilir.
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K33: Belirli bir bélgeyi, alani ifade eden terimdir. Diiz bir yiizey ya da bolge bu terime
6rnek olarak verilebilir.

K38: Uzerinde cizim yapilabilen ve tek boyutta ve iki boyutta cisimleri gdsterebildigimiz
diiz ytizeydir.

Yazilan yanlis aciklamalardan 6rnekler:

K23: Tek boyutlu sekillerin gésterilmesinde kullanilan diizgtin sekil...
K25: Belirli bir alani kapsayan sekil...

K29: Belirli bir yerde islem yapilacak olan kisimdir.

K34: Herhangi bir cismin uzayda kapladigi alan veya yer...

K37: Dogrularla kisitlanmigs bélgeler ve noktalar kiimesidir.

K42: Diizlem bir seklin evrenidir. Bir kiimedir. Sinirlart vardir...

K43: Paralel iki dogru diizlem olusturur. Belirli bir alani vardir.

“Diizlem” kavramina iliskin yazilan yanlis cevaplar incelendiginde, katilimcilarin agiklamalarinda
“diizlemin iki boyuttan olusmasi” ve “bu boyutlarin da sonsuz olmasi gerektigi” seklinde
aciklamalara yer vermedikleri goriilmektedir. Bu durumu “dogrularla kisitlanmigs bélge...”, “belirli
bir alani kapsayan...”, “uzayda kapladigi alan” ve “belirli bir yerde islem...” ifadelerinde gormek
miimkiindiir. Bu nedenle katilimcilarin diizlemi algilamak ic¢in yazdiklar1 aciklamalar diizlemi
degil diizlemin bir parcasini ifade etmektedir. Dolayisiyla bu agiklamalarin diizlem kavramini
ifade etmek icin eksik kaldig1 séylenebilir. Ayrica katilimcilarin bir kisminin “evrensel kiime”
kavramini ifade etmekte kullanilan Venn semasi gosterimi ile diizlem kavramin karistirdiklari
gerek vyazdiklar1 ifadelerde gerekse diizlem kavramina iliskin verdikleri gosterimlerde
gozlenmistir. Yazilan dogru cevaplara bakildiginda katilimcilarin diizlemi olusturan sartlari ifade
ettikten sonra, diizlem kavramini sezgisel olarak zihne yakinlastiracak 6rnekler verdikleri

gorilmektedir.

Tablo 3’'de goriildugii tizere “dogru parcasi” kavramina iliskin katilimcilarin yaridan fazlasinin
(n=39) dogru aciklama ya da kismen dogru acgiklama yaptigi; yalnizca 11 katilimcinin yanlis
aciklama yaptig1 ve li¢ katilimcinin da “dogru pargast” kavramina iliskin herhangi bir fikrinin
olmadig1 gorilmektedir.

Yazilan dogru agiklamalardan érnekler:

K1: ..dogru pargasi dogrunun bir béliimiidiir. Sadece uzunlugu vardir. Ve uzunlugu
olctilebilir.

K3: Iki noktadan sinirlandirilmis ya da sabit olan noktalar kiimesidir.

K39: Baslangici ve sonu belli olan ve de dogrunun bir parcasidir. Bu nedenle dogru
pargasinin uzunlugunu élgebiliriz.

K52: Diizlemde alinan herhangi iki noktayr en kisa uzunlukta birlestiren noktalar
kiimesidir.

Yazilan kismen dogru aciklamalardan 6rnekler:

K14: Iki ucu kapali olan ve iki nokta arasinda sonsuz noktalardan olugan cubuk...
K22: Her iki ucu da kapali diizenli ve sonsuz noktalar biittiniidir.

K29: Iki ucundan simirlandirilmig parga...

K43: Bir dogru lizerinde alinabilecek baslangici ve sonu belirli olan cizgilerdir.

Yazilan yanlis agiklamalardan 6rnekler:

K7: Dogrultu iizerindeki dogrunun harflerle sinirlandirilmis bolgesidir.
K9: Diizlemde her iki ucu kapali olan diiz ¢izgiye denir.
K13: Iki ucu da sinirli sekle dogru parcasi denir.
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K15: ...iki noktasi da sabit olan sekildir. Iki noktasi da uzayamaz.

“Dogru pargast” kavramina iliskin katilimcilarin yazdiklar1 yanlis cevaplar incelendiginde,
katilimcilarin dogru parcasini dogrunun bir parcasi olarak ifade etmedikleri ya da 6l¢iilebilir olma
ifadesine tanimlamalarinda yer vermedikleri belirlenmistir. Bu dogrultuda da katilimcilarin
dogru parcasini dogrunun bir pargasi olarak ifade etmekten ziyade dogrunun disinda farkli bir
kavram olarak ele alip tanimlama yoluna gittikleri s6ylenebilir. Bu duruma katilimcilarin “dogru”
kavramina iliskin yasadiklar1 yanilgi ya da eksikliklerinin neden olabilecegi sdylenebilir. Ciink
dogru kavramina iliskin yanlis aciklama ya da kismen dogru agiklama yapan katilimcilarin dogru
parcast kavramina iliskin de yanlis agiklama yaptiklar1 gézlenmistir. Yazilan dogru cevaplar
incelendiginde katilimcilarin dogru parcast kavraminmi dogru kavrami ile iliskilendirerek
tanimlama yaptig1 dolayisiyla dogru parg¢asinin da dogrusal olma, noktalar kiimesinden olusma ve
eni olmama 6zelliklerine tanimlamalarinda yer verdikleri gozlenmistir.

“A¢r” kavramina iliskin Tablo 3’de goriildiigii iizere katilimcilarin yaridan fazlasinin (n=33) yanls
aciklama yaptig1 ya da herhangi bir fikrinin olmadig1 goriilmektedir. Bununla birlikte yalnizca 11
katilimcinin dogru agiklama; dokuz katilimcinin ise kismen dogru ac¢iklama yapabildigi de yine
Tablo 3’de gorilmektedir.

Yazilan dogru acgiklamalardan érnekler:

K10: Baglangi¢ noktalar bir kége tizerinde birlesen iki isinin arasinda kalan bélgeye ag¢i
denir.

K15: Birbirini kesen iki ayni noktadan ¢ikan dogru parcalarinin olusturdugu geometrik
sekil ya da bélgeye...

K17: Kesigen iki dogrunun kesistigi arada olugan agiklik...

K20: Ikiisinin baslangi¢ noktalar birlestirildiginde olusan ve belirli bir él¢tiye sahip olan
geometrik sekil, yer veya bélgedir.

Yazilan kismen dogru agiklamalardan drnekler:

K13: Iki dogru ya da dogru pargasini birlestirdigimizde arada olusan yaklasim...

K18: Iki dogru arasinda kalan araliktir.

K45: Iki dogru parcasi, 151n ya da dogrunun birlesiminde arada kalan derecedir.

K51: Dogrusal olmayan ve birbirine paralel olmayan dogrularin kesisimlerinin
arasindaki say1...

Yazilan yanlis aciklamalardan 6rnekler:

K16: Iki dogru parcast arasinda kalan élciiyii ifade eder.

K19: Paralel olmayan iki kenarin arasinda kalan él¢iiye...

K26: Ortak noktalardan ¢ikan dogrularin arasindaki mesafenin derece tiirtinden
gosterimidir.

K29: Paralel olmayan iki 1sin arasinda kalan bir ol¢tim...

K38: Kesisen iki dogru arasinda kalan él¢ii birimidir.

K44: Iki kenar arasinda olusan baglantiya agi denir.

K49: Iki dogru parcasinin farkli yénlerde birlestirilmesiyle arada olusan dereceye aci
denir.

Baykul (2014) a¢1 dlgiisiinii aginin kollart arasindaki araligin 6l¢iisii olarak ele almistir. Bununla
birlikte a¢1 kavramimi Euclid, diizlemde kesisen iki dogrunun birbirlerine gore agikliklan
(dogrular arasindaki aciklik) olarak ifade etmistir (Rotaeche ve Montiel, 2011). Bununla birlikte
MEB (2018) ders kitabinda a¢1 kavrami “aginin bir isinin baslangig¢ noktasi etrafinda déndiirtilmesi
ile olustugunu fark etmesi” seklinde kazanimlarda yer aldig1 gorilmektedir. Bu dogrultuda agi
kavrami icin genel olarak yapilan su tanimlamalar bu ¢alismada ayrica referans olarak alinmistir:
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“..baslangi¢c noktalari ortak olan iki isinin birlesimiyle arada olusan sekil...” (Bassarear,
2007).

“...kesisim noktalari ortak olan iki dogrunun olusturdugu sekil...” (Marjanovic, 2007).
“Baslangi¢ noktalari ortak olan iki 15in arasinda kalan bolgeye agt denir.” (MEB, 2018).

“Ac¢1” kavramina iliskin yazilan yanlis cevaplar incelendiginde katilimcilarin a¢1 kavramai ile aci
0lctisii kavramlarini birbirinin yerine (es anlamli) kullandiklari gériilmektedir. Ayrica a¢i kavrami
icin katilimcilarin kullandiklar “...6l¢ti birimi...”, “...olusan baglanti...” ve “...gésterim...” ifadeleri de,
act kavramina iliskin yasanilan kavram karmasasinin bir sonucu oldugu sdylenebilir. Bununla
birlikte katilimcilarin en ¢cok yanlis agiklama yaptiklar1 kavram a¢1 kavrami olmasina ragmen,
acinin gosterimine iliskin katilimcilarin hepsinin dogru kullanim sergiledigi de tespit edilmistir.
Bu durum katilimcilarin a¢1 kavramini tanimlamada kavramsal olarak eksikliklerinin oldugu
seklinde yorumlanabilir. Yazilan dogru cevaplar incelendiginde katilimcilarin a¢1 tanimi icgin
“Olcti” kavramina dogrudan yer vermedikleri ve agiy1 daha ¢ok “bélge, sekil, aciklik, geometrik
sekil” ifadelerini kullanarak tanimladiklar1 gériilmektedir.

Tablo 3’de gorildigi tUzere “isin” kavramina iliskin katiimcilarin yaridan fazlasinin
dogru/kismen dogru aciklama (n=42) yaptig1 goriilmektedir. Bununla birlikte 11 katilimc1 da
“1s1n” kavramina iliskin yanhs aciklama yapmistir.

Yazilan dogru ac¢iklamalardan érnekler:

K2: Bir yonii sinirly, diger yénden sonsuza giden noktalar kiimesidir.

K6: Baslangig¢ noktasi belli olan ve bir yénde sonu olmayan noktalar kiimesidir.

K21: Bir yonii kapal, diger yénden (kapali olmayan) sonsuza kadar giden ayni dogrultu
lizerindeki noktalar kiimesi isin belirtir.

Yazilan kismen dogru agiklamalardan 6rnekler:

K1: Bir ucu sabit ve diger ucu sonsuza uzayan bir sey...
K8: Bir ucu belli diger ucu sonsuza uzayan uzanti...
K31: Bir tarafi kisitl diger tarafi sonsuza kadar uzayan...

Yazilan yanlis aciklamalardan 6rnekler:

K19: Basladigi ve bittigi nokta belli olmayan dogrulardir.

K41: Bir taraftaki noktalar sabit, diger taraftaki noktalar sonsuza gidiyorsa isindir.
K44: Sinirlar belli olan dogrulardir...

K53: Bir noktasi sinirlt diger noktasi sonsuz olan dogru pargasina...

“Isin” kavramina iliskin katilmcilarin yazdiklar1 yanhs cevaplar incelendiginde, katilimcilarin
kendi icerisinde tutarsiz tanimlamalar yaptiklari gézlenmistir. Bu duruma 6rnek olarak isini “...bir
noktasi sonsuz olan dogru pargasi...” ve “...belli olmayan dogrular...” ifadeleri verilebilir. Burada
“sonsuz olmak” ve “dogru pargasi” ifadeleri kendi igerisinde c¢eliski olusturmaktadir. Bununla
birlikte yanlis cevap veren katilimcilarin 1s1n kavramini dogru ve dogru pargasi kavramlari ile
birlikte ele alip iliskilendirmedikleri tespit edilmistir. Fakat 151n kavrami i¢in dogru cevap veren
katilimcilar dogru ve dogru parcasinin Ozelliklerinden hareketle 1si1n kavramina agiklik
getirdikleri goriilmektedir.

Katilmcilarin yazdiklar1 cevaplar ve Tablo 3’deki veriler genel olarak incelendiginde,
katilimcilarin agiklamakta en ¢ok zorlandiklar: kavramlarin “aci, diizlem” ve “dogru” kavramlari
olduklar1 belirlenmistir. Bununla birlikte katilimcilarin daha az yanhs cevaplar verdikleri
kavramlar “isin, dogru pargasi” ve “nokta” kavramlari olduklari yine Tablo 3’de goriilmektedir.
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3.2. Temel geometri sekillerini ve notasyonlar1 dogru olarak kullanabilme

Arastirmada katilimcilarin temel geometri sekillerini ve notasyonlar1 dogru bicimde kullanip-
kullanmadiklar1 incelenmistir. Bu dogrultuda Tablo 4’te katilimcilarin goériisme formuna
yazdiklari cevaplar sonucunda ulasilan bulgulara yer verilmistir.

Tablo 4 incelendiginde, katilimcilarin “nokta, dogru, diizlem, dogru pargasi, agi, 1sin” kavramlarina
iliskin toplam 712 sekil ve notasyon kullandiklar1 goriilmektedir. Bu durum, katilimcilarin
kavramlara iliskin bir veya birden fazla sekil ve notasyon kullaniminin bir sonucudur. Daha agik
bir ifadeyle “dogru” kavramina iliskin katilimcilardan biri tek model ve tek notasyon ilizerinde
“dogru” kavramini agiklamaya calisirken; diger bir katilimci “dogru” kavramina iliskin birden fazla
notasyon kullanmistir.

Tablo 4. Ogretmen Adaylarinin Temel Geometri SeKilleri ve Notasyonlar: Kullanimi

Temel Geometri
Sekilleri ve Notasyon

Kullanimi
f %
Yanlis kullanim 397 56
Dogru kullanim 315 44
Toplam 712 100

Tablo 4’te goriildiigii iizere, katilimcilarin yaridan fazlasi (n=397; %56) temel geometri sekillerini
ve notasyonlar1 dogru olarak kullanmistir. Buna karsin katilimcilarin %38’i ise temel geometri
sekillerini ve notasyonlar: yanlis olarak kullanmistir. Arastirma bulgularina gore, katilimcilarin
en ¢ok hata yasadiklar1 temel geometrik kavram “diizlem” ve “isin” kavramlar1 oldugu
gorulmistir. Katilmcilarin ytiksek ¢ogunlugunun (n=47) diizlem kavramina iliskin sadece diiz ve
sabit bir yiizey cizdikleri ve bu ytizeyi hicbir sekilde oklarla genisleyecek veya uzayacak bicimde
gostermedikleri tespit edilmistir. Isin kavramina iliskin ise; katilimcilarin ¢ok azinin (n=12) 1s1n1
dogru pargasina benzer sekilde gosterdikleri ya da 1s1n kavramina iliskin notasyonu dogru parcasi
kavramina iliskin notasyon ile karistirdiklari ve birbiri yerine kullandiklari belirlenmistir. Asagida
Sekil 1’de katilimcilarin diizlem ve 1sin kavramlarina iliskin yanlis kullanim sergiledigi
durumlardan orneklere yer verilmistir. Sekil 2’de ise katilimcilarin temel geometri sekillerini ve
notasyonlari dogru bicimde kullandig1 durumlardan érneklere yer verilmistir.

T
b /) femd
L/

)ll
F

Sekil 1. Katilmcilarin Diizlem ve Isin Kavramlarina iliskin Notasyonlar1 Yanhs Olarak
Kullanimlarina Ornekler
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Sekil 2. Katilimcilarin Temel Geometri Sekillerini ve Notasyonlar1 Dogru Bicimde Kullanimina
fliskin Ornekler

Sekil 1'de goriildiigii tizere, katilimcilar “diizlem” kavramina iliskin notasyonu kullanirken,
diizlemin her yonden sonsuz uzayan ya da genisleyen bir kavram olduguna dair herhangi bir
belirteg, sembol ya da sekil kullanmamislardir. Buna karsin Sekil 2 incelendiginde dogru kullanim
sergileyen katilimcilarin “diizlem” kavramina iliskin notasyon kullanimlarinda diizlemin her yone
sonsuz uzadigini belirttikleri goriilmektedir. Yine Sekil 1 incelendiginde “dogru parcast”
kavramina iliskin notasyonun yanlis kullanimi sonucunda “isin” kavrami yerine kullanildigi
gorilmektedir. Sekil 2’de katilimcilarin kendilerinden istenilen “dogru parcas” ve “isin”
kavramlari da dahil olmak iizere tiim temel kavramlara iliskin notasyonlari eksiksiz ve hatasiz bir
bicimde kullandiklar1 da gézlenmektedir.

4. Tartisma ve Sonug

Arastirmada katilimcilardan temel geometri kavramlarindan “nokta, dogru, diizlem, dogru pargasi,
agi, 1sin” kavramlarini ifade etmeleri/tanimlamalari ve bu kavramlar ifade etmek igin
kullanilabilecek go6sterimlerin/notasyonlarin neler olabileceginin yazilmasi istenilmistir.
Katiimcilarin bu kavramlardan “diizlem” ve “a¢i” kavramlarina iliskin genel olarak yanlis
aciklamalar yazdiklari; “nokta, dogru, dogru parcast” ve “isin” kavramlarina iliskin genel olarak
kismen dogru/dogru cevaplar yazdiklari belirlenmistir. Bu durumu biraz daha irdelersek;
katilimcilarin diizlem kavrami icin “iki boyuttan olusmast” ve “bu boyutlarin da sonsuz olmast”
sartlarina ac¢iklamalarinda yer vermedikleri veya eksik yazdiklar1 goériilmiistiir. Bu durum
katilimcilarin diizlem kavramina iliskin notasyon kullanimlarinda da kendini gostermistir.
Diizlem kavramina iliskin yanls aciklama yapan katilimcilar, diizlem kavramina iliskin notasyon
kullanirken sadece “paralelkenar” ya da “dikdértgen” seklinde geometrik ¢izim yaparak, diizlemin
sonsuz uzadigini-genisledigini sekil lizerinde géstermemislerdir. Elde edilen bu sonug, diizlem
kavrami icin Kilig, Temel ve Senol’'un (2015) ¢alismalarinda ortaya koydugu “kenarlari kapali
geometrik sekillerden ibaret gorme” sonucuyla tutarlilik gostermektedir.

Ag1 kavramina iliskin katilimcilarin yaridan fazlasinin (n=33) yanlis aciklama yaptigl ve bu
katilimcilarin a¢1 kavrami ile ag1 o6lgiisii kavramlarini es anlamli olarak birbirleri yerine
kullandiklar tespit edilmistir. Bagka bir ifadeyle katilimcilar a¢1 kavramini tanimlarken “éi¢ii”
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kavrami lzerinden dogrudan tanimlama yaptiklari sonucu bulunmustur. Bununla birlikte
katilimcilarin goériisme formunda kendilerine yoneltilen temel geometri kavramlar: arasinda en
cok yanlis agiklama yaptiklar1 kavram da ac¢1 kavrami olmustur. Elde edilen bu sonuglar, Cetin ve
Dane’nin (2004) a¢1 kavraminin tanimina iliskin 6gretmen adaylarinin yalnizca %1’lik kisminin
dogru tanim yapabildigini ortaya koydugu calisma ile tutarlilik gostermektedir. Arastirmada
O0gretmen adaylarinin a¢i kavramina iliskin yanhs aciklama yapmis olsa da a¢1 kavraminin
gosterimini dogru sekilde kullandig1 belirlenmistir. Bu durum o6gretmen adaylarinin agi
kavramina iliskin kavramsal bilgi eksikliklerinin oldugu seklinde diisiiniilebilir. Nitekim bu
sonuca benzer sekilde Kilig, Temel ve Senol (2015), 6gretmen adaylarinin a¢i kavramina iliskin
kavram yanilgilarinin oldugunu ve bunun temelinde de a¢1 kavraminin tanim ve 6zelliklerinden
kaynaklanan bilgi eksikliginin oldugunu ifade etmislerdir.

Arastirmada katilimcilarin “nokta” kavramina iliskin tanimsiz olma 6zelligini goz ardi ettikleri ve
“nokta” kavramini sezgisel olarak aciklamak icin kullanilan “kalem ucunu” nokta olarak
tanimladiklar gorilmistiir. “Dogru” kavramina iliskin ise katilimcilarin, dogruyu diiz bir ¢izgi
olarak gormelerinden ve cizgi ifadesine siklikla basvurmalarindan hareketle, dogru modeli ile
gercek dogru kavramimi birbiriyle karistirdiklar1 ve gercek dogru olarak dogru modelini
algiladiklari belirlenmistir. Benzer sekilde, yapilan bir¢ok ¢alismada 6gretmen adaylarinin dogru
modelini “dogru” kavrami yerine kullandiklarini, bu sebeple de 6gretmen adaylarinda “dogru”
kavraminin 6l¢tlebilir uzunlugunun oldugu seklinde yanilgilarin oldugu tespit edilmistir (Dane,
2008; Tuluk, 2014; Kili¢c vd., 2015).

Katilimcilarin goriisme formundaki kavramlar arasinda en az yanlis agiklama yaptig1 kavramlar
“dogru pargast” ile “isin” kavramlar1 olmustur. Yapilan c¢alismalarda 6gretmen adaylarinin
aciklamada daha basaril oldugu kavramlarin da yine “dogru, dogru pargast” ve “isin” kavramlari
oldugu goriilmektedir (Cetin ve Dane, 2004; Dane, 2008; Kilic vd. 2015; Tuluk, 2014).
Katilimcilarin en az yanlis agiklama yaptig1 kavram “isin” kavrami olmasina ragmen; notasyon
kullaniminda dogru parcasina benzer sekilde gosterim yaptiklarindan o6tiirii en ¢ok yanlis
kullanim yaptiklari kavram da “isin” kavrami olmustur. Bu durum 6gretmen adaylarinin, “nokta,
dogru, dogru pargast” ve “a¢t” kavramlarina nazaran “isin” kavrami ile daha az mesgul olmalari;
diger bir ifadeyle geometri ile ugrasirken “nokta, dogru, dogru parcast” ve “a¢r” kavramlarini daha
¢ok kullaniyor olmasindan kaynaklanabilir.  Ayrica arastirmada katilimcilarin notasyon
kullaniminda en ¢ok yanlis kullanim sergiledikleri diger bir kavram da “diizlem” kavrami
olmustur. Katilmcilar diizlemi gosterirken sadece paralelkenar ya da dikdortgen sekli cizerek
gOstermis; enine veya boyuna uzayacak sekilde oklarla “diizlem” kavramini belirtmedikleri tespit
edilmistir. Bu durum da yine katilimcilarin “diizlem” kavramiyla az mesgul olmalarinin veya
“diizlem modeli” ile “gercek diizlem” kavramina iliskin yasadiklar1 yanilgt sonucu olarak
goriilebilir.

Arastirmada sonug¢ olarak, katilimcilarin yari yapilandirilmis gériisme sorularina yazdiklar:
aciklamalar neticesinde, “nokta, dogru, diizlem, a¢i, dogru pargast” ve “isin” kavramlarina iliskin
genel alan bilgilerinde, kavramlarin tanimlarina ve notasyon kullanimlarina iliskin, eksikliklerin
oldugu belirlenmistir. Yapilan arastirmalarda bireyin icerisinde yasadig1 diinyay1 anlamlandirma,
bag kurabilmenin yani1 sira ispat yapabilme kabiliyetlerinin gelismesinde etkin geometri
Ogretiminin gerekli oldugu (Duatepe, 2013; Napitupulu, 2017; Pesen, 2006); bunun icin de
Ogretmenlerin konu alan bilgisi acisindan yeterli diizeyde olmasi gerektigi s6ylenebilir. Bununla
birlikte GAB, matematikle ugrasan bireylerin sahip oldugu; dolayisiyla matematik 6gretmeni

150



Temel Geometri Kavramlarina Iliskin Matematik Ogretmen Adaylarinin...

adaylarinin derinlemesine sahip olmasi gereken bilgi tiriidiir (Yazici, 2017). Dolayisiyla
O6gretmen adaylarinin geometrideki temel kavramlara iliskin genel alan bilgilerinde eksikliklerin
olmas;, sinif igerisinde kavramlarin tanimlarina iliskin hatali ya da eksik durumlari fark edememe
ve matematiksel notasyon ve terminolojiyi yanlis ya da hatali kullanim seklinde 6grenciye
yansiyacaktir. Bununla birlikte 6gretmenlerin egitici yeterlilikleri kazanmasi1 da GAB diizeyinin
yeterli seviyede olmasiyla miimkiin olabilecegi yapilan calismalardan da (Ozden, 2010; Yazici,
2017) asikardir. Bu dogrultuda yapilan ¢alismalarin sonucuna benzer sekilde (Ball vd., 2008;
Davis, 2003) 6gretecegi kavrama iliskin tanimlar ve 6zellikleri hakkinda yeterince bilgi sahibi
olmayan 6gretmen adaylarinin, 6gretime basladiklarinda 6grenci 6grenmelerine katkisi da yeterli
olmayacaktir.

Ogretmen adaylarinin arastirmada ortaya konulan eksiklikleri kapatabilecekleri ilk yer egitim
fakilteleridir. Bunun i¢in 68retmen adaylarina 6zelde geometrideki temel kavramlar genelde
matematikteki biitiin kavramlara iliskin, kavramlara elestirel bakabilme, kavramlarin tanimlari
ve Ozelliklerinde derinlesebilme ve kapsamli bir bicimde matematiksel aciklama yapabilecek
seviyede yetismesi noktasinda egitimler verilmesi dnerilmektedir.
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Extended Summary
1. Introduction

Geometry is a science that helps to build mathematical models with formed shapes and facilitates
the solution of problems (Hizarci, 2004; Aksu, 2005). This feature of the science of geometry is in
everyday life and many viewpoints give different perspectives. According to Duatepe (2013), the
development of the proof skills of students and the development of the ability to link mathematics
with everyday life is possible through the teaching of geometry.

TIMSS exam of 1999 and 2007, looking at the results for Turkey, the lowest score in mathematics
is the geometry of the field we have ranked (URL-1). In this context, the negative consequences of
these examinations, both in the country and in the foreign countries, have led to a study in which
the deficiencies in the countries education system are examined in terms of teacher competencies,
in particular teachers' geometric thinking (Hizarci, Ada ve Elmas, 2006; Connel, 2009; Toluk Ugar,
2009; Uygun, Ergen ve Oztiirk, 2011; Schmidt, W. H., Houang, R, ve Cogan, L. S., 2011). In studies
examining teacher competencies, in general, teachers' subject matter knowledge, pedagogical
competencies specific to their field, and the teacher's educational approaches specific to the
subject were discussed. Davis (2003) considered the content of subject knowledge as
competencies that include subject definitions, notations, basic concepts, representations and
theorems. However, the subject matter knowledge, Ball et al. (2008) in order to make an effective
teaching, the teacher has taken all the necessary information about the subject. According to Ball
et al. (2008), Subject Matter Knowledge component has three subcomponents as "Common
Content Knowledge, Specialized Content Knowledge" and "Horizon Content Knowledge".
Common Content Knowledge (CCK) can be seen as the mathematical knowledge that anyone who
knows the subject can do without much in-depth knowledge (Ball et al., 2008). More generally,
mathematical knowledge that any physicist, chemistry teacher, engineer, doctor or other
professional with mathematical knowledge can do is studied under CCK component (Yazici,
2017).

This research was conducted in order to examine the common content knowledge in the contex
of "Mathematical Knowledge For Teaching" (MKT) model related to the concepts of "point,
straight line, plane, line segment, angle” and “beam" of mathematics teacher candidates.

2. Method

The research was conducted with the concept of holistic single case study from qualitative
research methods. The study group, in the 2017-2018 academic year, the Central Anatolia region
of elementary mathematics education at a university continuing education in the undergraduate
program, consists of 53 teachers. In order to collect research data, "Basic Geometry Concepts"
interview form, developed by the researcher and prepared in the open ended question format,
was used. Descriptive analysis techniques were used to analyze the obtained data. While analyzing
the research data, in the definitions of the concepts, the textbooks of the MEB 2017-2018 were
taken as reference.

3. Findings, Discussion and Results

As a result of the research, it has been determined that there are deficiencies related to the
definitions of concepts and the use of notations in the common content knowledge about the
concepts of "point, straight line, plane, line segment, angle” and “beam” in the context of explaining
the candidates writing to semi-structured interview questions. The findings of the research show
that the concepts that the teacher candidates make the most mistakes in the explanation and
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inadequate are the concepts of "plane” and "angle". In addition, it has been determined that the
preservice teachers have superficial knowledge about the characteristics of the basic geometry
concepts and that there are deficiencies in the common content knowledge.

Arastirma makalesi: Yazici, N. (2019). Temel geometri kavramlarina iliskin matematik 6gretmen adaylarinin genel
alan bilgisi. Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 20 (3), 135-155.
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Abstract

The aim of this study is to determine the opinions and beliefs of secondary school mathematics
teachers about the students' competencies to acquire mathematical content in the context of
different types of problems and solutions. The study was conducted according to the descriptive
research model from the quantitative research design. The sample of the research consists of 32
middle school mathematics teachers. In the data collection phase, literature supported
questionnaires consisting of Likert and problem type questions and open-ended questionnaires
developed by the researcher were used. Descriptive statistics and analysis methods were used in
analysing the data. Teachers have stated that for students, algebraic problems are more difficult
than arithmetic problems and verbal problems are more difficult than symbolic ones, the
unknown quantities in the problem affect the level of difficulty of the problem and there are more
strategies students can use. In addition, most teachers adopt the idea that story problems are
more appropriate than symbolic problems in terms of new meanings, and that "algebra is the best"
with symbol precedence view.
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0z
Bu calismanin amaci, ortaokul matematik 6gretmenlerinin 6grencilerin matematiksel icerik
edinme yetkinlikleri ile ilgili goriislerini ve inang¢larini (farkl tipteki problemler ve ¢oziimleri
baglaminda) belirlemektir. Calisma, nicel arastirma desenlerinden betimsel arastirma modeline
gore yiritilmistir. Arastirmanin oOrneklemini otuz iki ortaokul matematik O6gretmeni
olusturmaktadir. Veri toplama asamasinda, Likert ve problem tipi sorulardan olusan literatiir
destekli anketlerden ve arastirmaci tarafindan gelistirilen acik uc¢lu anket sorularindan
yararlanilmistir. Verilerin ¢oziimlenmesinde betimsel istatistik ve analiz yodntemleri
kullanilmigtir. Ogretmenler, 6grenciler icin cebir problemlerinin aritmetik problemlere gore,
sozel problemlerin ise sembolik problemlere gére daha zor oldugunu, problemdeki bilinmeyen
niceligin pozisyonunun zorluk diizeylerini etkiledigini ve 06grencilerin birden c¢ok strateji
kullanabileceklerini belirtmislerdir. Ayrica 6gretmenlerin ¢ogu, hikdye problemlerinin yeni
anlamlar ¢ikarmada sembolik problemlere gére daha uygun oldugunu ve sembol 6ncelikli egilimi
ile “cebir en iyidir” goriisiinii benimsemektedirler.

Anahtar kelimeler: Aritmetik, cebir, problem ¢6zme, 6gretmen inanglari.
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Ortaokul Matematik Ogretmenlerinin Aritmetik ve Cebir Problemleri Hakkindaki Gortisleri

1. Giris

Gergek yasamda karsilastigimiz problemlerin ¢éziimlerinden farkl disiplinlerdeki problemlerin
¢ozlimlerine kadar bir¢ok alanda aritmetik ve cebirsel bilgi kullanilmaktadir. Matematigin; en
genis ve en iyi bilinen dali olan aritmetik; dort temel islemle bilinmeyeni bilinenden yola ¢ikarak
bulmayi; sayilarla, sayilar arasi iliskileri ve sayilarla dort islemi, bu dort isleme dayali biitiin
hesaplamalari icerir (Akkan, 2009). Karsilastirma, sayma ve sayilarla islem yapma eylemlerini
iceren aritmetigin soyutlanmasiyla matematigin 6nemli bir dali olan cebir dogmustur (Akgiin,
2006). Kieran (1992) ise cebirin, genel sayi iliskilerini ve 6zelliklerini gosteren, polinom ve
denklem ¢oziimleri gibi konular1 sembolize eden matematigin bir alani oldugunu ve sadece harf
sembolleriyle nicelikleri ve sayilar1 temsil eden degil, ayn1 zamanda bu sembollerle hesap da
yapabilen bir ara¢ oldugunu belirtmistir. O halde aritmetigin temelini say1 kavraminin
olusturdugu, cebirin ise giiclii bir aritmetik temele dayandig); aritmetigin de sembollestirme,
genellestirme ve cebirsel diisiinme icin gerektiginden fazla firsatlar sundugu ve bu nedenle de iki
alan arasinda yogun bir iliski oldugu séylenebilir.

Her ne kadar geleneksel matematik 6gretim programlarinda aritmetik ve cebir ayri alanlar olarak
diisiiniilmiisse de, literatiirde 6grencilerin cebirle ilgili fikirlerini daha 6nceki yasantilarinda
gelistirdikleri aritmetik fikirlerle iliskilendirerek yapilandirdiklarina dair (Herscovics ve
Linchevski, 1994; Kieran ve Chalouh, 1993) ve cebirsel diisiinme becerilerinin ilkokuldan itibaren
gelistirilmesi gerektigini savunan (Carpenter ve Levi, 2000) ¢alismalar vardir. Bu iki alan
arasindaki baglantilar1 kurmada yani aritmetikten cebire geciste farkl tiirdeki problemlerin
¢oziimlerinin anlasilmas1 6nemlidir (Kieran, 1992). Bu baglamda aritmetikten cebire gecis
stirecini inceleyen matematik egitimcileri calismalarinda problem ¢6zmeye ayri bir 6nem
vermisler ve bu siirecinde farkli formatlarda sunulan problem ¢esitlerinin ¢éziimii ile ilgili farkl
¢Ozim stratejilerini kullanma becerilerinin 6grencilere kazandirilmasi gerekliligi iizerine vurgu
yapmiglardir(Nathan ve Koedinger, 2000a; Sakellis, 2011). Arastirmacilar bu farkli problem ve
¢Ozim stratejilerinin aritmetik ve cebir arasindaki baglantilar1 kurmada 6nemli oldugunu ifade
etmislerdir (Nathan ve Koedinger, 2000a; Sakellis, 2011). Ogrencilerin problem ¢6zme
baglaminda aritmetikten cebire gecis siireclerini farkli agilardan inceleyen bir¢ok c¢alismaya
rehberlik eden bu c¢alismalarda, ozellikle farkli formatlarda sunulan aritmetik ve cebir
problemleri ayri bir yere sahiptir.

Bir problemin aritmetik veya cebir problemi olarak ayrilmasi, problem metinlerindeki bilinmeyen
niceligin pozisyonundan yani konumundan kaynaklanmaktadir. Riley vd.(1983) problemin
zorlugunun, problem metni igindeki bilinmeyen niceligin roliinden veya pozisyonundan giiclii bir
sekilde etkilendigine vurgu yapmistir. Bu baglamda literatiirde; (1) bilinmeyen niceligin
problemde agiklanan durumlarin veya matematiksel islemlerin sonucu oldugu sonug-bilinmeyen
(result-unknown) problemleri ile (2) bilinmeyen degerin bir iliskiyi belirtmek icin gereken
niceligi ifade ettigi baslangi¢c-bilinmeyen (start-unknown) problemleri tanimlanmistir (Riley vd.,
1983). Burada sonug-bilinmeyen problemler, aritmetik islemlerin dogrudan uygulanmasiyla
¢oziilebildiginden, bunlar aritmetik diizey problemler olarak diistintilebilir (Nathan ve Koedinger,
2000a). Yani aritmetik problemlerin ¢oztimlerinde, bilinmeyen nicelik bir problemin sonucudur
ve bilinmeyenler hesaplamalar i¢cinde yer almazlar, yani bilinmeyenler son nokta olarak alinirlar.
Baslangi¢-bilinmeyen problemler ise aritmetik problemlerin basit modelleme ve dogrudan
hesaplama yaklagimlarini yikma egilimindedir ve genellikle cebirsel yontemleri veya daha
karmasik modellemeleri gerektirirler (Nathan ve Koedinger, 2000a). Ciinkii bu problemler
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standart cebirsel prosediirlerin uygulanmasiyla c¢o6ziilebildiginden dolay1 cebir seviyesi
problemleri olarak diisiiniilebilir (Nathan ve Koedinger, 2000a). Cebir problemlerinin
coziimlerinde ise bilinmeyen nicelik ¢6ziim siirecinin baslangicindan sonuna kadar siireg
icerisinde yer alir, yani bilinmeyen ¢6zliim siirecinin baslangi¢ noktasidir ve ¢6ziim siirecinde
bilinmeyenin kendisi islem yapilan nesnedir. Ayrica arastirma ile iligkili olan diger problem
cesitleri ise, baglamla birlikte sunulmus ve sunulmamis sézel problemlerdir. Yani bu problemler
belli bir baglam ya da tema ¢evresinde kurgulanan problemler olup, problem verileri bir grafikte,
bir cizelgede, kisa bir haber metninde veya hikidyede (6ykiide) bulunabilir (Van De Walle vd.,
2013). Bir problemin baglamsal olmasi i¢in; problemin 6grencinin basrolde oldugu veya olmadigi
bir hikdye (6ykii) durumunu ve bu durumun ise 6grenciyi ¢6zmeye tesvik edecek bir gerekceyi
icermesi gerekmektedir (Benckert, 1997).

0 halde aritmetikten cebire gecis slirecinde ifade edilen farkli problem gesitleri ile ilgili farkh
¢Ozim stratejilerinin 6grencilere kazandirilmasi, 68rencilerin ortaokul ile birlikte soyutlasmaya
baslayan matematigi daha iyi kavrayabilmelerine ve cebirsel disiinmelerine katki saglayabilir
(Riley vd., 1983). Bu nedenle o6gretmenlerin aritmetik ile cebir arasindaki matematiksel
baglantilari vurgulamasi ve aritmetik dille, cebirin daha teknik dili arasinda var olan farkliliklar
aciklamasi - 6rnegin, problem ¢6zme ile ilgili aritmetik bir yaklasimdan cebirsel bir yaklasima
gecisteki baglantilar ve farkliliklar — 6grencilerinin matematigi birbirinden bagimsiz ayri pargalar
olarak degil de, bu ve benzeri baglantilarin bir diizeni oldugunu gérmelerine yardim edebilir.
Cuinkii 6grenciler genellikle 6gretmenleri her seyi bilen ve tiim sorulara cevap veren kisiler olarak
diistiniirler (Gomez-Chacon, 2000).

Ogrencilerin matematiksel kavramlarla ilgili anlamalari, matematige yonelik egilimleri ve
inancglar1 okulda karsilastiklar1 6gretmenler tarafindan sekillendirilir (National Council of
Teachers of Mathematics [NCTM], 2000). Arastirmacilar da son yillarda 6gretmenlerin
ogrencilerin 6grenmesinde oynadig role dikkat cekmisler (Nathan ve Koedinger, 2000a; Sherin,
2004) ve ogretmenlerin bilgi ve inanglarinin da 6gretim uygulamalarini sekillendirdigini
belirtmislerdir (Schoenfeld, 1998). Cross’a (2009) gore 6gretmenler 6grenme ortamini 6rgiitleyip
bigimlendirir; bundan dolayi, 6gretmenler 6gretilen ve 6grenilen sey lizerinde muazzam bir etkiye
sahiptir. Bu nedenle 6gretmenler, matematigi bilmenin ve anlaminin ne demek oldugunu,
ogrencilerinin hangi matematiksel gorevleri yapmalari gerektigini ve bilissel olarak 6grencilerini
zorlayici becerilerin nasil gelistirilmesi ve desteklenmesini de anlamalidirlar. Clinkii 68rencilerin
nasil/ne dusiindiiklerini ve yeteneklerinin ne oldugunu bilmek; 6gretmenlerin ders iceriklerine
ve sunum stillerine etki etmektedir. Bu anlamda son zamanlarda 6grencilerin matematiksel igerik
edinme yetkinligi hakkindaki 6gretmen inanglari ile ilgili calismalar igerisinde aritmetikten cebire
gecis ve cebir lizerine yapilan ¢alismalar 6nemli kabul edilmektedir (Nathan ve Koedinger, 2000a;
2000b). Bu baglamda ¢alisma ile asagidaki arastirma problemlerine cevap aranmistir:

1. Ortaokul matematik 6gretmenlerinin farkli tipteki problemlerin 6grencilere gore zorluk
diizeylerine iliskin gortsleri ile bu problemlerin zorluk diizeylerini siralamada etkili olan
nedenlere dair gortsleri nelerdir?

2. Ogretmenlerin problemlerin ¢6ziimii icin ortaokul matematik 6grencilerinin kullanabilecegi
¢OzlUm stratejilerine iliskin tahminleri ile bu problem durumlarini igceren bir 6gretimin hangi
siralamada tasarlanmasi konusundaki egilimleri nelerdir?

3. Farkl tipteki problemler ile bu problemlerin ¢oztimleri baglaminda ortaokul matematik
Ogretmenlerinin 6gretme ve 6grenmeye yonelik inanglari nasildir?
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2. Yontem
2.1. Arastirmanin Modeli

Bu calismada nicel arastirma desenlerinden betimsel arastirma modeli kullanilmistir. Nicel
arastirma, icinde yasadigimiz diinya hakkinda bilgi elde etmek amaciyla sayisal verilerin formel,
objektif ve sistematik bir slirecte ele alinmasidir. Betimsel arastirma ortaya yeni konulan bir
durum hakkinda bilgi toplamada kullanilan yontemdir (Biyiikoztiirk, 2013).

2.2. Orneklem

Arastirma Turkiye'nin Dogu Karadeniz ve Kuzeydogu Anadolu bélgelerinde yer alan ii¢ farkl ilde
gerceklestirilmistir. Calismanin 6rneklemini ortaokullarda gérev yapan 32 matematik 6gretmeni
olusturmaktadir. Orneklem seciminde tesadiifi olmayan érnekleme yontemlerinden amach ve
uygun 6rnekleme yontemi kullanilmistir (Johnson ve Christensen, 2004). Bu yontem kapsaminda
secilen Ogretmenler; ulasilmasi kolay, arastirma i¢in uygun ve gonillii, farkli demografik
ozelliklere sahip (kidem yillar1 ve cinsiyetleri farkli olan, farkli sosyo-ekonomik ¢evreye sahip
okullarda ¢alisan vb.) 6gretmenlerdir.

2.3. Veri Toplama Araclar

Calismanin verileri dort béliimden olusan anket (anket icerigi bulgular boliimiinde sunulmustur)
yardimiyla toplanmistir. Anketin birinci b6limi, 6gretmenlerin kisisel bilgilerini elde etmek i¢in
tasarlanmistur.

Anketin ikinci boélimiinde yer alan problemler Nathan ve Koedinger (2000a) tarafindan
gelistirilen problemlerden uyarlanmistir. Anketin bu sorulari, alti farklh tipteki problemin
ogrenciler icin zorluk diizeylerine gore siralanmasina iliskin 6gretmen goriislerini belirlemek i¢in
tasarlanmistir. Buna gore 6gretmenlerden 6grenciler icin zorluk diizeylerine gore bu uyarlanan
alt1 farkli matematik problemini 6’ Likert dlcege gore (bkz. Tablo 1) siralamalar: istenmistir.
Ankette yer alan matematik problemlerinin iicii aritmetik problemlerden diger ¢l ise cebir
problemlerinden olusmaktadir. Problem tiirlerine ait agiklamalar ¢alismanin giris kisminda
aciklanmis ve problemlerin metinleri bulgular béliimiindeki Tablo 2 ve Tablo 3’de verilmistir.

Anketin lgilinci boliimi ise ikinci boliimii dikkate alinarak arastirmacilar tarafindan literatiir
destekli hazirlanan ii¢ agik uglu soruyu icermektedir. Bu acik uclu ti¢ soruyla; 6grenciler icin
problemlerin zorluk diizeylerini siralamada etkili olan nedenlere iliskin 68retmen goriislerinin,
problemlerin ¢oziimi i¢in 6grencilerin kullanabilecegi ¢6ziim stratejileriyle ilgili 6gretmenlerin
tahminlerinin ve alt1 farkli problem durumunu iceren bir 6gretimdeki problemlerin nasil
siralanmasi gerektigine yonelik 6gretmen egilimlerinin belirlenmesi amaglanmstir.

Anketin son bélimiinde ise 6gretmenlerin sezgisel 6grenme, 6grenci merkezli egitim, cebirin
(problem coziimlerinde cebirsel yontemlerin) en iyi oldugu ve sembol 6nceligi ile ilgili 68retmen
inanglarini belirlemek icin 29 maddelik bir anket boliimii olusturulmustur. Bu béliimdeki anket
maddeleri olusturulurken Nathan ve Koedinger (2000a; 2000b) ve Sakellis (2011)
calismalarindan yararlanilmistir. Bu goriislerin belirlenmesinde 6’1 Likert 6l¢ekleri (bkz. Tablo 1)
kullanilmistir. Gerekli izinler alindiktan sonra bu béliimdeki anket maddeleri i¢cin “Ingilizce-
Tirkge Uyumluluk ve Tiirkce Anlasilabilirlik Derecelendirme Formlar1” kullanilmis ve her iki dil
uzmanlarinin 6nerileri dikkate alinarak, maddeler tizerinde gerekli degisiklikler yapilmistir.
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Anketin gecerligini saglamak icin matematik egitimi alaninda uzman li¢ 6gretim tiyesine maddeler
sunulmus ve c¢alismanin amaci hakkinda bilgi verilmistir. Uzmanlardan alinan goriisler
dogrultusunda ankette yer alan maddelerin amaca uygun olduguna karar verilmistir. Uygulama
sonucunda anketin giivenirlik degerinin hesaplanmasinda farkli boyutlar icin farkli glivenirlik
hesaplama teknikleri kullanilmistir. Anketin birinci béliimi demografik degiskenlerden olustugu
icin bu boliime giivenirlik analizi yapilmamistir. Anketin ikinci boliimiiniin giivenirlik degeri test
tekrar test teknigi ile hesaplanmistir. Bu giivenirlik degerinde katilimcilarin ilk ve ikinci durumda
maddelere verdikleri cevaplarin kararligi incelenmistir. Bu incelemede eger ayni siralama
korunmussa 1, siralama farklilik gostermisse 0 olarak puanlama yapilmistir. Aritmetik
problemleri icin giivenirlik degeri ,88, cebir problemleri icin ,78 olarak hesaplanmistir. Basol
(2015) bu degerin en az ,70 olmasi gerektigini ifade etmistir. Buna gore 6l¢me aracinin ikinci
boyutu icin kararli élgiimler yapildig1 séylenebilir. Olgme aracinin iigiincii béliimi acik uclu
sorulardan olustugundan bu bolimde kodlayicilar arasi giivenirlik degeri hesaplanmistir.
Kodlayicilar arasi glivenirlik ,85 olarak bulunmustur. Anketin son boliimiinde ise Cronbach Alpha
giivenirlik katsayis1,78 olarak hesaplanmistir. Basol’a (2015) gore bu degerlerin uygun oldugu
soylenebilir.

2.4. Verilerin Analizi

Calismadan elde edilen verilerin sunumunda betimsel istatistik kullanilmistir. Bu baglamda
O6gretmenlerin her bir soruya vermis olduklar1 cevaplarin frekans (f), ylizde (%) ve aritmetik
ortalama degerleri (k) tablolarla betimsel olarak verilmistir. Ayrica ac¢ik uclu sorulardan elde
edilen veriler ise hem betimsel hem de igerik analiz yontemiyle analiz edilmis ve yorumlanmistir.
Anket sorularina verilen cevaplarin degerlendirilmesinde Tablo 1’'de verilen araliklar
kullanilmistir.

Tablo 1. Aritmetik Ortalamalarin Degerlendirme Araligi

Aralik Secenek Secenek

1,00-1,83 Cok kolay Kesinlikle katilmiyorum (KeK-)

1,84-2,67 Kolay Katilmiyorum (K-)

2,67-3,50 Biraz kolay Kismen katilmiyorum (KiK-)

3,50-4,33 Biraz zor Kismen katiliyorum (KiK+)

4,33-5,16 Zor Katiliyorum (K*)

5,17-6,00 Cok zor Kesinlikle katiliyorum (KeK*)
3. Bulgular

3.1. Arastirmanin Birinci Problemine Ait Bulgular
Arastirmanin bu probleminden elde edilen veriler sirasiyla asagida sunulmustur.
3.1.1. Problemlerinin Zorluk Diizeyleri ile ilgili Ogretmen Inanglar

Ogretmenler tarafinda aritmetik problemlerinin 6grenciler acisindan zorluk diizeylerine gore
siralamasina dair bulgular Tablo 2’de sunulmustur.
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Tablo 2. Aritmetik Problemlerinin Zorluk Diizeyleri ile ilgili Veriler

Aritmetik Sozel bl
ritmett - 9oze’ probem Sembolik problem
Problemler Hikaye Kelime
Ocakbast lokantasinda
garsonluk yapan Alj,

Pazartesi gtinii 6 saat
calisip eve geldiginde, o giin 123,90 sayisindan 66

Problemlerin 123,90 TL kazandigini cikarilip elde edilen sonug (123,90 - 66):6 = x
icerigi gordii. Bu paranin 66,00 TL  6’ya boéliintirse hangi sayi ! T
si bahsis olduguna gére, elde edilir.

Ali’'nin Pazartesi gtinkii bir
saatlik ¢alisma lticretini

bulunuz.
Okul tiirii  flkokul Ortaokul flkokul Ortaokul ilkokul Ortaokul
Frekans(Yiizde) f (%) f (%) f (%) f (%) f (%) f (%)
Cok zor 5 (%16) 1 (%3) 3 (%9) 1 (%3) - -
= Zor 7 (%22) 4 (%12) 5 (%16) 3 (%9) 2 (%6) 1 (%3)
E % Biraz zor 9 (%28) 6 (%19) 10 (%31) 5 (%16) 4 (%12) 2 (%6)
:3‘ § Birazkolay 7 (%22) 12 (%37) 9 (%28) 14 (%44) 9 (%28) 4(512)
/A Kolay 3 (%9) 7 (%22) 4 (%12) 8 (%25) 13 (%40) 10 (%31)
Cok kolay 1 (%3) 2 (%6) 1 (%3) 1 (%3) 4 (%12) 15 (%47)
x 4,03 3,19 3,72 3,13 2,59 1,88
Degerlendirme Biraz zor Biraz kolay Biraz zor Biraz kolay Kolay Kolay

Tablo 2 incelendiginde 6gretmenler, ilkokulda 6grenim goéren 6grenciler agisindan; baglamla
birlikte sunulan aritmetik hikaye (X = 4,03) ve baglamla birlikte sunulmamis aritmetik kelime
(x = 3,72) problemlerinin, aritmetik sembolik (¥ = 2,59) problemden daha zor oldugunu,
baglamla birlikte sunulan aritmetik hikaye probleminin ise baglamla birlikte sunulmamis
aritmetik kelime problemine gore kismen daha zor oldugunu ifade etmislerdir. Benzer sekilde
O0gretmenler, ortaokulda 6grenim goren 6grenciler agisindan; baglam tabanl aritmetik hikaye
(¥ = 3.19) ve baglam tabanli olmayan aritmetik kelime (X = 3.13) problemlerinin, aritmetik
sembolik (¥ = 31.88) problemden daha zor oldugunu, baglam tabanli aritmetik hikaye
probleminin ise baglam tabanli olmayan aritmetik kelime problemine gére kismen daha zor
oldugunu belirtmislerdir. Ayrica 6gretmenler, her iki okul tliriinde 6grenim géren 6grenciler
acisindan; sozel problemlerin, aritmetik sembolik problemden daha zor oldugunu, baglamla
birlikte sunulan aritmetik hikaye probleminin ise baglamla birlikte sunulmamis aritmetik kelime
problemine gore kismen daha zor oldugunu ifade etmislerdir.

Ogretmenlerden ti¢ farkl tipteki cebir problemini 6grenciler agisindan zorluk diizeylerine gore
siralamalari istenmis ve elde edilen veriler Tablo 3’te sunulmustur.
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Tablo 3. Cebir Problemlerinin Zorluk Diizeyleri ile flgili Veriler

Sozel problem Sembolik problem
Hikaye Kelime

Cebir Problemleri

Ocakbast lokantasinda garsonluk
yapan Ali, Pazartesi giinii 6 saat
calisip eve geldiginde o giinkii bir
saatlik ¢calisma iicretini 6 ile carpti,
Problemlerin daha sonra bu paraya o giinkii
icerigi 66TL olan bahsis parasini ekledi ve
0giin 123,90 TL kazandigini
gordii. Buna gore Ali'nin Pazartesi
glinkii bir saatlik calisma ticretini

Bir sayinin 6 katinin
66 fazlasi1 123,90 esit x.64+66=123,90
ise, bu say1 kagtir.

bulunuz.
Okul tiirii ilkokul Ortaokul ilkokul Ortaokul filkokul Ortaokul
Frekans(Yiizde) f (%) f (%) f (%) f (%) f (%) f (%)
Gok zor 14 (%44) 7 (%22) ? 4(%12)  8(%26) 2 (%6)
- (%28)
o Zor 11 10
> 10 (%31 11 (%34 10 (%31 %1
E, 0 (%31) (%34) (%34) 0 (%31) (%31) 5(%13)
= .
Biraz zor 6
% 5 (%16) 5 (%16) 20 1O (%31)  7(%22) 12 (%37)
T Birazkolay 2 (%6) 6 (%19) 3(%9)  5(%13) 4 (%12) 7 (%22)
N Kolay 1 (%3) 2 (%6) 2(%6) 2 (%6) 2(%6) 4 (%12)
Cok kolay - 1 (%3) 1(%3)  1(%3) 1(%3) 2 (%6)
x 5,06 4,38 4,75 4,19 4,56 3,62
Degerlendirme Zor Zor Zor Biraz zor Zor Biraz zor

Tablo 3 incelendiginde 6gretmenler, ilkokulda 6grenim géren 6grenciler agisindan; baglamla
birlikte sunulan cebir hikdye (X = 5,06) ve baglamla birlikte sunulmamis cebir kelime (X = 4,75)
problemlerinin, cebir sembolik (X = 4,56) problemden daha zor oldugunu, baglamla birlikte
sunulan cebir hikdye probleminin ise baglamla birlikte sunulmamis cebir kelime problemine gore
kismen daha zor oldugunu ifade etmislerdir. Benzer sekilde 6gretmenler, ortaokulda 6grenim
goren Ogrenciler acisindan; baglam tabanl cebir hikdye (X = 4,38) ve baglam tabanl olmayan
cebir kelime (x = 4,19) problemlerinin, cebir sembolik (¥ = 3,62) problemden daha zor
oldugunu, baglam tabanli cebir hikdye probleminin ise baglam tabanli olmayan cebir kelime
problemine gore biraz daha zor oldugunu belirtmislerdir. Ayrica 6gretmenler genel olarak,
ogrenciler icin sozel cebir (hikaye ve kelime) problemlerin, cebir sembolik problemden daha zor
oldugu, baglam tabanli olmayan cebir kelime probleminin ise baglam tabanli cebir hikaye
problemine gore biraz daha kolay olduguna inanmaktadirlar.

3.1.2. Problemleri Zorluk Diizeylerini Siralamada Etkili Olan Nedenlere Dair Gériisler

Ogretmenlerin alt1 farkh tipteki aritmetik ve cebir problemlerinin 6grenciler acisindan zorluk
diizeylerini siralamalarinda etkili olan nedenlere iliskin goriisleri Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Problemlerin Zorluk Diizeylerini Siralamada Etkili Olan Nedenler

Ogretmen goriisleri f (%)
Problemdeki bilinmeyen niceligin pozisyonu 22 (%34)
Ogretim programinda dizilis sirasina gére énceligi olmasi 16 (%25)
Problemin dilsel sunumu 12 (%19)
Ogretim programinda érnek tiplerine benzerligi 10 (%16)
Sezgisel olarak siraladim veya fikrim yok 4 (%7)
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Tablo 4’ e gore alt1 farkh tipteki aritmetik ve cebir problemlerinin 6grenciler agisindan zorluk
diizeylerini en ¢cok etkileyen nedenlere dair 6gretmen gortsleri; problemdeki bilinmeyen niceligin
pozisyonu (%34) ve 6gretim programindaki dizilis siras1 (%25) seklindedir. Bununla birlikte 12
(%19) 6gretmen problemin dilsel sunumunun zorluk diizeyinin, 10 (%16) 6gretmen ise verilen
problemlerin 6gretim programindaki 6rnek veya problem tiplerine benzerliginin zorluk
diizeylerine iliskin siralamalarim etkiledigi ifade etmislerdir. Ogretmenlerin {icii (%5)
siralamalarini sezgisel olarak yaptigini ifade etmisken bir 6gretmen ise goriis bildirmemistir.

3.2. Aragtirmanin iKkinci Problemine Ait Bulgular

Arastirmanin bu probleminden elde edilen bulgular sirasiyla asagida sunulmustur.

3.2.1. Ogrencilerin Kullanabilecegi Céziim Stratejilerine Iliskin Ogretmen Tahminleri

Al farkli problemin ¢6zliimiinde oOgrencilerin kullanabilecegi c¢6ziim stratejilerine iliskin
O0gretmenlerin tahminlerine dair goriisleri Tablo 5’te sunulmus ve yorumlanmistir.

Tablo 5. Ogrencilerin Kullanabilecegi Coziim Stratejilerine iliskin Ogretmen Tahminleri

Tahmini Ac¢iklamalar Aritmetik Prob. Cebir Prob.
stratejiler  Ogrenciler... Hik. Kel. Sem. Hik. Kel. Sem.
Formel ﬂéii?)f:rilzzlig;ii i‘;eelfieonr talri}c(rann;tik o 15 o 16 o 13 o 7 o 7 o 6

aritmetik  metotlar kullanirlar. (%47) (%50) (%41) (%22) (%22) (%19)
stratejiler ... esittir isaretinin islemsel
anlamindan yararlanarak denklemleri - o > - - 02
cozerler. (%16) (%6)
... her bir denemede bir 6nceki
Deneme ve denemedeki hatasini dikkate almadan 4 4 3 3
yanilma gelisigiizel sayilarla sonuca ulasmaya  (%13) (%13) ) (%9) (%9)
calisirlar.
informel ... gorsel veya sgkil sembol.lerini )
sembollerin kullanarak ya bir matematiksel ciimle 6 5 i 6 5
Kkullanumi yazarlar ya da denklem olusturur ve (%19) (%16) (%19) (%16)

bunlari cozerler.

Diisiinme ve

... problemde verilenleri ve
istenenleri géz 6niine alarak
mantiksal ¢ikarimlarla tahminlerde

2 2 ] 1 1

deneme bulunur ve bu tahminleri sayisal (%6) (%6) (%3)  (%3)
islemleri iceren biling¢li denemelerle
test ederler.
((;lf)gl}"lf ... problemde verilen kat, fazla, eksik
cahsma vb. ifadelerden yararlanarak ters 9 13 i 7 10 5
(Ters islem islem algoritmasi yardimiyla sonuca (%28) (%41) (%22) (%31) (%16)
algoritmas1) ulasmaya calisirlar.
... problemde verilenleri ve
istenenleri géz dniine alarak 10 11 12 13
Formal bilinmeyeni iceren denklemler kurar  (%31) (%34) ) (%38) (%41)
cebirsel ve cozerler.
stratejiler ... esittir isaretinin iliskisel 2
anlamindan yararlanarak denklemleri - - - - (%6)

cozerler.
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Tablo 5 incelendiginde 6grencilerin sadece sayilar ve dort islem hesaplamalarini igeren aritmetik
metotlari ti¢ farkl aritmetik problemin ¢oziimiinde kullanabilecegi yontinde tahminde bulunan
O0gretmenler yaklasik %40 ile %50 arasinda iken, bu stratejiyi ii¢ farkli cebir probleminin
¢oziimiinde de kullanilabilecegi yoniinde tahminde bulunan 6gretmenler yaklasik %19 ile %22
arasindadir. Ogrencilerin esittir isaretinin islemsel anlamindan yararlanarak hem aritmetik
sembolik hem de cebirsel sembolik problemleri ¢6zebilecegi yoniinde tahminde bulunan
ogretmenlerin yiizdelik degerleri sirasiyla %16 ve %6 dir. Ogretmenler, 6grencilerin hem
aritmetik sozel hem de cebir sozel (hikaye veya kelime) problemlerinde deneme-yanilma (%13
ile %9) ile diisinme-deneme (%6 ile %3) stratejilerini kullanabilecekleri yoniinde tahminde
bulunmuslardir. informel sembollerin kullanimini iceren stratejileri &grencilerin sadece
(aritmetik ve cebir) sozel problemlerinde kullanabilecegi yoniinde tahminde bulunan
O0gretmenler aym Kkisilerdir (her iki problem tipi i¢cinde %19 ile %16). Bununla birlikte
Ogrencilerin geriye dogru calisma stratejisi ile aritmetik sozel problemlerini ¢ozebileceklerini
diisiinen dgretmenlerin ylizde degerleri sirasiyla %28 ve %41 iken, bu strateji ile cebir sozel
problemlerini ¢6zebileceklerini diistinen 6gretmenlerin yiizde degerleri sirasiyla %22 ve %31
dir. Ayrica 6gretmenler, 0grencilerin “bilinmeyeni iceren denklemi kurma ve ¢ézmeye” iliskin
formel cebirsel stratejileri hem cebir hem de aritmetik problemlerde kullanabilecegi yoniinde
tahminde bulunmuslardir. Ogrencilerin bu tiir stratejileri aritmetik sozel problemlerin
¢oziimiinde kullanabilecegi yoniinde tahminde bulunan 6gretmenlerin ylizde degerleri sirasiyla
%31 ve %34 iken, cebir sozel problemlerin ¢6zlimiinde kullanabilecegi yoniinde tahminde
bulunan égretmenlerin yiizde degerleri %38 ve %41 dir. Ogrencilerin esittir isaretinin iligkisel
anlamindan yararlanarak cebirsel sembolik problemi ¢ézebilecegi yoniinde tahminde bulunan
o6gretmenlerin yluzdelik degeri ise %6 dir.

3.2.1. Alt1 Farkli Problem Durumunu Iceren Bir Ogretime Dair Ogretmenlerin Egilimleri

Alt1 farkli problem durumunu iceren bir 6gretimin hangi siralamada tasarlanmasi konusundaki
O0gretmen egilimleri ile ilgili goriisler Tablo 6’da sunulmus ve daha sonra yorumlanmistir.

Tablo 6. Ogretmenlerin Sahip Oldugu Egilimlere iliskin Veriler
Egilim Egilimle ilgili 6zet aciklamalar Egilimin baslangi¢ noktasi f (%)

Bu egilime gore ilk olarak sembolik akil [ Sembolik aritmetik ] [ Sembolik cebir ]

g yuriitme becerileri gelistirilir daha sonra @ 27
g ise diger yeterlikler (s6zel problem ¢6zme (%84,4)
A becerilerinin) gelistirilir.

[ Sozel aritmetik ] |[ Sozel cebir ]

Bu egilime gore ilk dnce s6zel akil yiirtiitme

Oncelikli Goriis  Oncelikli Goriis

:g becerileri, daha sonra bu s6zel beceriler @ 5
@ tizerinden sembolik akil yiiriitme (%15,6)
becerileri gelistirilir. @

Sonug olarak 6gretmenlerin biiyiik cogunlugu (%84.4) sembol dncelikli egilime sahiptirler. Yani
O6gretmenlere gore 6grenciler ilk olarak bilinmeyenin ¢6ziim sonunda elde edildigi problemlerle
aritmetikteki sembolik becerilerini gelistirmeli, daha sonra 6grenciler s6zel (hikaye veya kelime)
olarak sunulan aritmetik problemlere bu becerilerini uygulayarak ve genisleterek 6grenmelerini
gerceklestirmelidirler. Bununla birlikte 6gretmenlerin % 15,6 ise sembolik cebirin zorlugu
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nedeniyle alternatif bir egilim olan s6zel oncelikli egilimi desteklemislerdir. Ogretmenler hangi
problem tipi olursa olsun sembol manipiilasyon becerilerinden o6nce 06grencilerin sozel
yeterliliklerinin gelistirilmesinin gerekliligine inanmaktadirlar.

3.3. Aragtirmanin Ugiincii Problemine Ait Bulgular
3.3.1. Sezgisel Ogrenme ile ilgili Ogretmen Inanclari

Ogretmenlerin sezgisel o6grenme ile ilgili inanclarindan elde edilen veriler Tablo 7’de
sunulmustur.

Tablo 7. Ogretmenlerin Sezgisel Ogrenme ile ilgili inanglarina Dair Veriler

Maddeler KeK- K KiK- KiK* K+ KeK* X
f(%) f(%) f(%) (%) f(%) (%)
Ogretmenlerden ¢ok az yardim alarak
veya hi¢ yardim almadan bireysel olarak
ogrencilerin bir problemi kendi baslarina 4 ’ 12 5 1 3,59
. . . (%3)  (%13) (%28) (%37) (%16) (%3) ’
¢ozmeye calismalar1 problem ¢6zmeyi
6grenmenin en iyi yoludur.
Ogrenciler, cebirsel hikdye problemlerinin
4 13 10 3 1 3,41

¢6zliimii i¢in gerekli sezgisel yontemlere

0, 0, 0, 0, 0, 0,
sahip olarak cebir derslerine giris yapar. (%3)  (%13) (%40) (%31) (%10) (%3)

Ogrenciler, temel becerileri 6grenmemis

olsalar dahi problemlerin ¢6ziimii i¢in 3 5 6 10 6 2 3,53
uygun ve basariya gotiirecek yontemlere (%10) (%16) (%19) (%31) (%19) (%6)

sahip olabilirler.

Ogrenciler cebir problemlerini ¢zmeye

yarayan yontemlerin ¢cogunu ders 2 4 14 7 4 1 3,31
kitaplarindan ve 6gretmenlerden (%6) (%13) (%43) (%22) (%13) (%3)
ogrenmelidirler.

Cozlimler 6gretilenlerden farkl olsa bile

sezgisel olarak matematiksel akil 1 6 10 9 5 1 3,44
yluriitiime, cebirsel problemlere gecerli (%3) (%19) (%31) (%28) (%16) (%3)

¢oziimler saglayabilir.

Ogrencilere matematiksel diisiinme i¢in
biraz 6zgiirliik verilirse, onlarin problem - -
¢6zme yontemleri daha iyi gelisir.

3 8 12 9 456
(%10) (%25) (%37) (%28)

Tablo 7 incelendiginde 6gretmenlerin yaklasik % 65’1 (K* ve KeK* ait yiizde degerleri toplami),
ogrencilere matematiksel diisiinme icin biraz 6zgiirliikk verildiginde onlarin problem ¢ézme
stratejilerinin daha iyi gelisecegine inanmaktadir (X = 4,56). Ancak 6gretmenler, 6grencilerin
hicbir destek almadan bireysel olarak kendi baslarina problemleri ¢ozebilecekleri konusunda
tereddiitte sahiptirler (X = 3,59). Ayrica 06gretmenler, temel becerilere sahip olmayan
ogrencilerin bile problem ¢6zmede basariya gotiirecek yontemlere sahip olabilecegine kismen
katilmaktadir (X = 3,53). Benzer sekilde 6gretmenler, cebir problemlerini ¢6zmeye yarayan
yontemlerin ¢ogunu ders kitaplarindan ve 6gretmenlerden 6grenilmesi yoniindeki goriise kismen
katilmaktadir (X = 3,31). Ogretmenler, sezgisel matematiksel akil yiiriitmenin her zaman cebirsel
problemlere gecerli coziimler saglayabilecegi (X = 3,44) ve oOgrencilerin cebirsel hikaye
problemlerinin ¢6ziimii i¢in gerekli sezgisel yontemlere sahip olabilecegi (x = 3,41) goriislerinde
ise cekimser kalmiglardir.
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3.3.2. Ogrenci Merkezli Egitimle ile Ilgili Ogretmen Inanclari
Ogretmenlerin 6grenci merkezli egitimle ile ilgili inanclarina iliskin veriler Tablo 8'de verilmistir.

Tablo 8. Ogretmenlerin Ogrenci Merkezli Egitimle ile Ilgili inanclarina Dair Veriler
KeK- K KiK- KiK* K+ KeK*
f(%) f(%) f(%) f(%) (%) (%)

3 7 9 9 3 3,96
(%3) (%16) (%25) (%31) (%22) (%3)

=|

Maddeler

Ogrenciler karmasik cebir hikaye
problemlerinin listesinden gelebilmek icin
acik yonergelere ihtiyac¢ duyar.

Cebire gecis yapamayan (cebir dncesi)
ogrenciler daha etkili bir 6gretime ihtiyag
duyar.

2 5 9 12 4 4,35
(%6) (%16) (%28) (%37) (%13)

Dogru cevaplari 6diillendirme, yanlis
cevaplari ise diizeltme 6gretimin 6nemli
bir parcasidir.

2 6 12 9 3 4,16
(%6) (%19) (%37) (%28) (%10)

Ogrencilere problemleri ¢ozmek icin

spesifik yontemler 6gretildigi zaman 2 4 12 9 4 1 3,38
matematiksel bilgiyi en iyi sekilde (%6) (%13) (%37) (%28) (%13) (%3)
kazanirlar.

Ogretmenler, ¢oziimleri yetersiz olsa dahi

ogrencilerini cebirsel problemlerin 1 6 10 11 4 4,34
¢oziimleri ile ilgili kendi stratejilerini ) (%2) (%19) (%31) (%34) (%13)
olusturmaya cesaretlendirmelidir.

Ogrenciler bir problemin dogru yolunu

bulmaya ¢alismadan énce 6gretmenler 4 12 10 4 2 2,62
problemin dogru yolunu 6érneklerle (%16) (%37) (%31) (%16) (%6) )
gostermelidir.

Ogrencilerin problemlerin ¢éziimiinde

kendi stratejilerini olusturmasi1 matematik 1 5 9 12 5 4,47
Ogretimi ile ilgili hedeflere ulasmada ’ (%2) (%16) (%28) (%37) (%wl6)
onemlidir.

Tablo 8 incelendiginde Ogretmenlerin yaridan fazlasi (%53), 6grencilerin problemlerin
¢oziimiinde kendi yontemlerini olusturmasinin matematik 6gretimi ile ilgili hedeflere ulasmada
onemli oldugunu (X = 4.47) belirtmislerdir. “Ogrenciler bir problemin dogru yolunu bulmaya
calismadan once, 6gretmenler problemin dogru yolunu 6rneklerle gostermelidir” seklindeki
anket maddesinden elde edilen sonuglar da (6gretmenlerin %53’ bu goriise katilmiyor (x =
2.62)) bir 6nceki goriisii destekler niteliktedir. Ogretmenlerin %50’si, cebire gecis yapamayan
(cebir oncesi) 6grencilerin daha etkili bir 6gretim almasi gerektigini (¥ = 4.35) savunmaktadir.
Ayrica 6gretmenlerin yaklasik yaris1 (%47), ¢oziimleri yetersiz olsa dahi 68rencilerin cebirsel
problemlerin ¢oztimleri ile ilgili kendi yaklasimlarini olusturmaya cesaretlendirilmesi gerektigini
(¥ = 4.34) belirtmisler, ancak 6gretmenler (%25 i KiK* ve %31’i KiK*) karmasik cebir hikaye
problemlerinin istesinden gelebilmede Ogrencilere acik yonergeler verilmesi konusunda
tereddiitte kalmislardir (¥ = 3.96). Ogretmenler, “6grencilere problemleri ¢ézmek i¢in spesifik
yontemler 6gretildii zaman matematiksel bilgiyi en iyi sekilde kazanir” goriisiini ise az
desteklemislerdir (¥ = 3.38). Ogretmenler dogru cevaplar édiillendirmenin, yanhs cevaplari ise
diizeltmenin 68retimin 6nemli bir parcasi oldugu fikrine ise kismen katilmaktadir (¥ = 4.16).
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3.3.3. Cebir’in En lyi Oldugu ile Ilgili Ogretmen Inanclari

Ogretmenlerin cebirin (cebirsel yaklasimin) en iyi oldugu ile ilgili gériislerinden elde edilen
veriler Tablo 9’da sunulmustur.

Tablo 9. Ogretmenlerin Cebirin En Iyi Oldugu ile Ilgili Gériislerinden Elde Edilen Veriler

Maddeler KeK- K KiK- KiK* K+ KeK* X
f(%) (%) () () (%) (%)

Cebir hikaye problemlerini ¢6zmeye
yonelik gecerli bircok yaklasim vardir ve 1 4 9 11 7 4,59
sembollerle islem yapma bu (%3)  (%13) (%28) (%34) (%22)
yaklasimlardan sadece birisidir.
Formel cebir 6gretiminin éncesinde

1 4 9 12 1 ,
6grenciler problem ¢ézme i¢in farkli ve 0 0 0 0 0 > 0 3,59
gecerli yontemlere sahip olabilirler (%3)  (%13) (%28) (%37) (%16) (%3)
Cebir 6gretiminde 6gretmenler, informel
yaklasimlar kullanarak dogru cevap ) 2 4 6 14 6 4,38
liretebilen 6grencilerini (%6) (%13) (%19) (%43) (%19)
cesaretlendirmelidirler.
Tiim cebir hikdye problemleri cebir 1 5 10 9 6 1 3,53
kullanilmadan ¢o6ziilebilir. (%3) (16) (%31) (%28) (%19) (%3)
peptabimesin gorektrencobi -t 4 139 2 303
problemleri verilmelidir (%13)  (%13)  (%40) (%28)  (%6)
Hikaye probleminin ¢6zlimiinde cebirsel

1 2 5 7 10 7 4,38
denklemlerin kullanilmasi en etkili
yaklasimdir (%3)  (w6) (W16) (%22) (%31) (%22)
Ogrenciler karmasik hikdye problemlerini 1 4 10 12 5 450
¢6zmeye baslamadan 6nce, cebirsel 0 ’

2 %13 %31 %37 %16
prosediirleri iceren pratikleri yapmalidir. (%2)  (%13) (%31)  (%37) (%16)
Karmasik hikaye problemlerinin 3 8 11 6 4 400
¢6ziimiinde uzmanlasma, sembolik 0 ’

1 %2 %34 %1 %1
maniptlasyonlarda yeterliligi gerektirir. (%10)  (%25)  (%34)  (%19)  (%13)
Karmagik bir hikdye problemini ¢6zmek 5 ) 8 1 6 434

icin en etkili yontem, problemi cebirsel

0, 0, 0, 0, 0,
denklemlere gevirmektir. (%16)  (%6) ~ (%25) (%34)  (%19)

Tablo 9’a gore 6gretmenlerin cogunlugu, cebirsel (hikaye) problemlerin ¢éziimiinde farkl birgok
yaklasim oldugu ve bunlardan sadece birinin sembolik yaklasim oldugunu (%56 ve x¥ = 4,59),
karmasik hikaye problem ¢oziimlerine gecmeden cebirsel prosediirleri iceren pratikler yapilmasi
gerektigini (%53 ve X = 4,50) ve informal ¢6ziim stratejilerine 6grencilerin cesaretlendirmenin
gerektigini (%62 ve x = 4.38) ifade etmislerdir. Benzer sekilde 6gretmenlerin yaklasik yaridan
fazlasi, hikaye problemlerinin ¢éziimiinde cebirsel denklemlerin kullanilmasini en etkili yaklasim
(% 53 ve x = 4.38) ve karmasik bir hikdye problemini ¢6zmek i¢in en etkili yontemin ise
problemin icerdigi bilgiyi cebirsel denkleme c¢evirme (%53 ve X =4,34) olduguna
inanmaktadirlar. Ayrica 6gretmenler karmasik hikdye problemlerinin ¢6ziimiinde
uzmanlasmanin sembollerle islem yapma yeterliligine (X =4,00 bagh oldugunu
diisiinmektedirler. Bununla birlikte 6gretmenler, tiim cebir hikdye problemlerinin cebir

168



Yasar AKKAN, Mesut OZTURK, Pinar AKKAN & Betiil KUCUK DEMIR

kullanilmadan ¢dziilebilecegi (¥ = 3,53), dgrencilerin formel cebir 6gretimi éncesinde problem
¢ozme icin farkh ve etkili yontemlere sahip olabilecegi (X = 3,59) ve 6grencilere her zaman
sembollerle islem yapilabilmesini gerektiren cebir problemleri verilmemesi gerektigi (X = 3,03)
ile ilgili gorislerde tereddiitte kalmislardir.

3.3.4. Sembol Onceligi ile Ilgili Ogretmen Inanglar
Ogretmenlerin sembol 6nceligi ile ilgili inanglarindan elde edilen degerler Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10. Ogretmenlerin Sembol Onceligi ile ilgili inanglarina Dair Veriler

KeK- K- KiK- KiK* K+ KeK+ x
Maddeler

f(%) (%) (%) (%) (%) (%)
Hikaye problemleri 6grencileri (disiiniip)
yeni anlamlar ¢ikarmaya sevk etmek icin 2 4 7 11 8 4,60
sembolik denklemlere gore daha ) (%6) (%13) (%22) (%34) (%25)
uygundur.
Ogrenciler cebir hikdye problemine
karsilik gelen esdeger cebirsel sembolik 1 1 5 7 10 8 4,50
denklemleri ¢6zemezseler bile cebir hikaye (%3)  (%3) (%16) (%22) (%31) (%25)
problemlerini ¢6zebilirler.
Ogrenciler cebir hikaye problemlerini
(;i;gzmeden once ilk oerarll sembolik 02 . > 0 6 011 . 6 02 3,62
denklem kurarak ¢6ziim olusturmalidir. (%6) (%16) (%19) (%34) (%19) (%6)
Cebirsel notasyonlarla ilgili zay1f
anlamalar, 6grencilerin problem 2 4 10 8 6 2 3,56
¢ozmedeki hatalarinin 6nemli bir (%6) (%13) (%31) (%25) (%19) (%6)
nedenidir.
Hikaye problemleri cebirde 6grencileri 5 5 11 9 2 3,09
kaygilandirir. (%16) (%16) (%34) (%28) (%6) )
Ogrenciler i¢in kelimelerle sunulan
esdeger problemler, sembolik olarak 1 1 7 9 10 4 4,19
sunulan esdeger problemlere gore daha (%3) (03) (%22) (%28) (%31) (%13)
zordur.
Ogrenciler icin hikaye problemlerini
¢6zmek, sembolik olarak sunulan ayni 1 4 2 9 12 4 4,22
esdeger problemleri ¢ozmekten daha (%3) (%13) (%6) (%28) (%37) (%13)
zordur.

Tablo 10’a gore 6gretmenlerin yaridan fazlasi, hikdye problemlerinin sembolik denklemlere goére
ogrencileri yeni anlamlar ¢ikarmaya sevk etmede daha uygun olduguna (%59 ve X = 4,60) ve
Ogrencilerin esdeger cebirsel denklemleri ¢dzemezseler bile cebir hikdye problemlerini
¢ozebilecegine (%56 ve X =4,50) inanmaktadirlar. Ogretmenler azda olsa, cebir hikaye
problemlerini ¢6zmeden 6nce denklem kurarak ¢6ziim olusturmanin énemli oldugunu (x =
3,62), cebirsel notasyonlarla ilgili zayif anlamalarin problem ¢6zmede hatalara neden
olabilecegini (X = 3,56) diisinmektedirler. Bununla birlikte Ogretmenler, 6grenciler icin
kelimelerle sunulan problemlerin sembolik olarak sunulan problemlere gore (x = 4,19) ve hikdye
problemlerini ¢c6zmenin ise sembolik denklem olarak sunulan esdeger problemleri ¢cozmeye gore
(¥ = 4,22) daha zor oldugu goriisiine kismen katilmaktadir. Ancak 6gretmenler cebirsel hikaye
problemlerinin 68rencileri kaygilandirip kaygilandirmayacagi konusunda ¢ekimser kalmislardir
(x = 3,09).
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4. Tartisma ve Sonuglar

Ortaokul matematik 6gretmenlerinin, ilkokul ve ortaokulda 6grenim goren 6grenciler agisindan
alti farklh tipteki problemi zorluk diizeylerine gore siralamalarina yonelik gorisleri
incelendiginde dort temel sonuc elde edilmistir: (a) Matematik 6gretmenleri cebir problemlerinin
aritmetik problemlere goére daha zor oldugunu diisiinmektedirler. (b) Ogretmenler ilkokul
Ogrencileri icin aritmetik hikaye ve kelime problemlerinin biraz zor oldugunu, aritmetik sembol
problemlerinin ise kolay oldugunu diisiinmektedirler. (c) Ogretmenler cebir problemlerinin
(hikaye, kelime ve sembol) ilkokul 6grencileri icin zor, aritmetik hikaye ve kelime problemlerinin
ortaokul ogrencileri icin biraz kolay ve aritmetik sembol problemlerinin kolay oldugunu
belirtmislerdir. (d) Ogretmenler cebir hikdye problemlerinin ortaokul égrencileri icin zor, cebir
kelime ve sembol problemlerinin 6grenciler icin biraz zor oldugunu diistinmektedirler. Elde
edilen bu sonuglarin bazilar1 Sakellis’in (2011) ¢alismasi ile tutarhilik gostermisken, bazilar ise
farklilik gostermistir. Sakellis (2011) 68renciler icin cebir sézel (6zellikle de hikdye) problemlerin
en zor, aritmetik kelime problemlerin ise en kolay problemler oldugunu belirtmistir. Bu calismada
elde edilen cebir sozel (6zellikle de hikdye) problemin 6grenciler icin en zor problem oldugu
sonucu ile Sakellis’in (2011) calismasinin sonucu tutarlilk gostermistir. Bu calismada ise
ogrenciler icin en kolay problem tiiriiniin sembolik problem oldugu sonucuna ulasilmis olup bu
sonuc Sakellis’in (2011) ¢alismasi ile farklilik gostermistir. Sakellis (2011) aritmetik ve cebir
sembolik problemlerinin ise 6grenciler icin zor oldugunu ifade etmistir Ayrica bu ¢alismadan elde
edilen sonuclar ile Nathan ve Koedinger’e (2000a; 2000b) ait ¢calismalarin sonuclar1 da benzerlik
gostermektedir. Bu c¢alismada oldugu gibi ortaokul matematik 06gretmenlerinin farkh
problemlerin zorluk diizeylerine iliskin inanglarini elde etmek 6nemlidir, ¢linkii bu inanglar
O0gretmenlerin simnif ici etkinliklerine ve degerlendirmelerine iliskin karar verme siireclerini
etkilemektedir (Sakelllis, 2011).

Ogretmenler, alti farkh tipteki problemi zorluk diizeylerine gore siralarken “problemdeki
bilinmeyen niceligin pozisyonunu” en etkili neden olarak ifade etmistir. Ogretmenlerin zorluk
diizeylerine gore siralanmalarini etkileyen diger nedenler ise; “6gretim programindaki dizilis
sirasl, problemin dilsel sunumu, verilen problemlerin 6gretim programindaki 6rnek veya problem
tiplerine benzerligi” seklinde siralamislardir. Nitekim Nathan ve Koedinger’de (2000a; 2000b)
cebir ve aritmetik problemleri ¢6zme zorlugunu etkileyen en dnemli faktorleri, problemdeki
bilinmeyen miktarin konumuna ve problemin dilsel sunumuna baglamistir. Ogretmenlerin iicii ise
siralamalarini sezgisel olarak yaptigini ifade etmisken, bir 6gretmen ise fikir belirtmemistir.

Farkli problemlerin ¢6ziimiinde 6g8rencilerin kullanabilecekleri stratejilerle ilgili 6gretmen
tahminlerinden elde edilen verilere gore stratejiler; “formel aritmetik stratejiler, deneme-
yanilma ve diisiinme-deneme stratejiler, informel sembollerin kullanimini iceren stratejiler,
geriye dogru calisma (ters islem algoritmasi) stratejisi ve formel cebirsel stratejiler” seklinde
siniflandirilmistir. Buna gore 6grencilerin aritmetik kelime problemlerinde sayilar ve dort islem
hesaplamalarini iceren formel aritmetik stratejileri kullanabilecekleri yoniinde tahminde bulunan
ogretmenlerin sayis1 fazladir. Ogretmenlerin ¢ok az1 6grencilerin “deneme-yanilma, diisiinme-
deneme ve informel sembollerin kullanimini iceren” stratejileri sadece aritmetik ve cebir sozel
problemlerde kullanabilecekleri yoniinde tahminde bulunmuslardir. Bununla birlikte
ogrencilerin problemde verilen kat, fazla, eksik vb. ifadelerden yararlanarak geriye dogru ¢alisma
stratejisi yardimiyla sonuca ulasmaya calisabilecegini ifade eden 6gretmenlerin sayisi sembolik
problemlere nazaran sozel problemlerde daha fazladir. Ayrica 6gretmenler “bilinmeyeni igceren
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denklemi kurma ve ¢6zmeye” iliskin formel cebirsel stratejileri 6grencilerin hem cebir hem de
aritmetik problemlerde kullanabilecegi yoniinde tahminde bulunmuslardir. Ogrencilerin hem
esittir isaretinin islemsel hem de iliskisel anlamindan yararlanarak sembolik problemleri
cozebilecegi yoniinde tahminde bulunan 6gretmenlerin sayisi olduk¢a azdir. Koedinger ve Nathan
(2004) sozel hikaye ve kelime problemlerinin sembolik problemlere goére farkli stratejiler
gelistirmeye daha ¢ok imkan sagladigini ifade etmislerdir. Benzer sekilde Nathan ve Koedinger’e
(2000a) gore o6grenciler sozel olarak sunulan hikaye ve kelime problemlerini ¢6zerken daha ¢cok
informel stratejilerden yararlanmaktadirlar. Ancak arastirmacilar 6grencilerin sembolik denklem
problemlerini ¢6zerken sembolik islemlerde hata yaptiklarini ve 6grencilerin sembolik olmayan
problemlerde daha etkili problem ¢6zme stratejileri gelistirebildiklerine vurgu yapmislardir.
Nitekim arastirmacilar gercek yasamla iliski olan ve baglamla birlikte sunulan s6zel hikaye
problemlerinin 6grencilerin problem c¢6zme performanslarimi ve farkli strateji liretme
potansiyellerini artirmada avantaj sagladigini ifade etmislerdir (Koedinger ve Nathan, 2004;
Nathan ve Koedinger, 2000a). Her ne kadar 6gretmenler sembol dncelikli egilime sahip olsa da
ozellikle problem ¢6zme stratejilerinde sdzel problemlerin birden fazla ¢6zlim stratejisi liretmeye
daha fazla imkan taniyabilecegi yonlinde tahminler yapmislardir.

Calismadan elde edilen diger bir sonug ise 6gretmenlerin biiyiik cogunlugunun sembol 6ncelikli
egilime sahip olmalaridir. Ogretmenlere gore 6grenciler ilk olarak bilinmeyenin ¢6ziim sonunda
elde edildigi problemlerle aritmetikteki sembolik becerilerini gelistirmeli, daha sonra sézel
(hikdye veya kelime) olarak sunulan aritmetik problemlere bu becerilerini uygulayarak ve
genisleterek 6grenmelerini gerceklestirmelidirler. Calismada 6gretmenlerin sembol 6ncelikli
egilimle ilgili inang¢larinin, sézel ve sembolik problemlerin zorluk dereceleriyle iliskili oldugu
ortaya cikmistir. Arastirmalarda 6gretmenler arasinda sembol 6ncelikli egilimin daha cok tercih
edildigini ortaya koymaktadir (Nathan ve Koedinger, 2000a; Sakellis, 2011). Bununla birlikte
O6gretmenlerin ¢ok azi sembolik cebirin zorlugu nedeniyle alternatif bir egilim olan s6zel 6ncelikli
egilimi desteklemislerdir. Bu egilime sahip olan 6gretmenler ise hangi problem tipi olursa olsun
sembol manipiilasyon becerilerinden 6nce 6grencilerin s6zel yeterliliklerinin gelistirilmesinin
gerekliligine inanmaktadirlar. Nathan ve Koedinger’e (2000b) gore sozel problemleri ¢6zebilen
ogrenciler esdeger olan sembolik problemleri ¢6zemeyebilirken, sembolik problemleri dogru
cOzebilen 6grencilerin esdeger sozel problemleri ¢ozme olasiliklar: oldukea yiiksektir. Bu sonug
arastirmacilarin, ogrencilerin cebirsel gelisim ile ilgili sézel oncelikli modelin izlenmesi
gerekliligini 6énermesine neden olmustur (Case ve Okamoto, 1996; Moss ve Case, 1999). Elde
edilen bu sonuglar hem 6grenciler icin zorluk derecesine gore alti cesit matematik probleminin
siralanmasi ile hem de sembol 6nceligi ile ilgili anket maddelerinden elde edilen 6gretmen
inanglari ile tutarhlik gostermistir.

Arastirmadan elde edilen diger bir sonuc ise 6gretmenlerin ¢ogunun 6grencilere matematiksel
diisiinme icin biraz 6zgiirliikk verildiginde onlarin problem ¢6zme stratejilerinin daha iyi
gelisecegine inanmalaridir. Bu sonug sozel (hikaye/kelime) problemlerde 6grencilerin daha fazla
strateji gelistirebilecekleri ile ilgili 6gretmen tahminleri ile tutarhdir. Ciinkii s6zel hikaye ve
kelime problemlerinin sembolik problemlere gore farkli stratejiler gelistirmeye daha ¢ok imkan
saglar (Koedinger ve Nathan, 2004). Ayrica 68retmenler sezgisel akil yiiriitmenin her zaman bu
tip cebir problemlerinin ¢oziimiinde ¢ok etkili olamayacagini ve bu problemler i¢in 6grencilerin
gerekli sezgisel yontemlere sahip olamayabileceklerini ifade etmislerdir.

Ogretmenlerin ¢ogunlugu, o6grencilerin problemlerin ¢éziimiinde kendi yéntemlerini
olusturmasinin matematik 6gretimi ile ilgili hedeflere ulasmada énemli olduguna inanmaktadir.
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Elde edilen bu sonug problem ¢dzme siirecinde 6grencilerin 6zgiir birakilmasi yoniindeki sonucla
tutarhdir. Ogretmenlerin yarisi cebire gecis yapamayan (cebir dncesi) 6grencilerin daha etkili bir
Ogretim almasi ve ¢oziimleri yetersiz olsa dahi 6grencilerin cebirsel problemlerin ¢6ziimleri ile
ilgili kendi yaklasimlarim1 olusturmaya cesaretlendirilmesi gerektigini savunmaktadir. Ancak
O0gretmenler karmasik cebir hikaye problemlerinin {istesinden gelebilmede 6grencilere agik
yonergeler verilmesi konusunda ¢ekimser kalmislardir.

Ogretmenlerin yaklasik yarisi, cebirsel s6zel problemlerin ¢éziimiinde bircok farkh yaklasim
oldugunu ve bunlardan sadece birinin sembolik yaklasim oldugunu, karmasik hikaye problem
coziimlerine gecmeden cebirsel prosediirleri iceren pratikler yapilmasi gerektigini ve informel
¢Ozlm stratejilerine 6grencilerin cesaretlendirmesi gerektigini ifade etmislerdir. Benzer sekilde
O0gretmenlerin cogu hikaye problemlerinin ¢6ziimiinde cebirsel denklemlerin kullanilmasinin en
etkili yaklasim olduguna ve karmasik bir hikdye problemini ¢6zmede en etkili yontemin
problemin icerdigi bilgiyi cebirsel denklemlere cevirmek olduguna inanmaktadir. Bununla
birlikte 6gretmenler, 68rencilere her zaman sembollerle islem yapilabilmesini gerektiren cebir
problemlerin verilmemesi gerektigi, tiim cebir hikdye problemlerinin cebir kullanilmadan
coziilebilecegi ve 6grencilerin formel cebir 68retimi 6ncesinde problem ¢6zme igin farkl ve etkili
yontemlere sahip olabilecegi ile ilgili konularda genel olarak ¢ekimser kalmislardir. Sonug olarak
O0gretmenler, “cebir en iyidir” gorisiini benimsemekle birlikte her zaman sart olmadig
gorisiindedirler. Bu sonug, 6gretmenlerin sembol dncelikli egilime sahip olduklarn goriisi ile
tutarhdir.

Ogretmenler genel olarak hikdye problemlerinin 6grencileri yeni anlamlar ¢ikarmaya sevk
etmede daha uygun oldugunu ve 6grencilerin esdeger cebirsel denklemleri ¢ozemezseler bile
cebir hikdye problemlerini ¢dzebileceklerini ifade etmislerdir. Ogretmenler azda olsa, cebir
hikdye problemlerini ¢6zmeden énce denklem kurarak ¢éziim olusturmanin énemli oldugunu,
cebirsel notasyonlarla ilgili zayif anlamalarin problem ¢6zmede hatalara neden olabilecegini
diisiinmektedirler. Ogretmenler, 6grenciler icin kelime problemlerinin sembolik problemlere
gore, hikaye problemlerinin ise sembolik olarak sunulan esdeger problemleri ¢c6zmeye gore daha
zor oldugunu ifade etmislerdir. Nitekim bu sonuglar 6grencilerin hikaye problemlerinde daha ¢ok
strateji Uretebilecekleri ve cogu 6gretmenin sembol dncelikli egilime sahip oldugu sonuclari ile
tutarhdir. Ayrica 68retmenlerin problemleri zorluk dercesine gore siralamasi ile ilgili sonuclar ile
son iki maddeden elde edilen sonuglar tutarhdir. Ogretmenler hikdye problemlerinin 6grencileri
kaygilandirip kaygilandirmayacagi konusunda ¢ekimser kalmislardir.

Elde edilen bu sonuglara gore; 6gretmenler etkili 6gretim uygulamalari i¢in kavramlar, kurallar
ve problem ¢6zme arasindaki iliskileri vurgulamali ve 6grencilerin problem ¢6zme baglaminda
kendi kavramsal anlayislarini gelistirmelerine izin vermelidir. Ozellikle 6gretmenler aritmetik ile
cebir arasindaki gecis slirecinde 6grencilerin diislinme becerilerini gelistirici farkli problem
cesitlerine ve bu problemlerin ¢6zliimi icin farkl ¢6ziim stratejilerine 6n ayak olmalidir.
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Extended Summary
1. Introduction

Teachers understand what it means to know math and its meaning, what mathematical tasks
students should perform and how to develop and support skills that force students cognitively. In
this sense, recently studies on transition from arithmetic to algebra and algebraic thinking have
been regarded as important in the study of teacher beliefs about students' ability to acquire
mathematical content. The aim of this study is to determine and compare the beliefs of secondary
school mathematics teachers about the difficulty levels of different types of problems in terms of
students, their opinions about the reasons that are effective in ordering these problems according
to difficulty levels, their estimates of solution strategies that students can use, their tendencies
regarding the design of the order in which the teaching includes these problem situations and
their beliefs about teaching and learning.

2. Method

The study was conducted according to the descriptive research model from the quantitative
research design. The sample of the research consists of 32 middle school mathematics teachers.
In the selection of the sample, convenience sampling method which is one of the non- probability
sampling methods is used. The data of the study were collected using a questionnaire consisting
of four parts. Descriptive statistics and descriptive analysis methods were used in analysing the
data. In this context, frequency, percentage, and arithmetic mean values of answers that teachers
gave to each question were found and presented descriptively with tables.

3. Discussion and Results

By examining secondary school mathematics teachers beliefs regarding the order of six different
problems according to difficulty levels in terms of primary and secondary school students, the
following results were obtained: (1) Teachers believe that algebraic problems are more difficult
than arithmetic problems, (2) Teachers think that arithmetic story and word problems for
elementary school students are a little difficult but arithmetic symbol problem is easy, (3)
Teachers have stated that all algebra problems (story, word and symbol) are difficult for
elementary school students, that arithmetic story and word problems for middle school students
are a little easier but arithmetic symbol problem is easy, (4) Teachers think that the algebra story
problem is difficult for secondary school students, but algebraic word and symbol problems are a
little more difficult. Teachers expressed the "position of the unknown quantity in the problem" as
the most effective reason when ranking the six different types of problems (arithmetic and
algebraic: story, word and symbolic) according to their difficulty levels. Teachers' estimates of
strategies for which students can use different solutions to problems are categorized as follows:
"Formal arithmetic strategies, trial-and-error and guess-and-test, strategies involving the use of
informal symbols, working backward strategy and formal algebraic strategies". Another result is
that the majority of teachers have a tendency of symbol precedence. According to the teachers,
students should first develop the symbolic skills related to the arithmetic with the problems that
the unknown is obtained at the end of the solution, then they must implement their learning by
applying and expanding these skills to the arithmetic (story and word) problems presented
verbally. Most of the teachers believe that when students are given some freedom for
mathematical thinking, their problem solving strategies will improve and that it is important for
students to establish their own methods for solving problems to reach the goals related to
teaching mathematics. In addition, although the majority of teachers state that problem solving is
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better than algebraic methods, they also believe that non-symbolic approaches can be effective
and effective in problem solving. In other words, teachers agree that "algebra is the best" but that

it is not always necessary.

Aragtirma makalesi: Akkan, Y., Oztiirk, M., Akkan, P. & Kiiciik, Demir, B. (2019). Ortaokul matematik
ogretmenlerinin aritmetik ve cebir problemleri hakkindaki goriisleri ve inanglari. Erzincan Universitesi Egitim

Fakiiltesi Dergisi, 21 (1), 156-176.
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Abstract

This study which aims at revealing the artistic creation process in art painting workshop lessons
in art teaching program, is a qualitative study which was designed as descriptive survey. The study
group consists of 12, 4th grade art teaching students in the Department of Fine Arts, in Karadeniz
Technical University. In this study, the qualitative data was collected with open-ended
questionnaire and focus group discussion. After administering open-ended questions in the
survey that was prepared for the study, it was aimed at obtaining more detailed information about
the students’ artistic creations via focus group interview. According to the results of the study,
present skills, background, psychology, emotions, motivation, desire and eagerness of the person
who realizes artistic creation are the important factors that affect their artistic creation. It was
also concluded that the individual have two main problems which are instability in having an idea
and difficulty in conveying the idea during the artistic creation process. Besides, it was also
established that the 4th grade students in art teaching in the study, pay attention mostly to the
visual stylistic aspect of the work of art in their studies in the art painting workshop lessons.
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0z

Resim-is 6gretmenligi programindaki resim anasanat atdlye derslerindeki sanatsal yaratim
stireclerinin nasil oldugunu ortaya ¢ikarmaya amaglayan bu arastirma betimsel tarama olarak
desenlenen nitel bir ¢alismadir. Sanatsal yaratim siirecine yonelik var olan durum o6grenci
gorusleriyle betimlenmeye c¢alisilmistir. Arastirmanin c¢alisma grubu; Karadeniz Teknik
Universitesi Egitim Fakiiltesi Giizel Sanatlar Egitimi B6liimii Resim-is Ogretmenligi Programindan
12 son sinif 6grencisinden olugsmaktadir. Bu arastirmada nitel veriler; acik uclu anket ve odak
grup gorliisme araclari ile toplanmistir. Arastirma i¢in hazirlanan agik uglu anket sorularinin
ardindan odak grup goriismesi sorulariyla 6grencilerin sanatsal yaratimlarina iliskin daha derin
ve detayl bilgi edinmek amaglanmistir. Veri araglarindan elde edilen nitel veriler icerik analizi
yontemiyle analiz edilmislerdir. Arastirma sonuglarina gore; sanatsal yaratimda bulunan kisinin,
mevcut becerileri, birikimi, ruh hali, duygulari, motivasyonu, yaratmaya yonelik istegi ve hirsi,
sanatsal yaratimina etki eden 6nemli faktorler olarak 6ne ¢ikmaktadir. Ayni zamanda kisinin
sanatsal yaratim siirecinde, fikir edinmede kararsizlik ve fikir aktariminda zorlanma seklinde iki
onemli problem yasadigi goriilmistir. Ayrica arastirmadaki resim-is 6gretmenligi son sinif
Ogrencilerinin anasanat atolye derslerindeki c¢alismalarinda agirlikhi olarak sanatsal yapinin
gorsel bicimsel boyutuna 6nem verdikleri sonucuna ulasilmistir.

Anahtar Kkelimeler: Sanatsal yaraticilik-sanatsal yaratim, gorsel sanatlar 06gretmenligi
Ogrencileri, anasanat atdlye dersi.

* Bu ¢alisma birinci yazarin ikinci yazar damismanliginda hazirladigl, yayinlanmamis doktora tezinin bir kismindan
faydalanarak olusturulmustur.

»{Z'Recep Tayyip Erdogan Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Giizel Sanatlar Egitimi Boliimii, Rize, Tiirkiye;
senay.bas@erdogan.edu.tr

*¥0Ondokuz Mayis Universitesi, Egitim Fakdiltesi, Giizel Sanatlar Egitimi Béliimii, Samsun, Tiirkiye;
aykaptan@yahoo.com
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1. Giris

Sanat egitiminin temeli olusturan 6zgiir yaraticilik akademik bir disiplin icinde de olsa her zaman
icin gecmis bilgiye tecriibeye dayanan i¢sel bir hazdir. Bu haz sanatsal yaraticilik seklinde ifade
edilen siire¢ ve Uuriinle sekillenmektedir. Amerikali filozof ve egitimci Dewey (1938), diger tiim
alanlarda faydali olabilecek genel yaraticilifin da sanat egitimi icinde sanatsal yaraticilikla
kazandirabilecegi ve yaraticilifi 6nemseyen bir sanat egitimi programiyla her tiirlii basariya
ortam saglanacagi goriisiinii savunmaktadir (aktaran Erbay, 1998). Bir sanat¢inin veya sanat
egitimcisinin egitim 6gretimle disipline edilen sanatsal yaraticilik siireci ona bilimsel yéntemlerle
de etkilesime girmesine olanak saglamaktadir. Ozellikle cagdas sanatta disiplinlerarasi isler sanat,
bilim ve teknolojinin yaratici isbirligine daha ¢ok ihtiya¢ duymaktadir. Bu isbirligin saglikli bir
temelle olusturulmasi ve siirdiiriilmesi icin sanat egitimi sistemlerinin tiim pargalarinca sanatsal
yaraticiligin anlasilmasi, planlanmasi degerlendirilmesi 6nemlidir.

Sanatsal yaraticiigim meydan gelmesi olarak ele alinan sanatsal yaratim; sanatsal yaraticiligin-
alg1 yetisi lizerine diislemek, bir imleme yetisi katmak, bunun i¢in de sezgi giiclinii kullanabilmek
(Ering, 2004 -tiim boyutlariyla gerceklesmesi, sanatsal yaratma eylemi anlamina gelmektedir. San
(2003) sanatta yaraticiligl “yepyeni iliskilerin kurulmasi, yeni bilesimlere varilmasi; bilinenlerden
o zamana dek bilinmeyen yeni sonuglar, yeni diisiinceler, yeni yasantilar ve irtlinler ortaya
koymak” olarak tanimlamaktadir (s.51).

Sanatsal yaratma, bir siirectir (Eisner ve Ecker, 1966; Kirisoglu, 2005; San, 1979). Bender’e (2006)
gore yaratma siireci, hem soyut ve bilissel bir alt yapiyi, hem de iirline doniislirken
gerceklestirilen somut islemleri kapsar (s.28). Bu islemeleri, ara¢/gere¢ bilgisi, ustalikla ilgili
teknik uygulamaya yo6nelik bilgiler, estetik alg1 ve deneyim, tasarim ve nitelikli bir iirtin ortaya
koymaya iliskin bilgi ve deneyim olarak siralamak miimkiindiir (Kirisoglu, 2009). Bu yaratma
stireci karmasik ve zorlayicidir. Sungur (1997)’a gore sanatta ustalik, bilimde ise bilingalt1
onemlidir. Sungur sanatgilarin asil kaygisinin, i¢csel duygu ve iletisimleri (glizellik) aktarmak
oldugunu; buna karsilik degismeyen sartlara tek bir boyutlu zihinsel yogunlasmanin ise bilim
adamlarinin kaygisi oldugunu ileri siirmektedir. Sanatsal yaratimin gerceklesmesi icin gerekli
kosullar Etike (1995) tarafindan;

1) Deneyimler, birikimler,
2) Donanimli ortam,
3) Ozgiir ortam (s.25), seklinde belirtilmektedir.

Yurt disindaki gorsel sanatlar egitiminde sanatsal yaratim strecini konu alan calismalar
degerlendirildiginde arastirmalarin; dijital ve g¢evrimici gorsel sanat uygulamalar1 (Black ve
Browning, 2011; Samah, Hussin ve Putih, 2016; Shin, 2010;) ve performans sanati (Horn, 2009)
gibi cagdas sanat uygulamalarina yonelik iceriklere sahip olduklari goriilmektedir. Ayrica yurtdisi
arastirmalarinda; farkh yas diizeylerine ait sanatsal yaratim stireglerinde, yaraticilik, motivasyon
(Rostan, 2010) gibi gesitli degiskenlerin etkilesimleri incelenmektedir.

Son yillarda yurt icindeki sanatsal yaratim siirecine odakli ¢alismalar1 inceledigimizde de: 3D
programlari ve sosyal ag gibi son teknoloji ve medyanin dahil edildigi, modern resim, popiiler
kiiltir, cagdas sanat, giincel sanat gibi gliniimiiz sanat goriislerinin konu oldugu ¢alismalarin yani
sira genel anlamda bilinen bazi sanat tekniklerinin ya da akimlarin silire¢ igerisinde
degerlendirildigi calismalara rastlanmaktadir.
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Yurt icinde sanatsal yaratim siirecine yonelik yeni uygulama konularinin ele alindigy,
degerlendirildigi ve onerilerde bulunuldugu arastirmalar (Cigir, 2016; Dinger, 2017; Erol, 2017;
Kili¢ ve Altintas 2016; Saglam, 2017; Taskesen ve Yilmaz, 2018) devam ederken mevcut sanatsal
yaratim siirecine yonelik sahadan elde edilmis verilere rastlanmamaktadir. Ulkemizde 6zellikle
O0gretmen egitimi veren yliksekogretim kurumlarinin temelini olusturan atélye derslerinde
devam eden sanatsal yaratim siire¢lerinin mevcut sartlar1 ve durumunun ortaya konmasi
oncelikle onemlidir. Ciinkii mevcut duruma yonelik edinilen bilgi ileriye yonelik 6ncelikli
ihtiyaclarin belirlenmesi, aksakliklarin ortaya cikarilmasi ve iyilestirilesine yonelik onerilerin
sunulmasi ve sonrasinda yenilik¢i uygulamalarin degerlendirilmesi sanat egitimi ve 6gretiminin
saglikli gelisimi icin daha dogru olacaktir. Aksi takdirde mevcut durumlar g6z ardi edilerek
ylriitiilen c¢alismalar, arastirma sahasinin disinda gergek sahaya ulasmayacak ve fayda
saglamayacaktir. Aragtirmalarda gelinen nokta ile sahadaki gercek durum arasinda karsilastirma
olanagini saglamak adina mevcut durumdan bir kesit sunulmasi arastirmaya deger
gorilmektedir.

Bu baglamda arastirmanin amaci, resim-is 6gretmenligi programindaki resim anasanat atolye
derslerindeki sanatsal yaratim siireglerini, 6grenci goriisleri lizerinden sorgulamaktir. Bu
¢alismanin sonuglarinin, resim anasanat atolyelerinin sartlarinda devam eden sanatsal yaratim
siireclerine dair bilgi edinme olanagi ve farkindalik olusturacag diisiiniilmektedir.

2. Yontem
2.1. Arastirmanin Modeli/ Deseni

Resim-is 0gretmenligi programindaki resim anasanat atolye derslerindeki sanatsal yaratim
stireclerini, 6grenci gorisleri dogrultusunda sorgulamayir amaclayan bu arastirma betimsel
tarama olarak desenlenen nitel bir calismadir. Sanatsal yaratim siirecine yonelik var olan durum
6grenci goriisleriyle betimlenmeye calisiimistir.

Arastirma problemi dogrultusunda ilk etapta sirasiyla; arastirma grubunun belirlenmesi, gerekli
izinlerin alinmasi, veri toplama araglarinin gelistirilmesi, gecerlilik giivenirlilik ¢alismalarinin
yapilmasi, 6n arastirma ve veri toplama slreci, verilerin analizi ve yorumu islemleri
gerceklesmistir.

2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu amaglh oérnekleme yontemlerinden tipik durum 6rneklemesine gore
belirlenmigtir. Bu dogrultuda arastirmanin cahisma grubu; Karadeniz Teknik Universitesi Egitim
Fakiiltesi Giizel Sanatlar Egitimi Boliimii Resim-Is Ogretmenligi Programindan 12 son simf
ogrencisinden olusmaktadir.

Tablo 1'de bilgi formundan elde edilen calisma grubuna dair bazi demografik bilgiler
verilmektedir.

Tablo 1: Demografik Bilgiler

n
Cinsiyet Kiz 9
Erkek 3

Yas 25alu 10
25-30 2
Lise Tiirii Glizel Sanatlar Lisesi 4
Diger Lise 8
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Akademik Ortalama 3 lizeri 5
3 alt1 7
Toplam 12

2.3. Verilerin Toplanmasi
2.3.1. Veri toplama araclar

Bu arastirmada tiim nitel veriler; acik uglu anket ve odak grup goériisme araglari ile toplanmistir.
Arastirmanin ilk verilerinin alindig1 bilgi formunun ardindan ag¢ik uglu anket sorulariyla calisma
grubunun sanatsal yaratim siirecglerine dair goriislerine ulasilmasi amaglanmistir. Bu arastirma
cercevesinde veri toplamada odak grup goriismesinden de faydalanilmistir. Tiim 6grencilerin bir
arada oldugu odak grup goriismesi i¢in yar1 yapilandirilmis gériisme sorular1 hazirlamistir. Nitel
veri toplamada 6nemli bir yere sahip olan odak grup goriismelerinde bireylerin birbirleri ile
etkilesimi s6z konusudur. Yani sorulara verilen yanitlar bireylerin birbirini etkilemesi sonucu
olusmaktadir. “Bu goériismelerin ana amaci ise, 6grencilerin tutumlarini, duygularini, inanglarini,
deneyimlerini ve diger yontemlerle elde edilemeyecek olan tepkilerini ortaya ¢ikarmasidir” (Kus
2003,s.102).

Arastirma icin hazirlanan acik uglu anket sorularinin ardindan odak grup goériismesi sorulariyla
ogrencilerin sanatsal yaratimlarina iliskin daha derin ve detayh bilgi edinmek ama¢lanmistir. Bu
nedenle de odak grup goriisme sorulariyla, acik uclu ankette bulunan bazi kritik sorularin daha
derin tartisilmasina olanak saglamistir.

Acik uglu anket ve odak grup goriisme icin amacin belirlenmesinden sonra literatiirden
yararlanarak taslak goriisme sorular olusturulmustur. i¢ ve dis gecerligini saglamak icin bir
6lcme ve degerlendirme uzmani, bir Tiirkece dili egitimi uzmani ve iki sanat egitimi alan uzmani
gorusleri dogrultusunda sorular diizenlenmistir. Veri toplama araglarinin, ayni programin farkl
bir atdlyesinden 10 kisilik pilot uygulama grubuyla 6n uygulamalar1 yapilmis ve sonrasinda son
sekilleri verilmistir.

Kayit icin iki kameranin kurulumu ve bagimsiz gézlemcinin de katilimiyla toplamda bir buguk
saatlik iki oturum seklinde odak grup goriismesi gerceklesmistir. Goriismenin video kayit cihazi
ile yapilmasiyla ogrencilerin s6zel olmayan davranislarina dair kanitlar da elde etmek
amaglanmistir. Odak grup goriismesinin ilk 10 dakikasi 6grencilerin duruma alismasi icin genel
sohbet olarak siirdiiriilmiistiir. Ogrenciler, ilk kez katildiklar1 odak goériismeden gayet memnun
olduklarin1 belirtmisler ve grup arkadaslariyla zaten senelerdir uyum icinde olduklarindan
kendilerini acik¢a ifade etmekte herhangi bir sorun yasamadiklarini dile getirmislerdir.

2.4. Verilerin Analizi

Tiim bu veri araglarindan elde edilen nitel veriler igcerik analizi yontemiyle analiz edilmislerdir.
“Icerik analizinde amag elde edilen verilerin aciklanabildigi anlamli bir dizge olusturmaktir”
(Buytikoztiik ve digerleri, 2008, s.253; Yildirim ve Simsek, 2013, s.227).

Uygulama sonunda arastirmaci, etik sorunlari gidermek amaciyla tiim ham verileri dijital ortamda
yedekleyerek giivence altina almistir. Acik uclu anket yanitlar1 ve odak goriismelerin kayda
alindig1 videolardan tiim diyaloglar hi¢cbir miidahale yapilmadan oldugu gibi bilgisayar ortaminda
yazlya gecirilmistir.

Ayri1 ayn veri setleri lizerinde, arastirmanin alt problemlerden yola ¢ikilarak taslak temalar
olusturulmustur. Bunu izleyen siirecte verilerin kodlanmasi, kod listesinde yer alan kodlar taslak
temalar altinda birlestirilmesin yonelik islem basamaklari izlenmistir. Temalarin belirlenmesinde
acik uclu anket ve odak grup goriisme formlarinda bulunan sorular alt tema olarak kullanilmis ve
bu dogrultuda analiz calismalar1 gergeklestirilmistir. Analiz asamasinin giivenirlik calismasi icin
arastirmaci ve bir uzman tarafindan, veri setlerini ayr1 ayr1 okunarak taslak olarak hazirlanan
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temalar ve kodlar iizerinde goriis birligine varilmaya calisilmistir. Alan yazindan desteklenerek
tema ve kodlarin kesinlestirilmesiyle ilgili diizenlenmeler yapilmistir. Goriis birliginde olunan kod
ve temalar aynen birakilmis, goris ayriligi olunan noktalara iliskin karsilikh tartismalar
sonrasinda ortak karara varilmis, boylelikle her veri setine ait kod listeleri kesinlestirilmistir.
Kodlar sayilara indirgenerek siklik degerleri seklinde degil arastirma amacina uygun olarak, her
bir 68renciye 6zgii ¢ikarimlarda bulunulacak sekilde sunulmustur.

Calisma grubundaki 6grenciler arastirma etigine uygun olarak “K1, K2, K3...” seklindeki kodlarla
ifade edilmistir. Veri toplama arac1 “O” odak grup ve “AUA” acik uc¢lu anket seklinde kisaltilmistir.
Veriler sunulurken “0.1.526-27.K2” seklindeki gibi sirasiyla veri toplama araci tiirii, soru
numarasl, veri seti satir numarasi, 6grenci numarasi seklinde ifade edilmistir.

3. Bulgular

Arastirmanin amaci; “resim-is 6gretmenligi son smif 6grencilerinin resim anasanat atolye
derslerindeki sanatsal yaratim siirecleri hakkindaki gortsleri nelerdir?” sorusu ile ifade
edilmistir. Olusturulan bu amaci ¢éziimlemek tizere veriler “resim anasanat atélye derslerindeki

»o«

sanatsal yaratim siirecini etki eden faktorler”, “sanatsal yaratim siirecinde 6grencilerin yasadigi
problemler ve ¢oziim yollar1”, “resim anasanat atolye derslerinde 6gretim tiyeleri tarafindan
tercih edilen egitim ogretim faaliyetleri”, “resim anasanat atolye calismalarinda yapisal
biitlinliigliinii meydana getiren unsurlarin 6grenciler agisindan 6nem siralamalar1” ve “resim
anasanat at6lye calismalarinin degerlendirilme Olgiitleri” seklinde alt temalar altinda

toplanmistir.

Tablo 2: Resim Anasanat Atdolye Derslerindeki Sanatsal Yaratim Siirecini Etki Eden Faktorler
K1 Etkilesim

K3 Olumlu tavsiyeler, rehberlik

K4 Diizenli denetim

K7 Diizenli denetim, 6zgiirlikeii

K9 Olumlu tavsiyeler

K10 Empati kurma

Ogretim Uyesi K12 Olumlu tavsiyeler, rehberlik

Olumlu

K1 Kisisel anlagsmazliklar

K3 Kisisel anlagsmazliklar

K4 Calisma mekaninin paylasimi
K10 Olumsuz elestiri

Olumsuz

K3 Zaman siniry, ¢alisma Saatleri
K12 Zaman sinir1

Zaman K13 Calisma saatleri

Olumsuz

K1 Alt siniflarin ziyareti, miizik
K2 Atodlye grubunun arkadaslhigi
K3 Atodlye grubunun arkadaslhigi
K4 Sosyal olarak rahat

K5 Atélye grubunun arkadaslig
K6 Miizik

K7 Miizik

K9 Alt siniflarin ziyareti

K11 Atodlye grubunun arkadashgi
K12 Atodlye grubunun arkadashgi

Ortam

Sosyal Ortam
Olumlu
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K1 Olumsuz elestiri

Baskalari tarafindan gézetlenmek

K2 Atolye grubundaki anlasmazliklar
K3 Atodlye grubundaki anlagsmazliklar
K5 Bagkalari tarafindan gozetlenmek
K7 Olumsuz elestiri

Baskalari tarafindan gézetlenmek

K10 Baskalari tarafindan gézetlenmek
K12 Atdlye grubundaki anlasmazliklar
Olumsuz elestiri

Olumsuz

Fiziksel Ortam

K1 Temizlik, teknolojik ara¢ gere¢ durumu
K2 Fiziksel sartlar

K4 Sikisiklik, temizlik

K5 Sikisiklik

K7 Uygun 1s1 ve 151k, kalabalik

K9 Fiziksel sartlar, dikkat dagitici ortam
Sikisiklik, kalabalik, uygun 1s1 ve 151k

K10 Sikisiklik, uygun 1s1 ve 151K, arag¢ gereg
Teknolojik ara¢ gere¢ durumu

K11 Diizensizlik

K12 Fiziksel sartlar, sikisiklik kalabalik

Sanatsal Yaratimda
Bulunan Kisinin Kendisi

K1 Beceriler, ruh hali

K2 Motivasyon

K4 Birikim, hirs

K5 Birikim

K6 Duygular

K7 Hayal giicii, motivasyon, ruh hali
K8 Hirs

K9 Hayal giicii, motivasyon, hirs
K10 Hayal giicii

K11 Motivasyon

K12 Ruh halij, yogun diisiinceler

Sanatsal yaratim siirecinin seyrini etkileyen bir¢cok faktoriin varligit muhtemeldir. Arastirmanin
kapsaminda bu faktodrlerle ilgili olarak ulasilan bulgular Tablo 2’da sunulmustur. Buna gore
Ogrenciler bu siirecte 6gretim liyesinden, zamandan, ortam sartlarindan ve kendilerinden

kaynaklanan birtakim faktorlerden etkilendiklerini belirtmislerdir.

Ogrenci goriislerine gore bu faktorlerden 6gretim liyesinin siirec iizerinde olumlu ya da olumsuz
etkileri oldugunu gérmekteyiz.

Ornegin;

0.2.5S39.K3: “Mesela sikan baskici hoca olsa sikint1 olurdu hocam.”

0.1.S32.K3: “Hocam bu siirecte mesela fiziki faktorlere baktigimizda benimki de ...
ile biraz ortiisiiyor ben de mesela okullarda ¢calismay1 ¢ok sevmiyorum belirli saatler
arasinda kisitlanmayi ¢linkii kendimi kisitlanmis hissediyorum rahatlayamiyorum
evde oldugum zaman benim tablom hep hazir olur kalktigim zaman ¢alisirim canim

istemiyorsa birakirim baska bir seyle ilgilenirim canim istedigi zaman ¢alisirim.”

Bu bulgulara ek olarak 6grenciler sanatsal yaratim stiresince dgretim iiyesinden beklentilerini su

sekilde ifade etmislerdir;
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0.2.513.K4: “Oniimiize gecip kendisin rehber olmasini, kendisinin de ¢izmesini
beklerim.”

0.2.813.K10: “Ortam ayarlamasi lazim.”

0.2.513.K1: “Bence bir de biz farkli teknikleri gérmedik Belli asamalarinin
sunulmasini isterdim yani.”

Tablo 3: Sanatsal Yaratim Siirecinde Ogrencilerin Yasadig1 Problemler ve Céziim Yollari

K4 Baskalarina danisma

K5 Baskalarina danisma

K7 Baskalarina danisma

K10 Baskalarina danisma
Daha Fazla Zaman K3 Daha fazla zaman
Ayirma K4 Daha fazla zaman

K11 Daha fazla zaman

PROBLEM COZUM YOLLARI
Daha Fazla Deneme K1 Deneme yanilma
K4 Alternatif tiretme
K2 Eskiz, Renk K7.Daha ¢ok ¢izmek
K9.Cok deneme
K3 Renk i
K4 Kombozisvon K11 Alternatif iiretme
pbozisy Zihinsel Yogunlasma K1.Tekrar yogunlasma
X K5 Konu
= o K2 Arastirma
= K6 Fikir K3.Zihinsel yogunlasma
g K7 Konu, Eskiz Te1.<rar o”u};li ma$
g K8 Fikir K5 Ara }Llrgma ’
X K9 Konu, Eskiz, Renk 3
o K7 Arastirma
K10 Fikir o
K12 Konu K11.Diistinmek,
Fikir Biriktirme
K12.Zihinsel yogunlasma
Ara Verme K1.Uzaklasma
K3 Ara verme
K6 Ara verme
K7 Ara verme
K8 Ara verme
K9 Uzaklasma, ara verme
« K10 Ara verme
g K12 Ara verme
E K1 icerik Olusturmada Ornek Edinme K1. _anek tarama, edinme
S  Zorlanma K4 Ornek edinme
N K6 Zaman Kaybi K5. Ornek edinme, arsivleme
« = :
'g K7 Zaman Kayb1 K6 Ornekler edinme
£ K10 Fikri Aktarma Zorlanma K7 Ornekler edinme
8 K11 Secicilik K10. Ornek kayit tutma
é Sosyal K1 Baskalarina danisma
2 Etkilesim K2 Elestiri edinme
)
£
=
)
=
B
o5
=

Arastirma verilerinden Tablo 3'de de sunuldugu tlizere 6grencilerin sanatsal yaratim siirecinde
birtakim problemler yasadiklarini ve bu problemlere yonelik cdéziimler irettiklerine dair
bulgulara ulasilmistir.

Ogrenciler, siirecte yasadiklari iki 6nemli problemi; kararsizlik ve yaratima yonelik fikir edinme

veya fikir aktariminda zorlanma seklinde ifade etmislerdir. Ayrica katilimcilarin agirlikta konu ya
da fikir edinme agamasinda karasizlik yasadiklarini belirtmislerdir. Ornegin;
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AUA.6-7.K4. “Nasil bir kompozisyon olusturmam gerektigi konusunda kararsiz
kaliyorum.”

Ogrencilerin kararsizlik durumlarinda iirettikleri ¢6ziim yollarimi daha fazla deneme ve zihinsel
olarak daha fazla yogunlasma seklinde belirtmislerdir.

AUA.8.K4: “Bazen bocaliyorum ama deneme yanilma yoluyla zaman ilerledikce daha
iyi 6greniyorum.”

AUA.8.K9: “Cozebiliyorum, 6gretmenimin yardimina ihtiya¢c duyuyorum ve o bana
nerede hangi rengi kullanacagimi séyliiyor.”

Fikir edinme ve aktariminda zorlanma problemine karsin da silirece ara verme, 6érnek edinme,
baskalariyla etkilesimde bulunma ve daha fazla zaman ayirma seklinde c¢oziim irettikleri
goriilmektedir. Ogrencilerin bir ¢éziim yolu olarak sosyal etkilesimlerine kimleri dahil ettiklerini
sorguladigimizda agirlikta “arkadas” olarak nitelendirdikleri bir siniftan bahsettiklerini
goriiyoruz. Bununla ilgili olarak;

AUA.6-7.K12: “Arastirma asamasinda sadece yapacagim figlirde karar kilmakta
zorlanirim. Karar verdikten sonra devaminda zorlanmam. Hocama ya da g¢alisma
ortaminda giivendigim arkadaslarima soruyorum ve ¢6ziime ulasiyorum.”

Diger taraftan arkadasa alternatif olarak da K1, K4, K7, K10 6gretim tliyesiyle etkilesimlerinden
bahsetmislerdir.

Tablo 4: Resim Anasanat Atélye Derslerinde Ogretim Uyeleri Tarafindan Tercih Edilen Egitim
Ogretim Faaliyetleri

K1 Ornek Gésterme
Internet Tarama

K5 Ornek Gosterme

K7 Ornek Gosterme,
Deneyimlerin Paylasimi
Model Sunma
Bilgisayarda Destekli Sunum
Arastirma
Internet Tarama

K10 Deneyimlerin Paylasimi

K1 Eskiz, Pratik

K2 Eskiz, Pratik

K3 Serbest Konu Se¢imi

K5 Gosterip Yaptirma

K7 Serbest Konu Se¢imi

K11 Eskiz, Pratik, Diizenli Denetim

Arastirma/ Diisiinme

Uygulama K12 Serbest Konu Se¢imi
K1 Olumlu
K4 Olumlu
Calisma Mekaninin Paylasimi K4 Olumsuz
K7 Olumsuz

K10 Olumsuz

Resim atolye derslerinde 6gretim tyesi tarafindan da 6grencilere sunulan ya da tavsiye edilen
birtakim egitim 6gretim faaliyetleri olmaktadir. Bu arastirma bulgularinda 6grenciler 6gretim
liyelerinin arastirma-diisiinme ve uygulamaya agirlik verdiklerini belirtmislerdir. Ornegin;
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0.3.S15.K7: “Eski 6grencilerinden drnekler veriyordu mesela, baska ne olabilir,
kendi seylerini anlatiyordu mesela yasadiklarini, sanatg¢ilardan s6z ediyordu
heveslendiriyordu bizi. Biz mesela diger arkadasimiza gore daha rahattik, hocamiz
bir konu verirdi, 6rnek gdsterirdi anlatirdi bize, bazen sunum seklinde bazen
getiriyordu, bazen projeksiyondan gosteriyordu, sonra kendi odasinda ¢alismalar
varsa onlar1 gosteriyordu, ya da arastirma yapmamizi istiyordu.”

Tablo 4’te sunulan bulgulara gore uygulama asamasinda 6gretim {liyesinin 6grencilerle atolye
icinde calisma mekaninin paylasildig1 yani kendisinin de ayni ortamda kisisel sanatsal yaratimda
bulundugunu goériiyoruz. Ogrencilerden; K1 ve K4 bunun etkilerini olumlu iken K4, K7 ve K10
olumsuz olarak ifade etmislerdir.

Ornegin;

0.3.516.K4: “Model ciziyorduk, diger atolyede hoca da bizimle beraber ciziyordu.
Olumsuz yonleri o ¢ok iyi ¢iziyordu biz cizemiyorduk biraz, aslinda ¢izmesi iyi
oluyor 6rnek alabilirsin.”

Arastirmada 6grencilerin atolye ortamindan beklentilerini sorguladigimizda da su goriislere
ulasilmistir.

0.5.518.K7: “Ben de arkadasima katiliyorum, bu zamana kadar tek bir tarzla degil de
farkli bir tarz teknik de 6grenmek isterdim.”

0.5.S46.K8 “Ama tabi bu aralarda gelip bize miidahale edebilir ama genel olarak
ozgir kalmaktan yanayim.”

Tablo 5: Resim Anasanat Atélye Calismalarinda Yapisal Biitiinliigiinii Meydana Getiren Unsurlarin
Ogrenciler Agcisindan Onem Siralamalari

1 2 3

K1 Konu Yaraticilik -

K2 Kompozisyon Leke Renk

K3 Yaraticilik - -

K4 Renk - -

K5 Kompozisyon Renk -

K6 Doku Konu -

K7 Yaraticilik Kompozisyon Renk

K8 Kompozisyon Renk -

K9 Kompozisyon Yaraticilik Renk
K10 Kompozisyon Renk Yaraticilik
K11 Yaraticilik Kompozisyon Renk
K12 Yaraticilik - -

Sanatsal yaratimda ortaya ¢ikan yapiy1 meydana getiren ve tercih edilen teknige gore degiskenlik
de gosteren bazi temel unsurlar mevcuttur. Ogrencilerimizin sanatsal yaratim siireglerinin bir
iriinii olarak resim c¢alismalarinda, bir biitiinii meydana getiren unsurlari ele aldiklarinda,
sanatsal yaratim karakterini ve tercihini de sekillendirebilecek 06nem siralamasini
sorguladigimizda Tablo 5’te belirtilen durum ortaya ¢ikmaktadir. Buna gore;

K2, K5, K8, K9, K10 oncelikli olarak genel anlamda Kompozisyonu énemsemekte olduklarini
bildirmislerdir.

K1; konuyu, K4; rengi, K6; dokuyu birinci derecede 6nemsemekte olduklarini belirtmislerdir.
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K3, K7, K11, K12 ise oncelikli olarak sanatsal yaratimlarinda oncelikli olarak Yaraticilig
onemsediklerini ifade etmislerdir.

Benzer bulgular olarak 6grencilerin portfolyalarindan elde edilen goriislerine gore de;
K2, K4, K5, K7, K8'in ¢alismalarinda bi¢cime diger bir deyisle gorsel etkiye,

K1, K3, K6,K9,K10, K11, K12'nin de hem bicimsel hem de icerige diger bir deyisle anlamsal etkiye
oncelik verdikleri bilgisine ulasilmistir.

Tablo 2: Resim Anasanat Atdlye Calismalarinin Degerlendirilme Olgiitleri

Ogretim Uyesinin Begenisi K1 Ogretim iiyesinin begenisi
Mevcut Uygulama Kl()"('jgretim iiyesinin kendi beklentisi
Tutarhlik (Usliip) K1 Uslup
Kompozisyon Diizeni K10 Kompozisyon, renk
Caba Tim Katilimcilar
K1 Emege saygi
K7 Caba
Ogrencilerin K10 Caba
. . Tertip Duizen K1 Tertip dlizen
Beklentisi !
K5 Diizen
K7 Temizlik
K10 Derse hazir gelme
Farkli Olma K1 Farklilik

Arastirmada yer alan katiimci goriisleri ile sinirli olan bulgularda; resim atolye dersleri
kapsaminda calismalarin degerlendirilmesi ile ilgili olarak mevcut duruma karsin 6grencilerin
degerlendirilmeye yonelik farkli beklentileri oldugunu gérmekteyiz. Tablo 6’da sunulan 6grenci
gorusleri, calismalarin degerlendirilmesinde; 6gretim tiyesinin kisisel begenisi, ¢alismalarin tislup
olusturacak bir tutarlilik gdstermesi ve genel kompozisyon diizeninin saglanmasi seklinde
oldugunu gostermektir. Bu duruma ek olarak 6grenciler ¢alismalarinin degerlendirilmesinde
caba, tertip diizen ve grup icinde farkli olmanin birer kriter olmasi yoniinde beklentilerini dile
getirmislerdir.

0.6.520.K1: “Bence temiz ¢alismaya bakmali, bence yani benim icin bir ¢alisma
tizerinde ne kadar ugrasirsan ne kadar detaya inersen o kadar kaliteli olur, bunu
gorsiin ve o farkim yani diger ressamlarla ayni m1 yoksa digerlerinden farkima
baksin.”

4. Tartisma ve Sonug

Arastirmanin problemini olusturan, resim-is 6gretmenligi son sinif 6grencilerinin resim anasanat
atolye derslerindeki sanatsal yaratim siirecleri hakkindaki gortislerinin neler olduguna dair elde
edilen bulgularla ilgili tartisma ve sonuglarlar soyledir:

Ogrenciler resim anasanat atolye derslerindeki sanatsal yaratim siireclerinde 6gretim iiyesinden,
zamandan, ortam sartlarindan ve Kkendilerinden kaynaklanan birtakim faktorlerden
etkilendiklerini belirtmislerdir. Sanatsal yaratim siireci 6ziinde esnek bir calisma disiplini
gerektirmektedir. Bu nedenle 68renciler atolye calisma saatlerini kendileri i¢cin uygun ve yeterli
bulmamaktadirlar. Sanatsal yaratim siirecinde zaman faktoriiniin énemini Yolcu'da su sekilde
ifade etmistir. “Ulkemizde gerek yiiksekogretimde gerekse ilkogretimde, gorsel sanatlar dersi i¢cin
ayrilan siire yetersizdir. Dolayisiyla, zamanin yetersizligi karsisinda bireyin, diisiinmeye ve
olusturulan sorunun ¢6zlimiine yaratici bir diisiinceyle yaklasmasi miimkiin degildir” (Yolcu,
2009, 5.208).
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Sanatsal yaratim stirecine etki eden bu faktdérlerden 68retim tiyesinin siirec iizerinde olumlu ya
da olumsuz etkileri oldugunu goriilmektedir. Ogretim iiyesi ile etkilesimde olmak, ondan
tavsiyeler almak, onun rehberligi ve denetimi 6grencilerin sanatsal yaratim stireglerini olumlu
etkiledigini sonucuna ulasilmistir. Diger taraftan 6gretim liyesi ile yasanan kisisel anlasmazliklar,
olumsuz elestiriler ve ¢calisma mekaninin paylasimi 6grencilerin bazilari i¢cin olumsuz bir faktor
olarak ifade edilmistir. Burada dikkat ¢ceken durum 6zellikle 6gretim tliyesinin at6lye dersi zaman
diliminde ¢alisma mekani 6grencilerle paylasilmasi yani 6gretim iiyesinin de 6grencilerle aym
mekanda calismasinin dgrencileri tizerindeki etkisidir. Ogrencileriyle ayni atélyede kendi kisisel
calismalarina devam etmesi yani bizzat sanatsal yaratimda bulunmasi 6grencilerin bir kisminin
seviye farkindan dolay1 kendilerini kotii hissetmelerine sebep oldugu anlasilmaktadir. Diger
taraftan bir kisim 6grenci icin de 68retim liyesinin calisma disiplinini model almalar1 ya da gosteri
seklinde bir 6grenme faaliyetinin gerceklesmesi agisindan olumlu bir etken olarak gériilmektedir.

Ogretim iiyesinin 6grencileriyle atélye ortamini paylasimina yénelik alanyazinda arastirmaya
rastlanmazken sanatsal yaratimda 6gretmene ya da 68retim lyesinin etkisine yonelik ¢okca
tartismaya rastlanmistir. Sanat egitiminde sanat¢inin 6zelliine uygun oldugu dusiintlerek
bireysellik vurgulanmissa da pek cok sanat uzmani ve gorsel sanatlar arastirmacisi, sanat¢inin
diger sanatgilarla etkilesim icinde olmasinin gerektigini savunmaktadir (Armstrong, 1994’ten
aktaran Mamur 2009; Kara, 2011; Gozliikaya, 2014).

Yine 6grenciler i¢in sanatsal yaratima etki ettigi ifade edilen 6nemli bir faktor atélye ortam ya da
cevredir. Yaratim siirecinde atdlye ortamindan sosyal ve fiziksel yapisiyla iki sekilde
bahsedilmektedir. Atolye grubu icindeki olumlu sosyal iliskiler, ortamda miizigin yer almasi ve
Ogrencilere danismak icin alt siniflarin ziyaretleri ile 6grenciler kendilerini bu ortam i¢inde rahat
ve mutlu hissetmektedirler. Ancak 0Ogrencilere gore atdlye grubu tyeleri arasindaki
anlagsmazliklar ve disardan gelen ziyaretgilerin 6grencilere ya da ¢alismalarina y6nelik olumsuz
elestirileri o sosyal ortamin atmosferini de olumsuz etkilemekte bu da sanatsal yaratimlarini
etkilemektedir. Ayrica 6grencilere gore; fiziksel olarak atdlye ortami, uygun isiya ve 1s18a sahip,
teknolojik arac ve gereclerle donanmis temiz yerler olmalidir. Sikisik ve diizensiz olmamaldir.

“Kisiler arasi iligkiler, kisisel otonomi ve bilgi liretimini cesaretlendiren ortamlar yaratici basariy1
ortaya ¢ikarir” (Tan, 2011, s.56). Benzer sekilde Gozliikaya (2014, s.105) yaraticiliga katki
saglayan en dnemli unsurun ortam oldugun sonucuna ulagsmistir. Sanat atélyelerinde ortam ve
sartlarin yaratma siireci ile iliskisini ortaya koyan, Buyurgan ve Buyurgan (2012)’a gére de resim
derslerinde 6grencilere uygun mekan, zaman ve malzemeler sunulmasi, yonlendirme ve alan ile
ilgili seviyeye uygun bilginin verilmesi 6grencilerin yaratici diisincelerini ortaya koyabilme ve
gelistirebilmesi imkani elde edebilmesi acisindan 6nemlidir. Fakiltelerdeki atélye ortamlarinin
sartlarina yonelik veriler sunan arastirmalarda “resim-is programlarinda arag¢ gere¢ yoklugunun
¢ogu zaman sorun oldugu ifade edilmistir” (Cakir, 1990, s.118; Kirisoglu, 2005, s.7; Oztop, 1993,
s.45).

Ogrenci goriislerinden sanatsal yaratimda bulunan kisinin; mevcut becerileri, birikimi, ruh hali,
duygulari, motivasyonu, yaratmaya yonelik istedigi ve hirsi gibi durumlar sanatsal yaratima etki
eden diger faktorler oldugu anlasilmaktadir. Cellek (2002, s.2)’e gore de “yaratici insan, yaratici
sire¢ icinde gecmisinden, entelektiiel birikiminden, deneyimlerinden, algilarindan, hayal
gliclinden yararlanarak, cevresini bu baglamda degerlendirip aktarma yetisi cercevesinde sezgi
ve arastirma ile 6zgiirce yaratic iiriinler, yapitlar olusturur, farkh 6nermelerde bulunur”. Ogrenci
goruslerinden one ¢ikan motivasyon durumuyla ilgili olarak arastirmalarda gorsel sanatlar
O0gretmen adaylarinin yiiksek 6grenime basladiktan sonra yaratima yonelik ilgilerini, motivasyon
ve meyancilarinin kaybettikleri tespit edilmistir (Sahindokuyucu, 2011).

Bu arastirmada da 6grencilerin sanatsal yaratim stirecinde birtakim problemler yasadiklarini ve
bu problemlere yonelik ¢oziimler iirettiklerine dair bulgulara ulasilmistir. Ogrenciler siirecte
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yasadiklar1 iki 6nemli problemi, kararsizlik ve yaratima yonelik fikir edinme veya fikir
aktariminda zorlanma seklinde ifade etmislerdir. Ayrica 6grencilerin agirlikta konu ya da fikir
edinme asamasinda karasizlik yasadiklarini belirtmislerdir. Ogrencilerin kararsizlik durumlarina
trettikleri ¢6ziim yollarim1 daha fazla deneme ve zihinsel olarak daha fazla yogunlasma
seklindedir. Fikir edinme ve aktariminda zorlanma problemine karsin da siirece ara verme, érnek
edinme, baskalariyla etkilesimde bulunma ve daha fazla zaman ayirma seklinde ¢6ziim iirettikleri
gorilmektedir. Ayrica 6grenciler yasadiklari zorluklar ve kararsizliklara karsin bir baska ¢6ziim
yolu olarak da arkadaslariyla ve oOgretim iiyesiyle etkilesime girdikleri anlasilmaktadir.
Ogrencilerin sanatsal yaratim siirecinde yasadiklar1 kararsizllk ve yaratima yénelik baz
zorluklarin kaynagini daha once ifade ettikleri sanatsal yaratima etki eden bir faktor olarak (bkz.
Tablo 2) kendi beceri, birikim, ruh hali, motivasyon gibi etkenlerin oldugunu diisiinebiliriz. Ciinki
problemlerin ¢dziim yollar1 olarak 6grenciler yine dis etkenlerden daha ¢ok kendilerine diisen
sorumluluklar1 ve kendileriyle sinirli olan onerileri tercih etmektedirler. Bu durum sanatsal
yaratim siirecinde kisi boyutunun énemini géz dniine sermektedir. “Yaratici bir bireyin verimli
olabilmesi giidiileme ve bireysel 6zellikleriyle ortiistir” (Cellek, 2003, s.8).

Bu arastirma bulgularindaki 68renci gortslerine gore 6gretim {iyelerinin resim anasanat atolye
derslerinde; 6rnek gosterme, model sunma, eskiz, pratik, arastirma, serbest konu se¢imi, gosterip
yaptirma, deneyimlerin paylasimi, bilgisayarda destekli sunum, internet lizerinden tarama ve
arastirma yontemlerini tercih ettiklerine ulasilmistir. Ogrenciler farkh 6gretim tekniklerinin ders
stireclerinde kullanimini 6nemsemektedirler. Farkli 6gretim tekniklerini gelecekte mesleki
yasantilarinda kullanabilme ve ders siirecini iyi bir sekilde tasarlayabilme agisindan 6nemli
gormektedirler.

Ogrenciler, resim anasanat atolye derslerindeki sanatsal yaratim siirecinin uygulama asamasinda
Ogretim iiyesinin 6grencilerle atolye icinde calisma mekanini paylastigl yani kendisinin de ayni
ortamda 6grencilerle birlikte uygulamalar yaptiklarin ifade etmiglerdir. Ogretim tiyesinin egitim
Ogretim siireci icinde boyle bir yol izlemesi sanatsal yaratima etki eden bir faktérlerde de dile
getirdikleri gibi (bkz. Tablo 2) bazi 6grenciler icin olumlu bazi1 6grenciler icin de olumsuz bir
durum olarak karsilanmaktadir.

Ogrenciler, sanatsal yaratim siirecinin iriinii olan resim calismalarinda yapisal biitiinligii
meydana getiren unsurlardan kompozisyonu ve yaraticiligl birinci derecece énemsediklerini
ifade etmislerdir. Ikinci derecede de yine agirlikta kompozisyonu énemsedikleri gériilmektedir.
Ogrencilerin sanatsal yaratimlarinda kompozisyon biitiinliigiinii saglayan unsurlar arasindaki
onem siralamalan agirlikta sanatsal yapinin gorsel-bicimsel boyutuna yoneliktir. Ogrencilerin
gorislerinde, bir sanat eserini meydan getiren icerik ya da anlama, yaraticilik ya da 6zgiinltige
yonelik dikkate deger bir egilim goriilmemistir.

Kagan (1993), sanatin iki tirli oldugunu belirtir. Birincisi sanatin igsel bi¢imi, yani sanatin
iceriginin imgesel olarak somutlastirilisi ile ilgili zihinsel etkinlik diizeyindedir. Yasamin imgesel
modeli sanatcinin zihninde var olur. Bu durum hayal giicliniin yaratici etkinliginin bir sonucudur.
Ikinci durumda sanatin digsal bigimi, sanatsal imgenin maddi gévdesi olusur, sanatsal bir igerigin
nesnel tasiyicisi var olur (Bender, 2006). Birincisinde hayal 6nemli iken ikincisinde teknik bicim
olan sanat ilke ve elemanlari 6nemli olmaktadir. Diger bir deyisle bicim, bir nesnenin cevre
cizgilerinin diizeni, goriiniimi, sekli ya da bir seyin maddelesmis durumu; gerceklestiginde,
ortaya ¢iktiginda aldigr goériiniim, durumdur. icerik ise anlatilmak istenen kapsam ya da bir
metinde, bir s6ylemde anlatilan sey, o seyin kapsami, anlami, 6ziidiir. Bu dogrultuda gorsel
sanatlarda bicim ve icerikle ilgili S6lenay (1997) soyle bir degerlendirme yapmaktadir; “Bigim
kendi kendine olusan bir nesne olmayip, icerigin somut goriinen yanidir. Eger bicim dikkati
kendinde toplarsa igerigi ifade etme islevini yerine getirmemis olur. Tiim sanatsal anlatimlarda
'icerige' bagh kalinip ve onu en iyi 'bicimle ' ortaya koyma olanagi saglandiginda basariya
ulagilabilir” (Soélenay, 1997, s.144). Benzer sekilde Kaptan ve Engin (2011)’in degerlendirmesi;
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“Resim atodlye derslerinde daha ¢ok bicim analizi ve bicimlendirme esastir, ancak bir bicim icerikle
ilgili oldugu stirece sekil kazanacaktir” (Kaptan ve Engin, 2011 s.617) seklindedir.

Arastirma kapsaminda resim anasanat atdlye dersleri kapsaminda ¢alismalarin degerlendirilmesi
ile ilgili olarak mevcut duruma karsin 6grencilerin degerlendirilmeye yonelik farkli beklentileri
oldugu goriilmektedir. Degerlendirmeye yonelik mevcut durumun; 6gretim iiyesinin begenisi,
tutarhilik ve kompozisyon diizeni seklinde 6lciitlerden olustugu yoniinde bulgulara ulasilmistir.
Ogrenciler de mevcut duruma ek olarak calismalarinin degerlendirilmesine caba, tertip diizen ve
farkli olma o6lciitlerinin dahil edilmesi beklentisindedirler. Bu noktada 6grencilerin sanatsal
calismalarinda icerikten c¢ok bicime ya da dikkate deger dilizeyde o6zgiinliige agirhik
vermemelerinin nedeni sayilabilecek bir durum ortaya ¢ikmaktadir. Resim anasanat atolye
calismalarinin degerlendirilmesindeki dl¢titler arasinda anlama ve yaraticiliga yonelik olciitlerin
one cikmadigl goriilmektedir. Degerlendirmelerden edinecekleri notun bir 6grenci i¢in 6nemi ve
yonlendirmedeki etkisi goz oniinde tutuldugunda sanatsal yaratimlarinda ki tercihlerinin bu
durumdan etkilendigini ve onlar1 yonlendirdigini diisiinebiliriz.

Kirisoglu (2005), gorsel sanatlarda degerlendirmesinin zorlugundan ve 6gretmenin
degerlendirmede kolayca o6znellie diisebileceginden bahsetmekte ve 6gretmenin kendi
begenisini ¢ogu kez s6z ve hareketlerle belli ettigi gibi, nota da yansittigini ifade etmektedir.
Benzer sekilde Oztiirk (2002) ve Ayaydin (2009) da bu tarz degerlendirmenin nesnel dayanaklara
bagh olmadigi icin 6g8rencilerin, 6gretmene begenilmek ve bazen de taklit etme yoluna gitmek
durumunda kalmakta oldugunu belirtmiglerdir. Ogrencilerin de belirttigi gibi degerlendirmedeki
bu durum onlar1 not kaygisina siirtiklemektedir ve yaraticiliklar: 6niinde engel teskil etmektedir.

Sanatsal yaraticiliga firsat tanimak, kontroliinii saglamak, onu istikrarl bir sekilde siirdiirmenin
zor ve karmasik bir siire¢ oldugu gercegi bu arastirmanin sonuglarinda bi kez daha o6ne
cikmaktadir. Resim is 6gretmenligi 68rencilerin birer sanat egitimcisi olma yolunda aldiklar
egitim Ogretim sistemi icinde gelistirmeye calistiklar1 sanatsal yaratimlarini etkileyen hem
bireysel hem de cevresel faktorler ve bu siire¢te yasadiklar: problemlerin maalesef olumlu yonde
degismedigi ve aksine giderek biyudigii goriilmektedir. Arastirmadan elde edilen veriler,
evrensel manada gilincel sanatsal yaratimla ilgili mevzulardan daha c¢ok geleneksel olarak
adlandirabilecegimiz bir stirecin varliginin devam ettirdigini gostermektedir. Bu arastirma
cercevesinde maalesef iilkemiz adina egitim 6gretim ortamlarindan kaynakl fiziksel ve olumsuz
etkilerin devam ettigi ve cagdas anlamda o6zellikle yontem ve teknik bakimindan olumlu
gelismelerinde saglanmadigi goriilmektedir. Bu nedenle de sanatsal yaraticilik egitimi alan
bireylerin bireysel anlamda giincel sanata yonelik algi ve farkindaliga ulasmadiklar1 séylene
bilinir. Hem glincel hem de gelecegin sanatsal yaratim anlayisina ulasabilmek ve s6z sahibi
olabilmek adina ozellikle yiliksekogretimde sanatsal yaratim siireglerinin iyilestirilmesi, yeni
ortam ve sartlarin ve saglanmasi i¢in yapilanlarin ve yapilmasi gerekenlerin 6zellikle akademik
anlamda giindem edilmesi gerekmektedir.
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Extended Summary
1. Introduction

Artistic creation means imagining about understanding capacity of artistic creation, adding an
allusion capacity, being able to use intuition power to realize it (Ering, 2004), and realizing
thoroughly.

[t is vital to establish the existing conditions of on-going artistic creation processes in art studios
underlying the higher education institutions which provide teacher education in our country.
Because, the information that is obtained towards existing situation will be more accurate for
determining the forward primary needs, revealing the deficiencies and offering suggestions
towards the improvement and evaluating the innovative practices, and accurate development of
art education and training. Otherwise, the studies that were carried out by ignoring the existing
situations will not reach the real field apart from the study field and have no value. It is worth
investigating to present one section of the existing situation on behalf of the comparison between
the arrived point in the study, and the real situation in the field.

Within this context, the aim of the study is to establish how the artistic creation process is, in the
art painting workshop lessons in art teaching program, with students’ opinions. It is thought that
the results of this study will provide an opportunity of obtaining information about the creation
process that continues under art painting workshop conditions and will create awareness.

2. Method

This study which aims at revealing the artistic creation process in art painting workshop lessons
in art teaching program, is a qualitative study which was designed as descriptive survey. The
existing situation about artistic creation process was tried to be described with students’ opinions.
The study group consists of 12, 4th grade art teaching students in the Department of Fine Arts, in
Karadeniz Technical University.

In this study, the qualitative data was collected with open-ended questionnaire and focus group
discussion. After administering open-ended questions in the survey that was prepared for the
study, it was aimed at obtaining more detailed information about the students’ artistic creations
via focus group interview. The qualitative data obtained from the data collection tools were
analyzed with content analysis method.

In order to ensure reliability at the analysis level, the researcher and one expert tried to reach a
consensus on the themes and codes which were prepared as draft by reading data sets
respectively. Editing on confirmation of themes and codes by being supported from the body of
literature was done. The codes were not presented as frequency values by demeaning them to
numbers; instead, they were presented as that making an inference for each student is possible.

3. Findings, Discussion and Results

It was inferred from the students’ opinions that the situations such as present skills of the
individuals, their background, their psychology, their emotions, their motivation, their desire and
eagerness towards creation are the other factors which have impact on artistic creation. Cellek
(2002, p.2) states that with intuition and research creative person produces creative things freely,
makes works and has different thesis by benefitting from his/her background, intellectual
richness, experiences, perceptions, and imagination, by evaluating the environment within the
sense of transmission competence.

[t was established in this study that students have some problems in artistic creation process and
they find solutions for these problems. Students stated two main problems that they have in the
process as instability and having an idea about the creation or difficulty in conveying the idea. It
was also stated that students have instability mostly at the stage of having a subject or idea. We
can consider that the reasons of instability and some difficulties that students have during the
artistic creation process are the factors such as their own skills, background, psychology and
motivation which they stated as a factor affecting artistic creation (see Table 2). Because, as
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solutions for the problems students prefer the suggestions that are limited with their own
responsibilities rather than the external factors. This fact shows the importance of individual for
the artistic creation process. “A creative individual’s being productive overlaps with the
motivation and characteristics” (Cellek, 2003, p.8).

Students expressed that they firstly pay attention to composition and creativity which are among
the factors composing the structural integrity in the works of art which are the products of artistic
creation process. Secondly, they mostly give importance to composition. There was not any
significant tendency in students’ opinions related to the content or understanding, creativity or
originality that create a work of art. S6lenay (1997) makes an evaluation on the form and content
in visual arts that “Form is not an autogenous object, it is the seen part of the content. If the form
attracts the attention to itself, it does not act as explaining the content. In all artistic descriptions
when the ‘content’ is adhered and revealed with the best ‘form’, success is achieved” (Soélenay,
1997, p.144). Similarly, Kaptan and Engin (2011) explain that “In art painting workshop lessons,
mostly form analysis and designing are essential; however, a form gains its shape as long as it is
related with the content” (Kaptan and Engin, 2011 s.617).

According to the results of the study, present skills, background, psychology, emotions,
motivation, desire and eagerness of the person who realizes artistic creation are the important
factors that affect their artistic creation. It was also concluded that the individual have two main
problems which are instability in having an idea and difficulty in conveying the idea during the
artistic creation process. Besides, it was also established that the 4th grade students in art teaching
in the study, pay attention mostly to the visual stylistic aspect of the work of art in their studies in
the art painting workshop lessons.

Arastirma makalesi: Bas, S. & Kaptan, Y. (2019). Resim is (gorsel sanatlar) 6gretmenligi dgrencilerinin sanatsal
yaratim siiregleri. Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 21 (1), 177-194.
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Abstract

The aim of this study is to determine the reading anxiety levels of Turkish as a foreign language.
The Reading Anxiety Scale of Reading Students was used as a foreign language teacher developed
by Altunkaya and Erdem (2017) in order to determine the reading anxiety of students who
learned Turkish as a foreign language. The study group consisted of 170 foreign students studying
at Mehmet Akif Ersoy University, inonii University and Mersin University Turkish Teaching
Centers during the second semester of the academic year 2017-2018. The data obtained from the
study were evaluated statistically with the help of SPSS 21.00 program and the findings were
compared with the results of other studies in the field. As a result of the study, it was determined
that the students' reading anxiety was at a moderate level and the relationship of reading anxiety
with various variables was revealed.
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0z

Bu c¢alisma, Tiirkgeyi yabanci dil olarak 6grenenlerin okuma kaygi diizeylerini tespit etmek ve
Ogrencilerin okuma kaygilarini gesitli degiskenlere agisinda incelemek amaciyla yapilmistir.
Tarama modelinden yararlanilan ¢alismada Turkgeyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin
okuma kaygisini belirlemek icin Altunkaya ve Erdem (2017) tarafindan gelistirilen “Yabanci Dil
Olarak Tiirkce Ogrenenlere Yénelik Okuma Kaygisi Olgegi” kullamlmistir. Arastirmanin ¢alisma
grubunu, 2017-2018 Egitim-Ogretim y1l1 ikinci yariyilinda Mehmet Akif Ersoy Universitesi, Inénii
Universitesi ve Mersin Universitesi Tiirkce Ogretim Merkezlerinde 6grenim goren 170 yabanc
uyruklu 6grenci olusturmaktadir. Calismadan elde edilen veriler spss 21.00 programi yardimiyla
istatistiki olarak degerlendirilerek bulgular, alanda yapilmis diger calismalarin sonuglariyla
karsilastirilmistir. Arastirma sonucunda Tiirkceyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin okuma
kaygilarinin orta diizeyde oldugu belirlenmis ve okuma kaygilarinin cesitli degiskenlerle olan
iligkisi ortaya konulmustur.

Anahtar kelimeler: Okuma, okuma kaygisi, yabanci dil olarak Tiirkee, Tiirkce 6gretimi.
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Tiirkgeyi Yabanci Dil Olarak Ogrenen Ogrencilerin Okuma Kaygilar

1. Giris

Dil, iletisimi saglayan en temel aractir. Tarihten giiniimiize insanlar birbirleriyle olan iletisimlerini
dil araciligiyla devam ettirmislerdir. Son yillarda teknolojik gelismelere paralel olarak baska
tilkelere egitim, turizm, ticaret vb. gibi cesitli sebeplerle gidilmesi hem artmis hem de
kolaylasmistir. Bu durum uluslararas: iliskileri yogunlastirirken iliskilerin daha saglikl
kurulabilmesi i¢in yabanci dil 6grenmenin dnemini her gecen giin arttirmistir. Bundan dolay1
birgok insan cesitli amaclar i¢in farkl tilkelere giderek yeni diller ve kiiltiirler 6grenmekte ve bu
say1 her gecen giin hizla artmaktadir.

21. ylizyilinin basindan itibaren Tiirkceyi yabanci dil olarak 6grenmek isteyenlerin sayisi hizla
artmistir. Bugiin Tiirkceyi yabanci dil olarak 6grenmek isteyenler, Tiirkceyi Tiirkiye disinda a¢ilan
dil 6gretim merkezlerinde 6grenebilecegi gibi Tiirkiye’de de gerek iiniversiteler bilinyesinde
gerekse 6zel tesebbiislerce acilan dil 6gretim merkezlerinde 6grenebilmektedir. Bu merkezlerde
dil 6gretimi, Avrupa dil portfolyosu o6lciitlerine uygun olarak ve dort temel dil becerisi (okuma,
konusma, dinleme, yazma) merkeze alinarak yiiriitiillmektedir.

Ister ana dili ister yabana dil olarak &gretilsin Tiirkce 6gretiminin temel hedefi, bu dili
O0grenenlerin anlama (dinleme ve okuma) ve anlatma (konusma ve yazma) becerilerini
gelistirmektir. Bunlardan anlama beceri alani icinde bulunan okuma, yazinin icadiyla birlikte
insanlarin kendilerini gelistirebilmesi ve yeni bilgiler 6grenebilmesi i¢in gerekli olan bir 6grenme
alanidir. Okuma becerisi, yazma becerisiyle es zamanli olarak gelisir. Her iki beceri de bilginin
aktarimi icin olduk¢a 6nemlidir. Arici'nin da (2008:13) ifade ettigi gibi yazmanin temeli de
okumaya dayanir, okumayan kisi yeterince bilgiye sahip olmadig icin yaziyla kendini yeterli
derecede ifade edemez. Oyle ki okuma birey ve toplum i¢in olduk¢a énemli bir beceri alani
oldugundan yeni bilgilerin edinilmesinin temel araci olarak kabul edilir. Aric1 (2008:1) insanligin
sahip oldugu cogu bilginin kitaplarda oldugunu ve bu bilgilere ancak okuma sayesinde
ulasilabilecegini belirtmektedir.

Cocuk Vakfi (2006) tarafindan yapilan Tirkiye'nin Okuma Aliskanligi Karnesi adli calismada
okumanin egitimdeki verimliligi yiizde 30, bireydeki verimliligi yiizde 50 arttirdig1 gérilmistr.
Tim bu gerceklerden yola ¢ikarak okuma becerisi bireylerin bilgi edinebilmesi ve kendilerini
gelistirebilmesi i¢in gerekli olan bir beceridir. Ancak bu beceri ana dili Tiirkce olan bireyler icin
ne kadar gerekliyse Tiirkceyi yabanci dil olarak 6grenen 6grenciler icin de gereklidir. Ciinki
Tirkgeyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencinin dile hakim olmasi, bunun i¢in de diger becerilerin
(konusma, dinleme ve yazma) yaninda okuma anlama becerisinin de 6grencide gelismis olmasi
gerekir.

Okuma ile ilgili alanyazin da degisik tanimlamalar yapilmistir. Kavcar ve digerleri (1997)
okumayz; bir yaziyi, sozciikleri, climleleri, noktalama isaretleri ve 6teki 6geleriyle gorme, algilama
ve kavrama siireci olarak ac¢iklamistir. Kirkkili¢c ve digerleri (1999) ise okuma gozlerin ve ses
organlarinin ¢esitli hareketlerinden ve zihnin anlama ve kavrama ¢abasindan olusan karmasik bir
etkinlik oldugunu belirtir. Glines (2009) de okumay1 bireyin 6n bilgileriyle metindeki bilgileri
biitiinlestirerek yeni anlamlar olusturdugu aktif bir siire¢ olarak tanimlamistir. Akyol (2011) ise
okumay1 “yazar ve okuyucu arasinda aktif ve etkilesimi gerekli kilan, dinamik bir anlam kurma
stireci” olarak agiklamistir.

Alanyazinda yapilan bu tanimlardan okumanin duyussal, bilissel ve davranissal yoniine vurgu
yapildig1 anlasilmaktadir. Cok boyutlu bir siire¢ olan okuma anlama siireci bircok etmenden
etkilenebilmektir. Okuma becerisinin duyussal boyutu igerisinde bulunan kaygi giiniimiizde sik
sik karsimiza ¢ikmaktadir. Alanyazinda kaygi ile ilgili cesitli aciklamalar mevcuttur. Ancak ilk
tanimi “ kuruntu, gerginlik, endise ve fizyolojik uyarilmayi iceren hos olmayan duygusal durum”
olarak Freud (1936) yapmistir (Han, 2009; Spielberger ve Reheiser,2004). Daha sonra Beck
(1991), kayginin temelinde 6zgiil bilissel diisiincelerin var oldugu bunlarin da tehlike ve tehdit
algisina yonelik diisiinceler oldugunu belirmistir. Bozkurt (2012) da herhangi bir olay veya
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durumun bir tehlike olasiligini barindirmasi ya da kisi tarafindan tehlikeli yorumlanmasi
karsisinda yasanan bir duygu durumu olarak tanimlamistir. Kaygiyla ilgili yapilan tiim bu
tanimlamalardan hareketle kaygi; bireylerin olay veya durumu tehlikeli olarak algilamasi sonucu
ortaya ¢ikan bir duygu durumudur.

Kayginin olumsuz yonlerine ragmen organizmayi uyarici, koruyucu ve motive edici olumlu
ozellikleri de vardir. Kisinin yaralanma, aci, cezalandirilma, ayrilik, diis kiriklig1 gibi durumlara
karsi kendisini hazirlamasi kayginin uyarici 6zelligine; tedbir almasi, olumsuzluklar yasanirsa
daha kolay atlatmasi koruyucu 6zelligine ve basarisiz olma endisesi ile kendini daha ¢ok ¢alismaya
sevk etmesi ise motive edici 6zelligine verilebilecek 6rneklerdir (Akgiin, Gonen ve Aydin,
2007:284). Ancak bireylere kaygi denildiginde olumlu 6zelliklerinden ¢ok olumsuz 6zellikleri akla
gelmektedir. Bu durum da kaygi, bireyleri yapmak istedikleri eylemlerde basarisiz kilmaktadir.

Tiirkceyi yabanci dil olarak 6grenmek isteyen 6grenciler de bu silirecte kaygi duygu durumu
yasamakta ve genellikle de basarisiz olma kaygisi tasimaktadirlar. Tiirkceyi yabanci dil olarak
6grenen Ogrencilerin kaygi duymalar1 Tiirk¢eyi 6grenmelerini olumsuz yonde etkileyecektir.
Brown’a (2007) gore kaygi, yabanci dil 6grenmede etkili faktorler arasinda biyiik bir rol
oynamaktadir. Bu nedenle Tiirkgceyi yabanci dil olarak 6grenmek isteyen 6grencilerin kaygi
diizeyleri alanla ilgili hazirlanmis 6lcekler araciligiyla 6lgiilmeli ve gerekli 6nlemler alinmalidir.

Okuma kaygis1 ders ortamlarinda siirekli karsilasilan bir durumdur. Bireyler Tiirkceyi hem ana
dili hem de yabanci dil olarak 6grense de okumaktan genellikle kaygi duymaktadirlar. Bu durum,
okuma anlamanin karmasik ve ¢ok boyutlu bir slire¢ olmasindan da kaynaklanabilmektedir.
Ancak yabana dil siniflarinda okuma kaygisi daha fazla goriilmektedir. Zbornik (1991) okuma
kaygisini, okuma eylemine yonelik spesifik ve durumsal bir fobi seklinde tanimlamistir (Akt.
Altunkaya,2017).

Okuma kaygisi ile ilgili yurt disinda (Saito, Horwitz ve Garza'nin 1999; Sellers, 2000; Wu, 2011;
Lien, 2011; Jafarigohar, 2012; Shboul, Ahmat, Nordin ve Rahman, 2013; Hadidi ve Bargezar, 2015)
bir ¢ok calisma yapilmistir. Yurt icinde ki ¢alismalar incelendiginde okuma kaygisina yonelik
Melanlhoglu (2014) Ana Dili Tiirkce olan 6grencilere yonelik okuma kaygisi dlcegi gelistirmistir.
Ancak alan yazinda Tiirk¢eyi yabanci dil olarak 6grenenlerin okuma kaygisini belirlemeye yonelik
Altunkaya (2017) tarafindan yapilan g¢alisma disinda baska bir ¢alismaya rastlanmamistir.
Alanyazinda bu konuyla ilgili yeterli calisma yapilmamasi ve okuma kaygisinin 6grencilerin dil
Ogrenimini oldukca etkilemesi nedeniyle bu ¢alismanin alana katki sunacag diisiiniilmektedir.

Amagc:

Bu ¢alismanin amaci; yabanci dil olarak Tiirk¢e 68renen orta ve ileri dlizeydeki (B-C) 68rencilerin
okuma kaygilarini tespit etmektir.

Bu temel amag¢ dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmistir;
1. Tiirk¢eyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin okuma kaygilari ne diizeydedir?

2. Tirkceyi yabana dil olarak 6grenen 6grencilerin okuma kaygilari cinsiyet degiskenine
gore anlamh diizeyde farklilik gostermekte midir?

3. Tirkgeyiyabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin okuma kaygilari okumayi sevme durumu
degiskenine gore anlaml diizeyde farklilik gostermekte midir?

4. Tirkgeyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin okuma kaygilar1 okuma aliskanligina
sahip olma durumu degiskenine gére anlaml diizeyde farklilik gostermekte midir?

5. Tirkgeyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin okuma kaygilari stireli yayin takip etme
degiskenine gore anlaml diizeyde farklilik gostermekte midir?

6. Tiirkgeyi yabanc dil olarak 6grenen 6grencilerin okuma kaygilar1 ana dili alfabesi
degiskenine gore anlamh diizeyde farklilik gostermekte midir?
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7. Tiirkceyi yabanci dil olarak 6grenen Ogrencilerin okuma kaygilar1 Tiirkge 6grenirken
zorlanma durumu degiskenine gore anlaml diizeyde farklilik gostermekte midir?

2.Yontem

2.1. Arastirmanin Modeli

Egitim amacgh Tirkiye'ye gelen yabanci uyruklu é8rencilerin Tiirk¢e okuma kaygilarini tespit
etmeyi ve cesitli degiskenlere gore degerlendirmeyi amaclayan bu arastirmada "betimleyici
tarama modeli" kullanilmistir. Tarama modeli, gegmiste ya da halen var olan bir durumu oldugu
gibi betimlemeyi amaclamaktadir (Karasar, 2008).

2.2. Orneklem

Arastirmanin (;allsma grubunu 2017-2018 Egitim- Ogretlm yili ikinci yariyilinda Mehmet AKif
Ersoy Universitesi, inénii Universitesi ve Mersin Universitesi Tiirkce Ogretim Merkezlerinde
O0grenim goren 79 kiz, 91 erkek olmak lizere toplamda 170 yabanci uyruklu o6grenci
olusturmaktadir.

2.3.Verilerin Toplanmasi

Bu arastirmada verilerin toplanmasi amaciyla Tiirk¢eyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilere

>0

“Yabana Dil Olarak Tiirkce Ogrenenlere Yonelik Okuma Kaygisi Olgegi” arastirmacilar tarafindan
uygulanilmis ve uygulama dncesinde 6lgekle ilgili gerekli agiklamalarda bulunulmustur.

2.3.1. Veri toplama araclar

Bu calismada veri toplamak amaciyla Altunkaya ve Erdem (2017) tarafindan gelistirilen Cronbach
Alfa i¢ tutarhlik glivenirlik 6l¢timii .82 olarak belirlenmis 16 madde ve 3 alt faktérden olusan ve
5'li likert tipte hazirlanan “Yabanc Dil Olarak Tiirkge Ogrenenlere Yonelik Okuma Kaygisi Olcegi”
kullanilmistir.

Calismada Tiirkceyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin okuma kaygi diizeyleri belirlendikten
sonra Ogrencilerin kaygilarinin; yukarida ifade edilen degiskenlere gore degisip degismedigi
belirlenmeye calisilacaktir.

2.4. Verilerin Analizi

Calismadan elde edilen veriler spss 21.000 programi yardimiyla istatistiki olarak t testi ve tek
yOnlii varyans (anova) analizleriyle degerlendirilmistir.

3. Bulgular

1. Birinci Alt Probleme Ait Bulgular

Arastirmada, “Turkgeyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin okuma kaygilari ne diizeydedir?”
olarak ifade edilen birinci alt problemle ilgili elde edilen bulgular ve yorumlar1 asagida verilmistir.

Tablo1: Tiirkceyi yabanci dil olarak égrencilerin okuma kaygilari ne diizeydedir?

Boyut
N X Min. Max. SS Diizey

Toplam 170 2,70 1,00 4,50 0,73 orta

Arastirmadan elde edilen bulgulara gore Tiirkceyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin okuma
kaygilarinin en yiiksek puaninin 4.50 en diisiik puanin ise 1.00 oldugu dikkate alindiginda
ortalama degerin X=2,70 ile orta seviyede oldugu sdylenebilir.
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2. ikinci Alt Probleme Ait Bulgular

Arastirmada, “Tirkceyi yabanci dil olarak o6grenen oOgrencilerin okuma kaygilari cinsiyet
degiskenine gore anlamh diizeyde farklilik gostermekte midir?” olarak ifade edilen ikinci alt
problemle ilgili elde edilen bulgular ve yorumlar asagida verilmistir.

Tablo 2 Tiirkceyi Yabanci Dil Olarak Ogrenen Ogrencilerin Okuma Kaygilarimin Cinsiyet
Degiskenine Gore T-testi Sonuclar:

Boyut Cinsiyet N X SS df t p
Okuma korkusu Kiz 79 2,2511 ,94578 168 -1,69 ,092
Erkek 91 2,4927 90979
Dil bilgisi kaygisi Kiz 79 2,6076 94885 168 -2,67 ,008
Erkek 91 29505 71944
Okudugunu anlama Kiz 79 2,8924 1,07095 168 -1,98 ,049
Erkek 91 3,1841  ,84149
Toplam ortalama Kiz 79 2,5451 ,83721 168 -2,61 ,010
Erkek 91 2,8372  ,61265

Tablo 2'de Tiirkceyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin okuma kaygilari cinsiyet degiskenine
gore karsilastirilmasi amaciyla bagimsiz t-testi yapilmistir. Yapilan t-testi sonucuna gore,

Tlrkgeyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin okuma kaygilar: cinsiyet degiskeni a¢isindan
Olcegin biitiin boyutlarin1 olusturan toplam ortalamasinda anlamli farklilik olusturdugu
gorulmustir [tues)--2,61, p<.05].

Yapilan analiz sonucuna gore, kiz ve erkek Tiirkceyi yabanci dil olarak 6grenen 6grenciler
karsilastirildiginda Tirkgeyi yabanci dil olarak 6grenen erkek 6grencilerin(X=2,8372) Tiirkceyi
yabanc dil olarak 6grenen kiz 6grencilerden(X=2,5451), okuma kaygilar1 puanlarinin daha
yuksek oldugu goriilmiistiir. Bu sonug¢lardan Tiirke¢eyi yabanci dil olarak 6grenen kiz 6grencilerin
okuma kaygilarinin Turkgeyi yabanci dil olarak 6grenen erkek o6grencilere gore daha diisiik
oldugu soylenebilir. Tiirkceyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin okuma kaygilari cinsiyet
degiskeni acisindan ol¢egin “dil bilgisi kaygis1” ve “okudugunu anlama endisesi” boyutunda kiz
ogrencilerin lehine anlaml farkhliklar olusurken [t(i68)- -2,67, p<.05], [taes)--1,98, p<.05], Olgegin
“okuma becerisi korkusu” boyutunda ise anlaml bir farklilik olusmamaistir. [tqes)- -1,69, p>.05].

3. Ugiincii Alt Probleme Ait Bulgular

Arastirmada, “Tiirkeceyi yabanci dil olarak 6grenen 6g8rencilerin okuma kaygilari okumay1 sevme
durumu degiskenine gore anlamh diizeyde farklilik gostermekte midir?” olarak ifade edilen
ticlinct alt problemle ilgili elde edilen bulgular ve yorumlari asagida verilmistir.

Tablo 3 Tiirkceyi Yabanci Dil Olarak Ogrenen Ogrencilerin Okuma Kaygilarinin Okumay1 Sevme
Durumu Degiskenine Gore T-testi Sonuglari

Boyut sevie N X SS df t p

Okuma korkusu Evet 155 2,3548 ,92323 167 -1,529 ,128
Hayir 14 2,7500 ,96021

Dil bilgisi kaygisi Evet 155 2,8172 ,84745 167 ,794 ,429
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Hayir 14 2,6310 , 76006

Okudugunu anlama Evet 155 3,0677 ,96460 167 , 321 ,749
Hayir 14 2,9821 ,84047

Toplam ortalama Evet 155 2,7065 ,72550 167 -,279 ,781
Hayir 14 2,7634 , 79707

Tablo 3’de Tirkceyi yabanci dil olarak 68renen 6grencilerin okuma kaygilari okumay1 sevme
durumu degiskenine gore karsilastirilmasi amaciyla bagimsiz t-testi yapilmistir. Yapilan t-testi
sonucuna gore,

Tlrkgeyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin okuma kaygilari okumayir sevme durumu
degiskeni acisindan olgegin biitiin boyutlarini olusturan toplaminda anlamh farklilik
olusturmadig: gorilmustir [tuen- -,279, p>.05].

Ancak yapilan analiz sonucuna goére, okumay1 seven ve sevmeyen Tiirk¢eyi yabanc dil olarak
6grenen Ogrenciler karsilastirildiginda Tiirkgeyi yabanci dil olarak 6grenen okumay1 sevmeyen
Ogrencilerin(X=2,7634) Tirkceyi yabanci dil olarak 06grenen okumayr seven
ogrencilerden(X=2,7065), okuma kaygilar1 puanlarinin daha yiiksek oldugu goriilmiistiir. Bu
sonuglardan Tiirkceyi yabanci dil olarak 6grenen okumay1 seven 6grencilerin okuma kaygilarinin
okumay1 sevmeyen 6grencilere gére daha diisiik oldugu soylenebilir.

Tirkceyi yabanc dil olarak 6grenen 6grencilerin okuma kaygilart okumay1 sevme degiskeni
acisindan dlcegin “dil bilgisi kaygis1”, “okudugunu anlama endisesi” ve “okuma becerisi korkusu”
boyutlarinda istatistiki olarak anlaml farkliliklar olusmamistir[t(ie7)= -1,529, p>.05], [t(167)=,794,

p>.05], [tuen=,321,p>.05].
4. Dérdiincii Alt Probleme Ait Bulgular

Arastirmada, “Tirk¢eyi yabanci dil olarak o6grenen Ogrencilerin okuma kaygilar1 okuma
aliskanligina sahip olma durumu degiskenine gore anlamli diizeyde farklilik gostermekte midir?”
olarak ifade edilen dordiincii alt problemle ilgili elde edilen bulgular ve yorumlar1 asagida
verilmistir.

Tablo 4 Tiirkceyi Yabancai Dil Olarak Ogrenen Ogrencilerin Okuma Kaygilarilin Okuma
Aliskanhigina Sahip Olma Durumu Degiskenine Gore T-testi Sonuclari

Boyut alisgkanik N X SS df t p
Okuma korkusu Evet 98 2,3486 ,98269 168 -,517 ,606
Hayir 72 2,4236 ,86260
Dil bilgisi kaygis1 Evet 98 2,8486 ,84649 168 1,030 ,305
Hayir 72 2,7130 ,85178
Okudugunu anlama  Evet 98 3,0561 ,93922 168 ,120 ,905
Hayir 72 3,0382 1,00146
Toplam ortalama Evet 98 2,7130 , 72432 168 ,237 ,813
Hayir 72 2,6858 , 76121

Tablo 4’te Tiirk¢eyi yabanci dil olarak o6grenen o6grencilerin okuma kaygilarinin okuma
aliskanligina sahip olma degiskenine gore bagimsiz t-testi yapilmistir.

Yapilan t-testi sonucuna gore, Tirkceyi yabanci dil olarak 6grenen Ogrencilerin okuma
kaygilarinin okuma aligkanlifina sahip olma degiskeni agisindan 6lgegin biitiin boyutlar
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incelendiginde anlamli farklilik olusturmadig1 goériilmiistir [taes)- ,237, p>.05]. Ancak yapilan
analiz sonucuna gore, okuma aliskanlifina sahip olan ve olmayan Tiirk¢eyi yabanci dil olarak
6grenen Ogrenciler karsilastirildiginda Tirkgeyi yabanci dil olarak 6grenen okuma aliskanligina
sahip olmayan 6grencilerin (X=2,6858 ), Tiirkceyi yabanci dil olarak 6grenen okuma aliskanligina
sahip olan o6grencilerden (X=2,7130) okuma kaygilar1 puanlarinin daha diisiik oldugu
gorilmiistiir. Bu sonuclardan Tirkgeyi yabanci dil olarak 6grenen okuma aliskanligina sahip
6grencilerin okuma kaygilarinin Tirkgeyi yabanci dil olarak 6grenen okuma aliskanlhigina sahip
olmayan 6grencilere gore daha yiiksek oldugu soylenebilir.

Tlrkgeyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin okuma kaygilar: okuma aliskanligina sahip olma
degiskeni acisindan 6l¢egin “dil bilgisi kaygis1”, “okudugunu anlama endisesi” ve “okuma becerisi
korkusu” boyutlarinda istatistiki olarak anlamh farklilik olusmamistir|tges)= -,517, p>.05], [t(168)=
1,030, p>.05], [tues)-, 120,p>.05].

5. Besinci Alt Probleme Ait Bulgular

Arastirmada, “Turkgeyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin okuma kaygilari siireli yayin takip
etme degiskenine gore anlaml diizeyde farklilik gostermekte midir?” olarak ifade edilen besinci
alt problemle ilgili elde edilen bulgular ve yorumlari asagida verilmistir.

Tablo 5 Tiirkceyi Yabanci Dil Olarak Ogrenen Ogrencilerin Okuma Kaygilarinin Siireli Yayin Takip
Etme Degiskenine Gore T-testi Sonuclari

Boyut siireli N X SS df t p

Okuma korkusu Evet 57 2,4094 1,02550 168 ,287 774
Hayir 113 2,3658 ,88525

Dil bilgisi kaygis1 Evet 57 2,9006 91171 168 1,195 ,234
Hayir 113 2,7360 ,81398

Okudugunu anlama Evet 57 3,0965 ,91947 168 ,460 , 646
Hayir 113 3,0243 ,98763

Toplam ortalama Evet 57 2,7654 , 74292 168 ,801 , 424
Hayir 113 2,6692 ,73680

Tablo 5’te Turkeeyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin okuma kaygilarinin siireli yayin takip
etme degiskenine gore bagimsiz t-testi yapilmistir. Yapilan t-testi sonucuna gore,

Tiirkceyi yabanc dil olarak 6grenen 6grencilerin okuma kaygilarinin siireli yayin takip etme
degiskeni acisindan o6lcegin biitiin boyutlart incelendiginde anlamh farklihik olusturmadigi
gorilmiistir [taes)-,801, p>.05]. Ancak yapilan analiz sonucuna gore, stireli yayin takip eden ve
etmeyen Tirkgeyi yabanci dil olarak 6grenen 6grenciler karsilastirildiginda Tiirkgeyi yabanc dil
olarak Ogrenen siireli yayin takip eden 6grencilerin(X=2,7654) Tirkceyi yabanci dil olarak
Ogrenen siireli yayin takip etmeyen 6grencilerden(X=2,6692), okuma kaygilar1 puanlarinin daha
yliksek oldugu gorilmiistir. Bu sonuglardan Tiirkceyi yabanci dil olarak 6grenen siireli yayin
takip eden 6grencilerin okuma kaygilarinin Tiirk¢eyi yabanci dil olarak 6grenen stireli yayin takip
etmeyen 0grencilere gore daha diisiik oldugu soylenebilir.

Tirkceyi yabanc dil olarak 6grenen oOgrencilerin okuma kaygilan siireli yayin takip etme
degiskeni agisindan dlgegin “dil bilgisi kaygisi”, “okudugunu anlama endisesi” ve “okuma becerisi
korkusu” boyutlarinda ise istatistiki olarak anlaml farklilik olusmamistir [tes)-,287, p>.05],

[t(168]:1,195, p>.05], [t(168): ,460,p>.05].
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6. Altinc1 Alt Probleme Ait Bulgular

Arastirmada, “Tiirkceyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin okuma kaygilarinin ana dili alfabe
degiskenine gore anlaml diizeyde farklilik gostermekte midir?” olarak ifade edilen altinci alt
problemle ilgili elde edilen bulgular asagida verilmistir.

Tablo 6.1. Tiirkceyi Yabana Dil Olarak Ogrenen Ogrencilerin Okuma Kaygilarinin Ana Dili Alfabe
Degiskenine Gore ANOVA Sonuclari

Boyut KT df KO F P Fark (tukey)
Gruplararas1 4,821 3 1,607 1,880 ,135
Okuma korkusu Gruplarici 141,913 166 ,855
Toplam 146,735 169
Gruplararas1 7,350 3 2,450 3,554 ,016 2<4
Gruplarici 114,431 166 ,689
Dil bilgisi kaygisi
Toplam 121,781 169
Gruplararas1 5,547 3 1,849 2,030 ,112
Gruplarigi 151,240 166 911
Okudugunu anlama
Toplam 156,787 169
Gruplararas1 2,957 3 ,986 1,837 ,142
Toplam ortalama  Gruplarigi 89,103 166 ,537
Toplam 92,061 169

Tablo 6.2. Tiirk¢eyi Yabana Dil Olarak Ogrenen Ogrencilerin Okuma Kaygilarimin Alfabe
Degiskenine Gére ANOVA Sonuglarinin Betimsel Degerleri

N X SS
1 Arap alfabesi 145 2,4379 ,93023
2 Latin alfabesi 17 2,0490 ,77002
Okuma korkusu 3 Kiril alfabesi 3 2,6111 1,87330
4 Diger 5 1,7000 44721
Total 170 2,3804 ,93180
1 Arap alfabesi 145 2,8138 ,82414
2 Latin alfabesi 17 2,3725 ,81550
Dil bilgisi kaygis1 3 Kiril alfabesi 3 2,5556 1,38778
4 Diger 5 3,7000 ,73030
Total 170 2,7912 ,84888
1 Arap alfabesi 145 3,0845 ,94107
2 Latin alfabesi 17 2,6765 ,97534
Okudugunu 3 Kiril alfabesi 3 2,4167 1,37689
4 Diger 5 3,6500 1,08397
Total 170 3,0485 ,96319
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1 Arap alfabesi 145 2,7405 ,72091
2 Latin alfabesi 17 2,3272 ,72130
Toplam ortalama 3 Kiril alfabesi 3 2,5417 1,53136
4 Diger 5 2,9375 ,55902
Total 170 2,7015 ,73806

Tablo 6.1 ve 6.2’de Tiirkceyi yabanci dil olarak 6grenen 68rencilerin okuma kaygilarinin ana dili
alfabe degiskenine gore anlamh bir farklilik gosterip gostermedigi tek yonli varyans analizi
(ANOVA) ile incelenmistir.

Analiz sonucunda Tiirkceyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin okuma kaygilarinin ana dili
alfabe degiskenine gore 6lcegin toplam boyutunda anlaml farklilik géstermedigi belirlenmistir [F
(3,166) = 1,837, p>.05].

Yapilan analiz sonucunda Tiirk¢eyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin okuma kaygilarinin
ana dili alfabe degiskenine gore olgegin sadece “dil bilgisi kaygist” boyutunda anlaml bir farklilik
gosterdigi belirlenmistir [F (3,166) = 3,554, p<.05]. Farkin hangi gruplar arasinda oldugunu
belirlemek amaciyla yapilan Tukey HSD ¢oklu karsilastirma testi sonucuna gore “dil bilgisi kaygist”
boyutunda ana dili alfabesi diger olan 6grencilerin ( X =3,7000) ana dili alfabesi Latin alfabesi
olan 6grencilere ( X =2,3725), gore okuma kaygisi puanlarinin daha yiiksek oldugu soylenebilir.
Bu verilerden hareketle ana dili alfabesi Latin alfabesi olan 6grencilerin okuma kaygilarinin ana
dili alfabesi diger olan o6grencilerin tiimiine gore daha diisiik seviyede oldugu sonucuna
ulasilmistir. Olcegin diger (“okudugunu anlama endisesi” ve “okuma becerisi korkusu”) alt
boyutlarinda ise anlamli bir farklik olusmamistir.

7. Yedinci Alt Probleme Ait Bulgular

Arastirmada, “Tiirkceyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin okuma kaygilarinin Tiirkceyi
Ogrenirken zorlanma degiskenine gore anlamli diizeyde farklilik gostermekte midir?” olarak ifade
edilen yedinci alt problemle ilgili elde edilen bulgular asagida verilmigtir.

Tablo 7.1. Tiirkceyi Yabanci Dil Olarak Ogrenen Ogrencilerin Okuma Kaygilarimin Tiirkceyi
Ogrenirken Zorlanma Degiskenine Gére ANOVA Sonuglari

Boyut df KO F P Fark
KT

Gruplararasi ,491 2 ,245 ,280 ,756
Okuma korkusu Gruplarici 146,244 167 ,876

Toplam 146,735 169

Gruplararasi 3,193 2 1,596 2,248 ,109

Gruplarigi 118,589 167 ,710
Dil bilgisi kaygisi

Toplam 121,781 169

Gruplararasi 2,085 2 1,043 1,125 ,327
Okudugunu Gruplarigi 154,702 167 ,926
anlama Toplam 156,787 169

Gruplararasi 1,578 2 ,789 1,456 ,236
Toplam

Gruplarigi 90,483 167 ,542
ortalama

Toplam 92,061 169
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Tablo 7.2. Tiirk¢eyi Yabanc Dil Olarak Ogrenen Ogrencilerin Okuma Kaygilarimin Tiirkgeyi
Ogrenirken Zorlanma Degiskenine Gére ANOVA Sonuclarinin Betimsel Degerleri

N X SS
¢ok zorlandim 36 2,4815 ,92649
Okuma korkusu az zorlandim 110 2,3470 ,89315
hi¢ zorlanmadim 24 2,3819 1,12769
Total 170 2,3804 ,93180
¢ok zorlandim 36 3,0509 ,97738
Dil bilgisi kaygis1 az zorlandim 110 2,7348 ,72606
hi¢ zorlanmadim 24 2,6597 1,09729
Total 170 2,7912 ,84888
Okudugunu cok zorlandim 36 3,2500 1,02817
anlama az zorlandim 110 2,9750 94027
hi¢ zorlanmadim 24 3,0833 ,96309
Total 170 3,0485 ,96319
cok zorlandim 36 2,8872 ,79841
Toplam ortalama az zorlandim 110 2,6494 ,66388
hi¢ zorlanmadim 24 2,6615 ,93558
Total 170 2,7015 ,73806

Tablo 7.1 ve 7.2’de Tirkceyi yabanci dil olarak 68renen 6grencilerin Tiirk¢eyi 6grenirken
zorlanma degiskenine gore anlamh bir farklilik gosterip gostermedigi tek yonlii varyans analizi
(ANOVA) ile incelenmistir.

Yapilan analiz sonucunda Tiirkgeyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin okuma kaygilarinin
Tirkgeyi 68renirken zorlanma degiskenine (¢ok zorlanma, az zorlanma, hi¢ zorlanmama) gore
6lcegin toplam boyutunda anlamli farklilik géstermedigi belirlenmistir [F (2,167) = 1,456, p>.05].

Analiz sonucunda Tiirke¢eyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin okuma kaygilarinin Tiirkceyi
Ogrenirken zorlanma degiskenine gore olcegin “dil bilgisi kaygist”, “okudugunu anlama endisesi”
ve “okuma becerisi korkusu” boyutlarinda anlamli bir farkliik gostermedigi belirlenmistir [F
(2,167) =,280, p>05], [F (2,167) = 2,248, p>05], [F (2,167) 1,125, p>05].

4. Tartisma ve Sonug¢

Tiirkceyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin okuma kaygilarini cesitli degiskenler araciligiyla
incelemeyi amaclayan bu arastirmada ortaya c¢ikan veriler dogrultusunda su sonuglara
ulasilmistir:

Tiirkceyi yabanci dil olarak 6grenen Ogrencilerin okuma kaygilarinin orta diizeyde oldugu
belirlenmistir. Bu durum 6grencilerde mevcut olan okuma kaygi diizeylerinin 6grencilere yonelik
yapilacak moral motivasyon ve okuma anlama etkinlikleriyle minimum diizeye diisiiriilmesi
gerektigini isaret etmektedir. Oyle ki 6grencinin okumada gelistirdigi kaygiya erken dénemde
miidahale edilmezse bu kaygi, O6grencinin yasamini olumsuz yonde etkileyecek bir giice
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dontsmektedir (Grills-Taquechel, Fletcher, Vaughn ve Stuebing, 2012; Torgesen, Wagner ve
Rashotte, 1994).

Tiirkceyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin okuma kaygilar: cinsiyet degiskeni agisindan
degerlendirildiginde erkek 6grencilerin okuma kaygilarinin kiz 6grencilerin okuma kaygilarina
oranla daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir. Ortaya ¢ikan bu sonu¢ Maden vd.(2015)
tarafindan yapilan arastirmanin sonugclariyla farklilik gostermektedir. Maden vd. tarafindan
yapilan benzer ¢alismada Tirkceyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin yazma kaygisinin
cinsiyet degiskenine gore farklilik gostermedigi belirlenmistir.

Tilrkgeyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin okuma kaygilari okumay1 sevme degiskeni
acisindan incelendiginde o6lgegin biitiin boyutlarinin toplaminda anlamh bir farklhilik
gostermemektedir. Ancak okumay1 sevmeyen Ogrencilerin okumay1 seven 6grencilere gore
okuma kaygilarinin daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Bu sonuclar okumay1 sevmenin
Ogrencilerde okuma kaygisini azalttigini ortaya koymaktadir. Bu durum 6grencilerin okumaya
yonelik istek arzu vb. duygu durumlarinin yiikseltilmesine yonelik etkinliklere 6ncelik verilmesi
gerektigini isaret etmektedir.

Tiirkgeyi yabanci dil olarak 6grenenlerin okuma kaygilarinin okuma aliskanligina sahip olma
degiskenine gore incelendiginde 6l¢cegin toplaminda anlamli bir farklilik belirlenememistir. Ancak
okuma aliskanligina sahip olmadigini ifade eden 6grencilerin okuma aliskanlhigina sahip oldugunu
ifade eden 6grencilere gore okuma kaygilarinin daha diistik oldugu saptanmistir. Ortaya ¢ikan
sonu¢ okuma aliskanligina sahip olmanin okumaya verilen degerin artisina paralel olarak kaygi
diizeyini de arttirdifini ortaya koymaktadir. Ancak daha 6nce Maden vd. (2015) tarafindan
yapilan calismanin sonuclariyla farklilik gostermektedir. Yapilan ¢alismada okuma aliskanligina
sahip 6grencilerin yazma kaygisinin diisiik oldugu sonucuna ulasilmistir. Calismalarin sonuglari
farklilik gostermesine ragmen her iki calismada da okuma aliskanlifinin 6nemi agikca ortaya
konulmustur.

Tirkceyi yabanca dil olarak 68renen o6grencilerin okuma kaygilar siireli yayin takip etme
degiskenine gore incelendiginde dl¢egin toplaminda anlamli bir farklilik belirlenmemistir. Ancak
stireli yayin takip etmeyen o6grencilerin siireli yayin takip eden ogrencilere goére okuma
kaygilarinin daha diisiik oldugu sonucuna ulasilmistir. Bu sonug¢ 6grencilerin okuma becerisine
verdikleri 6nemle iliskilendirilebilirken stireli yayin takip eden 6grencilerin okuma kaygilarinin
tespit edilip gerekli planlamalarla en aza indirgenmesi de gerekmektedir. Bu kaygi zamaninda
azaltilmadig takdirde 6grencilerin okuma becerisinden uzaklasmasina sebep olabilmektedir.

Tirkceyi yabanc dil olarak 6grenen 6grencilerin okuma kaygilar anadili alfabe degiskeni
acisindan incelendiginde o6l¢cegin toplaminda anlamh bir farkhilik olusmamistir. Ancak anadili
Latin alfabesi olan 6grencilerin anadili diger olan 6grencilere gére okuma kaygilarinin daha diisiik
oldugu belirlenmistir. Bu sonuglar dogrultusunda anadili alfabesi Latin alfabesinden olan
ogrencilerin okuma kaygilarinin daha diisiik oldugu belirlenmistir. Ortaya ¢ikan bu sonuc¢ daha
once Maden vd. (2015) tarafindan yapilan ¢alismanin sonucuyla da paralellik gostermektedir. Bu
durumun sebebi de Tiirkcenin yazi dilinde Latin alfabesini kullanmasidir.

Tiirkceyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin okuma kaygilarinin Tiirkgeyi 6grenirken
zorlanma degiskeni acgisindan bakildiginda 6lgegin tiim boyutlarinda anlamli bir farkhlik
goriilmemistir. Ancak 6grencilerin Tiirkceyi 6grenirken zorlandigini ifade eden 6grencilerin
okuma kaygilarinin zorlanmadigini ifade eden 6grencilere gore daha yiiksek oldugu sonucuna
ulasilmistir. Ortaya c¢ikan sonuglara gore Tiirkce Ogrenirken zorlanmadigini ifade eden
ogrencilerin okuma kaygilarinin daha diisiik oldugu belirlenmistir.

Oneriler

Ogrencinin okuma kaygisini azaltabilmek icin derslerde 6gretmenler 6grencileri okumaya daha
cok yonlendirmeli ve okumayi ilgi ¢ekici hale getirecek etkinlikler yapmalidir.
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Ogretmenler 6grencilerin okuma kaygilarinin bir alt boyutu olan dilbilgisi kaygisina yonelik
dilbilgisi derslerine gereken énemi vermeli ve Tilirk¢enin kurallarini, inceliklerini en iyi sekilde
Ogretmelidir. Aksi takdirde 6grenci dilbilgisinde hata yapma korkusundan otiirii okumadan
uzaklasacaktir.

Tirkgeyi yabanci dil olarak 6grenen 68rencilerin okudugunu anladigindan emin olunmali bunun
icin de c¢esitli okuma anlama testleri yapilmalidir. Ciinkii okudugunu anlamayan bireyler
okumaktan kaygi duyarlar ve bu kaygi zamanla 6grenciyi olumsuz yonde etkiler.

Tirkgeyi yabanci dil olarak 6grenen 6grencilerin okuma kaygilarini giderebilmek icin deneysel
akademik calismalar yapilmalidir.

Tirkgeyi yabanci dil olarak 68renen 6grencilerin okuma aliskanligi kazanabilmeleri ve okumay1
sevebilmeleri icin 68renciler seviyelerine uygun kitaplarla bulusturulmahdir.
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Extended Summary
1. Introduction

Language teaching and instruction, whether native or foreign language teaching, is conducted
with the aim of developing four basic language skills. One of these skills is the skill of reading
comprehension, which is necessary for individuals to learn new information and improve
themselves. Reading comprehension ability is gained by keeping a certain program from the
primary school to the students whose native language is Turkish. However, Turkish education is
not given to students whose native language is Turkish only today. The number of people who
come from various countries of the world every day and want to learn Turkish for various
purposes is increasing. Learners of Turkish language as a foreign language have some difficulties
in this process. One of these difficulties is the ability to read and understand. Reading
comprehension is one of the important elements that make the process of conversion into reading
habit difficult. If the anxiety arising in the reading comprehension process is not intervened in the
early period, this anxiety will turn into a grief that will affect the student's life negatively. For this
reason, if the student carries the reading anxiety, the level of anxiety should be determined.
Otherwise, the student will be distracted by his / her worries. In the language learning process, it
is necessary to determine the level of anxiety and take some precautions so that the students do
not get away from the reading activities and learn Turkish better. In this study, it was aimed to
determine the level of reading anxieties of Turkish learners as a foreign language and to
investigate the reading anxieties according to the variables of gender, main language alphabet,
reading habits, reading habits,

In response to this main objective, the following questions were sought;

1. Are the reading anxieties of students learning Turkish as a foreign language significantly
different according to gender?

2. Are the reading anxieties of students learning Turkish as a foreign language differ
significantly from the main language alphabet variable?

3. Are the reading worries of students learning Turkish as a foreign language significantly
different according to the level of liking to read?

4. Does the level of reading habits of students who learn Turkish as a foreign language differ
significantly according to the variable of reading habits?

5. Are the reading anxieties of learners of Turkish language as a foreign language significantly
differen