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BIiLINCLi FARKINDALIK VE DIiKKAT EGITiMiNIN OGRENCILERIN

DIKKAT GELiISIMLERINE ETKISI

Cemal BIYIKLIY, Par Rahsan ISIK?, Deniz DOGAN?®
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Bu aragtirmanin amaci, herhangi bir sorunu (disleksi, hiperaktivite, dikkat eksikligi, vb.)
olmayan Ogrencilere belirli bir siire uygulanan bilingli farkindalik ve dikkat egitiminin,
onlarin dikkatlerinin artmasina neden olup olmadigini belirlemektir. Arastirmada deneme
oncesi modellerden tek gruplu ontest - sontest deneme modeli kullanilmigtir. Calisma, 2014-
2015 ve 2015-2016 o&gretim yillarinda, Ankara Ozel Tevfik Fikret Ilkokulu ve
Ortaokulundaki dordiincii ve besinci smiflarinda yiiriitiilmiistiir. Veriler Bourdon Dikkat
Testinin Harf Formu, Ogretmen Goézlem Formu ve Ogrenci Ozdegerlendirme Formu
yardimiyla toplanmistir. Her bir 6l¢gme aracindan elde edilen veriler tekrarli veriler igin
varyans analizi teknigi ile analiz edilmistir. Arastirmada iki &gretim yili boyunca bilingli
farkindahik ve dikkat egitimi alan Ogrencilerin Bourdon Dikkat Testi, Ozdegerlendirme
Formlar1 ve Ogretmen Gozlem Formlarindan aldigi ortalama puanlarin dénemlere gore
anlamli Glgiide arttig1; 6grencilerin aldiklart bilingli farkindalik ve dikkat egitimi siiresinin
artmasinin dikkat diizeylerinin de artmasina neden oldugu sonucuna varilmistir.

THE EFFECTS OF MINDFULNESS AND ATTENTION

EDUCATION ON

ATTENTION DEVELOPMENT OF STUDENTS

Avrticle Info

Abstract

DOI: 10.19171/uefad.458450

Article History:
Received  09.09.2018
Accepted  17.12.2019

Keywords:

Attention education,
mindfulness, attention
education program.

This study aims to investigate whether mindfulness and attention training has any effect on
the attention of students with no problems (dyslexia, hyperactivity, attention deficit, etc.)
The study was designed according to the single group pre-test — post-test experimental
model. The sample consisted of students who were fourth grade in 2014-2015, and fifth
grade in the 2015-2016 academic year at Ankara Tevfik Fikret Elementary School and
Middle School. The data were collected by means of the letter form of the Bourdon
Attention Test, Teacher Observation Form and Student Self-Assessment Form. The data
obtained from each measurement means were analyzed by means of variance analysis
technique for repeated data. Results of the study showed that the mean scores gathered from
the Bourdon Attention Test, the Self-Assessment Forms and the Teacher Observation Forms
of the students who received mindfulness and attention training over two academic years
increased significantly according to the periods. Moreover, the increase in the mindfulness
and duration of attention education of the students caused the levels of attention to increase.
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GIRIS
Insanoglu ogrenebilen ve ogrendiklerini dier kusaklara aktarabilen bir varliktir. Bu
etkilesimli siire¢, anne karnindan itibaren degisime adapte olma sartiyla baslar. insan, anne karnindan
itibaren ¢ok fazla sayida uyaranla karsilagmaktadir. Dogum sonrasinda da bu uyaranlarin sayisi,
insanin yagami boyunca artis gostermektedir. Ancak insanlarin bilgi isleme sistemine gelen bu
uyaranlarin hepsinin farkinda olmasi miimkiin degildir. Insan bu durumda sistematik bir segim yapar.
Burada sistematik davranilmasinin nedeni insanin i¢inde yasadigi diinyay1 anlamli kilma ihtiyacidir.

Bu ihtiyacin sonunda uyaranlarin beynin bilgi isleme merkezine sistematik olarak ¢agrilmasi dikkat

kavramiyla agiklanabilmektedir (Amado, 1996).

Dikkat, bilincin agik ve anlamaya doniik olma derecesidir (Rapp, 1982). Dorsch (1987)’a gore
dikkat, bir olaya, duruma ya da fikre yonlendirilmis biling durumudur. Camman ve Spiel (1991)
dikkati, diisiincenin belli bir siire bir noktaya yonlendirilmesi ve ayni siire i¢inde diger uyaricilara
yonelmemesi olarak tanimlamistir. Dikkat, uyariciya ya da uyaricilara tepkiye yonelmedir (Eggen ve
Kauchak, 1992). Ellis ve Hunt (1993)’a gore dikkat insan zihninin bir durum ya da olay iizerine
yogunlasmasi, ona odaklanmasidir. Ott (1994) dikkati, duyu organlarin1 bir kisiye, olaya, bilgiye veya
davranisa yonlendirme derecesi olarak tanimlamustir. Dikkat, duyusal mekanizmalarla alinan
uyaranlardan herhangi birinin, digerlerinden belli amaglara gore secilip ayiklanmasi iglemidir (Aydin,
2001). Er (2002)’e gore dikkat duyusal kayda gelen bazi bilgilerin, daha sonraki bilgi isleme
stirecindeki segmenin yoludur. Karaduman (2004) dikkati genel anlamda zihinsel etkinligin bir durum
tizerinde odaklagmasi olarak tamimlamaktadir. Dikkat, algilamadaki aktif ve segici bir 6geye verilen
isimdir (Yayci, 2007). Gozalan (2013) dikkati uyaricinin farkinda olma olarak tanimlamaktadir. Tiirk
Dil Kurumu (2018) sozliigiinde ise dikkat, duygularla diigiinceyi bir sey lizerinde toplama, uyaniklik
olarak tanimlanmigtir. Dikkat ile ilgili tanimlar incelendiginde dikkatin iginde se¢me, yonelme ya da
bazilarini digarida birakma gibi ifadelerin 6n planda oldugunu gérmekteyiz. Bu ifadeler bizi daha ¢ok

yogunlagsma ve odaklanma sdzciiklerine gotiirmektedir.

Insanlar, uyaran gruplarma farkli bicimlerde odaklanma egilimi gostermektedir. Odaklanma
genellikle iki diizeyde gergeklesir. Bunlardan biri birincil (bagat) digeri ise ikincil (¢ekinik) diizeydir.
Birincil dikkate yogunlasmis dikkat de diyebiliriz. Ikincil dikkat ise iizerine odaklanilan uyaranlar
icerisinde arka plandaki degiskenlere daha ¢ok yogunlagsmayi esas alir. Bunlar bazen birbirlerini
etkileyebilir. Ornegin, ikincil dikkat odaklanilan birincil dikkat siirecini bozabilir. Organizma farkli
konulara ait iki ayr1 uyaranla karsilastiginda bunlardan birini secer ve digerini disarida birakir, onu
golgeler. Bu durum dikkatin segici ve eleyici roli olan biligsel bir sistem tarafindan yonetildigini

gosterir (Aydin, 2001).
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Biligsel sistemi daha ayrintili inceleyecek olursak dikkatin bilesenlerini, odaklanmig ve
boliinmiis dikkat olarak ikiye ayrildigini gorebiliriz. Odaklanmis dikkat, bir seyin segilip sabit
tutulmasi1 anlamina gelir. Bir baska deyisle dikkatin bu hali se¢ici dikkat olarak da bilinip dikkatin bir
uyarici lizerinde yogunlasmis halini gosterir. Boliinmiis dikkat ise, organizmanin dikkatini birden fazla
uyarictya yogunlastirmasidir. Dikkatin boliinmiis olmasi i¢in organizmanin bilingli olarak en az iki

uyariciya dikkatini vermesi gerekir (Soysal, Yal¢in ve Can, 2008).

Dikkatin iki bileseni incelendiginde boliinmiis dikkatin, odaklanmis dikkatten zorluk
derecesinin uyarici sayist ve organizmanin harcayacagi giic géz oniine alindiginda daha zor oldugunu
sOyleyebiliriz. Makalenin yazarlari, organizmanin dikkat siirecinde odaklanma ve bdliinme
bilesenlerindeki harcayacagi performanstaki zorluk derecesini géz Oniine alarak dikkati dort zorluk
derecesine bolmiistiir. Bunlar segici-odaklanmis dikkat, degisen dikkat, siirekli dikkat ve bolinmiis
dikkattir. Yazarlar tarafindan bu asamalandirma yapilirken dikkat kavrami i¢in 6nemli sayilan
odaklanma siiresi ve uyarici sayisi goz oniine alinmistir. Ayrica yapilan agsamalandirma bu ¢aligmanin

denel isleminde kullanilan etkinlerin diizenlenmesinde de kullanilmisgtir.

Ogrenmenin gerceklesmesi i¢in dikkat faktoriiniin birgok rolii vardir. Ayrica dikkat, bireylerin
biligsel semalarinin erken yaslardan itibaren sekillenmesinde 6nemli bir etkendir (Derryberry ve Reed,
1996). Dikkatini uzun siire toplayabilen 6grencilerin 6grenme diizeyi ile dikkatsiz ya da dikkatini uzun
siire devam ettiremeyen Ogrencilerin 6grenme bicimleri ve hizlar1 birbirinden farklidir. Ogrencilerin
bir ders saati i¢inde dikkatlerinde gosterdikleri devamlilik, 6grenme siirecini etkileyen en 6nemli
biligsel degiskendir (Armbruster ve Anderson, 1988). Cevremizdeki herhangi bir nesneyi tanimamiz
icin dikkatimizi o nesne iizerinde toplamamiz gerekir. Bu noktada dikkatin 6nemli 6zelliklerinden
birisinin de segicilik oldugunu sdyleyebiliriz. Islevselci ekoliin temsilcilerinden William James “Bir
isle daha etkili ilgilenebilmek i¢in Gteki islerden uzaklagmak gerekir.” der. James, bu ifadesiyle
dikkatin segicilik 6zelligini vurgularken ayn1 zamanda o ana odaklanmak gerektiginin dikkat icin
O6nemini de belirtir (Akt. Soysal, Yal¢in ve Can, 2008). Bireylerin dikkatlerini i¢inde bulunduklar
anda tutmasi da “bilingli farkindalik (mimdfulness)” kavramu ile agiklanmaktadir (Ozyesil, 2011).

Bilingli farkindalik, bireylerin o anda meydana gelmekte olanlar1 ya da yaptiklarini,
yargilamadan ve kabul edici bir tavirla dikkatlerini vermesi olarak tanimlanir (Brown ve Ryan, 2003;
Kabat-Zinn, 2003). Bishop (2004) bilingli farkindaligi, kabul, deneyime agiklik ve merakla iligkili bir
yetenek ve su anki deneyimlerin farkindaligini kagirmamak i¢in diizenli bir dikkat siireci seklinde
tanimlamaktadir. Bilingli farkindalik, bireylerin bas edemedigi kotii durumlarda ortaya ¢ikan olumsuz
duygularin1 bastirmaya, degistirmeye ya da onlardan uzaklagsmaya ¢alismadan; kendini acimasizca
yargilamadan, olumsuz duygulariyla agikca yiizlesmeyi se¢mesidir (Kirkpatrick ve Kirkpatrick, 2005).
Germer (2005) bilingli farkindaligi o anda olabilmek olarak tanimlar. Bilingli farkindalik ge¢mise dair



Cemal Buyikl ve ark. / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(1), 1-35

diisiinsel senaryolar kurmanin ve gelecekteki olacaklara kaygilanmanin disinda su ana dikkatin

verilmesidir (Baer, Smith, Hopkins, Krietemeyer, Toney, 2006).

Giinliik yasamda normal bir isleyisin belirgin 6zellikleri dikkat ve farkindalik olabilir. Bilingli
farkindalik var olan deneyime ya da icinde bulunulan o andaki gerceklige yonelik gelistirilmis bir
dikkat ve farkindalik olarak tanimlanabilir (Ozyesil, Arslan, Kesici ve Deniz, 2011). Bir baska deyisle
bilingli farkindalik, bireylerin enerjilerini hem o an yasadiklarini derinlemesine incelemede hem de
olumsuz psikolojik etkilerle bas etmede kullanabilmelidir (Saricali ve Satici, 2017). Bilingli
farkindalikla ilgili tamimlar incelendiginde “yasanilan o amn (the living moment)” 6nemli oldugu
goriilmektedir. Germer, Siegel ve Fulton (2005) anlarin ortak 6zelliklerini agiklamustir (Akt. Ozyesil,
Arslan, Kesici ve Deniz, 2011, s.226-227). Bilingli farkindalik anlari:

1. Kavramsal degildir (nonconceptual): Bilingli farkindalik, diisiince siireclerinden gegmeden

meydana gelen farkindalik halidir.

2. Simdi odaklidir (present- centered): Bilingli farkindalik, her zaman simdiki andadir.

Yasadiklarimiz hakkindaki diisiincelerimiz su anin bir adim sonrasidir.

3. Yargilayic1 degildir (nonjudgemental): Eger yasadiklarimizin bundan farkli olmasini

istiyorsak, farkindalik serbest bir sekilde olusmaz.

4. Maksathdir (intentional): Bilingli farkindalik, her zaman belirli bir yere ydnlendirilmis
dikkati gerektirir. Dikkatini simdiki ana tekrar ydnlendirme, bilingli farkindaliga zaman i¢inde

sureklilik kazandirir.

5. Katilimc1 gozlemini gerektirir (participant observation): Bilingli farkindalik, olaylarin

disinda ilgisiz bir gézlemcilik degildir, zihin ve bedeni daha yakindan hissetmektir.

6. Sozel degildir (nonverbal): Bilingli farkindalik deneyimi, soziin esareti altinda degildir;

clinkii farkindalik, kelimeler zihinde ortaya ¢ikmadan 6nce olusur.

7. Kesfe dayalidir (exploratory): Bilingli farkindalik, her zaman alginin daha ince diizeylerini

aragtirir.

8. Ozgiirlestiricidir (liberating): Bilingli farkindalik, her ana kosullanmis kederlenmeden

kurtulmay1 saglar.

Bilingli farkindaligin tutum, dikkat ve isteklilik olmak iizere ii¢ temel bileseni vardir. Bilingli
farkindalik siirecinin tutum bileseni i¢inde, onay, giiven, sabir, merak, sefkat, yargisiz ve barig¢il olma
davraniglart bulunmaktadir (Bishop ve dig., 2004; Kabat-Zinn, 2003; Shapiro, Carlson, Astin ve
Freedman, 2006). Dikkat bileseni i¢ginde, odaklanma, siirekli dikkat ve dikkati bir uyarandan digerine

yonlendirebilme becerileri vardir. Farkindalik siirecindeki ti¢iincii bilesen olan isteklilik bileseni i¢inde
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ise; dikkati yonlendirme, dikkati siirdirme ve dikkati bir arada tutma oOzellikleri bulunmaktadir
(Bishop ve dig., 2004). Goriildiigii gibi, dikkat ve farkindalik kavramlari birbirinin iginde yer alan ve
birbirini etkileyen kavramlardir. Ogrencilerin farkindalik seviyelerini arttirmak amaciyla yapilacak
olan g¢evrenin farkina varma, yasadig1 ¢evre iginde kendi varliginin farkina varma, viicudunun farkina
varma ve biligsel siireclerinin farkina varma gibi farkindalik asamalarinin 6grencilerle belirli bir
program ¢ergevesinde calisilmasinin; 6grencilerin dikkat ve odaklama seviyelerini arttirmada, kendini

anlama ve kendini kontrol edebilme becerilerinin gelisiminde olumlu etki yaratacag: diistiniilmektedir.

Bilingli farkindalik dikkatin, duygularin ve anlamanin gelisiminde, bedeni, kisisel iliskileri,
cevreyi farketme onlarla koordinasyonu saglamada gerekli olan bir beceridir (Thich ve The Plum
Village Community, 2011). Bilingli farkindalik, bireylerin bir miktar dayanikli olmasmi da
gerektirdiginden, onlarin i¢sel giilerini gelistirip i¢cinde bulunduklar stresli durumdan ¢ikmasima da
yardimei olur (Newsome, 2009). Bu anlamda bakildiginda bilingli farkindalik temelli miidahalelerin
genellikle danigma psikolojisinde kullanilmasi daha uygundur. Bir baska deyisle bilingli farkindalik
psikolojik destek gerektiren miidahalelerde kullanilmasi daha uygunmus gibi goriinebilir. Ancak
bilingli farkindalik giiniimiizde bagta egitim alaninda olmak iizere 6nemi giderek artan “bir egitim

arac1” olarak kabul edilmektedir.

Alanyazin incelendiginde dikkat ve bilingli farkindahigin birlikte ise kosuldugu egitim
programinin etkililigine iligskin arastirma sayisi yok denecek kadar azdir. Klonoff (2010)’un yaptigi
aragtirmayi, yaptigimiz ¢alismay1 drnekleyebilen nadir ¢alismalardan birisi olarak gorebiliriz. Klonoff,
yaptig1 ¢alismada psikoterapi destekli bilingli farkindalik ve dikkat egitim programinin, dikkatin
gelisimini olumlu bir sekilde etkiledigi sonucuna ulagmistir. Alanyazindaki arastirmalarda daha ¢ok
dikkat ve bilingli farkindaligin ayr1 ayri incelendigi goriilmektedir. Hazirlanan egitim programlarinin
dikkatin gelistirdigini ortaya koyan alanyazinda ¢ok sayida arastirma (Bozan ve Akay, 2012; Diebel ve
Feige, 1998; Ettrich, 1998; Kaymak, 2003; Kaymak, 2003; Karaduman, 2004; Karaduman, 2004;
Lauster, 1999; Sohlberg ve Mateer, 1987; Yavuz, 2014; Yayci, 2007) bulunmaktadir.

Alanyazin incelendiginde, bilingli farkindalik ile desteklenen egitim programinin etkililiginin
incelenmesine yonelik arastirmalar (Bohlmeijer, Prenger, Taal ve Cuijpers, 2010; Carmody ve Baer,
2008; Colle, Vincent, Cha, Loehrer, Bauer ve Roedler, 2009; Ekblad, 2008; Falkenstrom, 2010;
Koriik¢ii ve Kukulu, 2015; Lykins ve Baer, 2009; Tsang, Mok, Lam ve Lee, 2012; Weinstein, Brown
ve Ryan, 2009; Whitebird, Kreitzer, Crain, Lewis, Hanson ve Enstad, 2013; Zeidan, Gordon,
Merchant, Goolkasian, 2010) bulunmaktadir. Bu arastirmalarin daha ¢ok bilingli farkindalik temelli
egitim programlarinin stresi azaltmaya yonelik oldugu goriilmiistiir. S6zii edilen arastirmalarda bilingli

farkindalik psikolojik destek olusturmak ya da meditasyon yapmak amaciyla kullanilmistir.
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Ogrenmenin gerceklesmesi icin bireyin 6grenme-dgretme siirecine aktif olarak katilmasi
gerekir. Bir baska deyisle bireylerin Ogrenilecek materyale dikkatlerini yogunlastirmasi On sart
niteligindedir. Eger 6§renme-6gretme siirecinde 6n sart niteligi yerine getirilmezse, 6grenciler siirecte
ders disi1 konularla ilgilenmeye yoénelebilir (Selguk, 2001). Yavuz (2014) arastirmasinda dikkat
diizeyleri yliksek olan dgrencilerin, dikkat diizeyi diisiik olan 6grencilere gore 6grenme ciktilarinin
niteliginin daha yiiksek oldugunu ortaya koyarak 6grenme siirecinde bireylerin dikkatlerini toplamanin

Onemini bir kez daha vurgulamistir.

Alanyazm incelendiginde dikkatle ilgili caligmalarin daha ¢ok dikkat eksikligi olan bireylere
yonelik oldugu goriilmektedir. Halbuki dikkat, 6grenme i¢in 6n kosul niteligi tasimaktadir. Sadece
dikkat eksikligi olan 6grencilerde degil, biitiin diizeylerdeki 6grencilerin dikkatleriyle ilgili eksiklikleri
giderildiginde, bireylerin Ogrenme ¢iktilarmin niteliginde artis kaydedilecegini sdyleyebiliriz.
Ogrenme ¢iktilar;, ogrenci acisindan bakildiginda akademik basar1 ya da not olarak
degerlendirilmektedir. Dikkatin gelisimi &grencilerin 6grenim hayatlar1 boyunca ¢ok énemli bir yere
sahip olan akademik bagarilarim1 da etkilemektedir. Dikkatin gelistirilmesine yonelik yapilan
caligmalarla da 6grencilerin ilerleyen yillarda onlar1 akademik basari anlaminda {izecek sorunlarin da

azaltilmasina neden olabilir (Ettrich, 1998).

Dikkat gelistirici ve bilingli farkindalik etkinlikleriyle hazirlanan 6gretim programinin
ogrencilerin dikkat diizeylerini gelistirme; bilingli farkindaligi bir meditasyon araci olma disinda
Ogretim siirecinde de kullanilabilecegini gdsterme; dikkatin gelistirilebilir bir 6zellik oldugu bilincini
uyandirma; dikkatin gelistirilebildigini birden fazla 6lgme araciyla test etme; dikkati gelistirecek
etkinliklerin uzun bir zaman diliminde, belirli periyotlarla uygulanmasi gerektigini gésterme yoniiyle
yapilan bu calismanin alana katki saglayacag: diigiiniilmektedir. Ayrica bu ¢aligma dikkat eksikligi ya
da hiperaktivite bozuklugu olmayan oOgrencilerin dikkatlerini gelistirmeye yonelik olmasi; yari
deneysel calisma olmasi; arastirmalarda olduk¢a az rastlanan iki yillik bir denel islem siirecini
kapsamast; dikkat gelistirme programlarina secici-odaklanmis, degisen, siirekli ve boliinmiis dikkat
stireclerine yer verilmesi gerektigini isaret etmesi yoniiyle de dgretmen, psikolojik danigman, 6zel

egitim ve program gelistirme uzmanlarina fikir verecegi diigiiniilmektedir.

Dikkat sorunlarinin daha ¢ok ilkokulda &grenim goren ¢ocuklarda belirgin bir sekilde ortaya
ciktigint diigiinecek olursak Ogrencilerin bu yaslarda aldiklar1 dikkat egitimlerinin onlarin hem
Ogrenim siireclerine hem de giinlilk yasamlarina olumlu katkilariin olacagini soyleyebiliriz. Bilingli
farkindalik gibi 6zellikle stres azaltma yonteminin, dikkati gelistirici bir 6zelliginden yararlanilmasi bu

alanda calisan arastirmacilara 6nemli bir ipucu saglayabilir.

Bu aragtirmanin amaci, herhangi bir sorunu (disleksi, hiperaktivite, dikkat eksikligi, vb.)

olmayan oOgrencilere belirli bir siire uygulanan bilingli farkindalik ve dikkat egitiminin, onlarin



Cemal Buyikli ve ark. / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(1), 1-35

dikkatlerinin artmasina neden olup olmadigimi belirlemektir. Bu amaca uygun olarak arastirmanin
problem ciimlesi su sekilde ifade edilmistir: iki 6gretim yili boyunca bilingli farkindalik ve dikkat
egitimi alan 6grencilerin dikkat gelisimleriyle ilgili 6l¢eklerden aldiklar1 ortalama puanlar dénemlere
gore (birinci 6gretim yilinin basinda, birinci 6gretim yilinin sonunda, ikinci 6gretim yilinin sonunda)

anlamli bir farklilik géstermekte midir?

Bu ciimlede belirtilen problemden hareketle asagidaki alt problemlere calismada yanit

aranmistir:

e Herhangi bir sorunu (disleksi, hiperaktivite, dikkat eksikligi, vb.) olmayan 6grencilerin
Bourdon Dikkat Testinden aldig1 ortalama puanlar dénemlere (birinci 6gretim yilinin basinda, birinci
Ogretim yilinin sonunda, ikinci 6gretim yilinin sonunda) gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?

e Herhangi bir sorunu (disleksi, hiperaktivite, dikkat eksikligi, vb.) olmayan &grencilerin,
dikkat gelisimlerine yonelik 6gretmen gozlemlerinden aldigi ortalama puanlar dénemlere (birinci
Ogretim yilinin basinda, birinci 6gretim yilinin sonunda, ikinci 6gretim yilinin sonunda) gére anlaml
bir farklilik gostermekte midir?

e Herhangi bir sorunu (disleksi, hiperaktivite, dikkat eksikligi, vb.) olmayan 6grencilerin
dikkat gelisimlerine yonelik 6zdegerlendirmelerden aldigi ortalama puanlar donemlere (birinci
Ogretim yilinin baginda, birinci 6gretim yilinin sonunda, ikinci 6gretim yilinin sonunda) gére anlaml

bir farklilik gdstermekte midir?

YONTEM

Arastirmanin Tiirii

Arastirmada deneme Oncesi modellerden tek gruplu Ontest-sontest deneme modeli
kullanilmigtir. Tek gruplu Ontest-sontest modelinde, bir gruba bagimsiz degisken uygulanir. Deney

oncesi ve deney sonrasi dl¢timler vardir (Karasar, 2015).

Arastirmada tek gruplu Ontest-sontest modeli, birbirleriyle devamlilig1 olan ii¢ siire¢ ve bu
stireclerden elde edilen verilerle diizenlenmistir. Denel islemde uygulanan 2014-2015 6gretim yilinin
basindaki (birinci) Ol¢lim Ontest, sonundaki (ikinci) 6l¢lim sontesttir. 2015-2016 6gretim yilindaki
denel islem i¢in 2014-2015 6gretim yilinin sonundaki (ikinci) 6l¢iim ontest, 2015-2016 6gretim yilinin
sonundaki (iigiincii) dl¢iim sontesttir. Iki 6gretim yili icin ise, 2014-2015 dgretim yilnin basidaki
(birinci) 6l¢iim Ontest, 2015-2016 dgretim yilinin sonundaki (fi¢ilincii) 6l¢lim sontesttir. Denel islem

stireci ve veri seti Sekil 1°de gosterilmistir.
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Sekil 1
Denel islem siireci ve veri seti
2014-2015 dgretim yilinin 2014-2015 dgretim yilinin 2014-2015 dgretim yilinin
basinda (birinci) ve sonundaki sonundaki (ikinci) ve 2015-2016 bagindaki (birinci) ve 2015-2016
(ikinci) 6lgtimlerle, 2014-2015 6gretim yilmin sonundaki yilinin sonundaki (Gi¢lincii)
ogretim y1l siirecindeki (liglincti) dlgiimlerle, 2015-2016 6lgtimlerle, 2014-2015 ve 2015-
uygulamay (birinci denel ogretim yilindaki uygulamay 2016 iki 6gretim yillaridaki
islemi) kapsamaktadir. (ikinci denel iglemi) uygulamalar (liglincii denel
kapsamaktadir. islemi) kapsamaktadir.
1. Siireg ve Veri Seti II. Siire¢ ve Veri Seti III. Siire¢ ve Veri Seti

Dikkat diizeyindeki gelisim zaman alacagi diislincesinden hareketle calismanin iki 6gretim yili
gibi uzun bir zaman diliminde yapilmasina karar verilmistir. Denel islem siiresinin uzun tutulmasinin
sebebi, 0grencilerin dikkatlerindeki gelisimin daha rahat gdzlenebilecegi diisiincesidir. Alanyazinda
ozellikle yurt disindaki ¢aligmalarda dikkatle ilgili uzun zaman dilimine yayilmis aragtirmalar
bulunmaktadir. Ruff (1986) 1, 2, 3 ve 5 yasindaki c¢ocuklart gbzlemleyerek odaklanmis dikkat
stirelerini belirlemek amaciyla boylamsal bir calisma yiiriitmiistiir. Bu calisma yaklagik 3.5 yil
stirmiigtiir. Butler ve Copeland (2002) arastirmalarinda gelistirdikleri programin ¢ocuklarin kanser
hastalig1 sonrasinda dikkat becerilerinde gelisime neden olup olmadigini belirlemeye caligmiglardir.
Arastirma 50 saatlik oturumu kapsayip alt1 ay stirmiistiir. Yaptigimiz arastirma ise 34 saatlik oturumu

kapsamaktadir.

Dikkat ve bilissel Ozellikleri arasinda karsilikli bir etkilesim oldugunu disiinmekteyiz.
Aragstirma siirecinde, denel isleme katilan dgrencilerin olgunlasma 6zelliginden dolay1 hem dikkat hem
de bilissel ozelliklerinde bir miktar gelisme olabilir. Ayn1 zamanda 6nceki paragrafta agiklanan
aragtirmalarda oldugu gibi, dikkat gelisiminin uzun siireli arastirmalarda ele alinmasi daha nitelikli
bulgular elde edilmesine olanak verebilir. Bu nedenle dikkat siirecinin gézlenmesi i¢in verilen siire

arastirmanin hem giiglii hem de ayn1 zamanda zayif yoniinii olusturmaktadir.

Arastirmada kullanilan model tek gruplu ontest-sontest modelidir. Model zayif deneysel desen
olarak adlandirilsa da, elde edilen verileri tamamen yok sayamayiz. Bu model, deney grubuyla
esitlenmis bir karsilastirma grubuna ulagsmak miimkiin olmadig1 ve denel islem siirecinde bazi
degiskenleri kontrol altina almak zor oldugu i¢in kullanilmigtir (Christensen, Johnson, Turner, 2015;

Karasar, 2015).

Yar1 deneysel desenlerde c¢ok sayida Olglim yapmak denel islem siirecindeki bagimsiz
degiskenin etkisini korumaya yardim eder (Christensen, Johnson, Turner, 2015). Arastirmada ii¢
Olciim yapilmistir. Her lglimde licer 6lgme aract kullanilmistir. Yani toplamda dokuz 6l¢iim yapilip
dokuz ayr1 veri toplanmigtir. Dolayisiyla 6lglim sayist arttirilarak arastirmada bagimsiz degiskenin

etkisi 6nemli 6l¢giide hissettirilmeye galisiimistir.
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Aragtirmanin bagimsiz degiskeni bilingli farkindalik ve dikkat egitimidir. Egitimler iki yil
boyunca 15 giinde bir rehberlik ve psikolojik danigma 6gretmenleri tarafindan verilmistir. Bagiml

degisken ise dgrencilerin dikkat gelisimleridir.

Denel islemlerin uygulandig1 stirecte, Ogrencilerin ve ailelerin evlerindeki gorev ve
sorumluluklari, dikkat gelisimleri i¢in ihtiya¢ duyulacak kaynak, arag ve gereglerle destekleyici diger
etkinlikler kontrol degiskeni olarak belirlenmistir. Modelin sematik gosterimi Tablo 1'deki gibidir.

Tablo 1

Modelin sematik gosterimi

Grup Ontest Uygulama Sontest
G O11 X O12
G O11 X O12
G O11 X O12

Ga: Deney grubu
X: 15 giinde bir, 1 saatlik bilingli farkindalik ve dikkat egitimi

O11 — Oip Ogrencilerin  dikkatleriyle ilgili Ogretmen gozlemleri, ogrencilerin dikkatleriyle ilgili
6zdegerlendirmeleri ve Bourdon Dikkat Testinden elde edilen birinci, ikinci ve {iglincii 6l¢iimlere ait puanlar

Tablo 1’de gorildiigii gibi, 2014-2015 &gretim yilinin baginda Ontest-sontest tek gruplu
deneme modeli geregince, deneme uygulamasi yapilacak dordiincii sinif &grencilerine (uygulama
yapilmadan 6nce) Bourdon Dikkat Testi uygulanmis, 6grencilere dikkatleriyle ilgili 6zdegerlendirme
formu, dgretmenlere de dgrencilerin dikkat gelisimleriyle ilgili gozlem formu doldurtulmustur. Deney
grubundaki 6grencilere bir dgretim yili boyunca on bes giinde bir, birer saat olmak iizere alaninda
uzman rehberlik ve psikolojik danisma Ogretmeni tarafindan bilingli farkindalik ve dikkat egitimi
verilmistir. 2014-2015 6gretim yilinin sonunda baglangigta uygulanan 6lgme araglarinin icii de tekrar
uygulanmistir. 2015-2016 6gretim yilinda besinci sinif olan deney grubu 6grencilerine bir 6gretim yili
boyunca on bes giinde bir birer saat olmak iizere alaninda uzman rehberlik ve psikolojik danigma
ogretmeni tarafindan bilingli farkindalik ve dikkat egitimi dordiincii siniftakilerden farkli ama aymi
amaca hizmet eden etkinliklerle uygulanmistir. 2015-2016 6gretim yilinin sonunda, bir 6nceki yilin

basinda ve sonunda uygulanan ii¢ 6lgme araci tekrar uygulanmustir.
Calisma Grubu

Calisma, uygulama alani olarak arastirmaciya sagladigi fiziksel, yonetsel ve uygulama
kolayliklar1 nedeniyle 2014-2015 ve 2015-2016 o6gretim yillarinda, Ankara Ozel Tevfik Fikret
Ilkokulu ve Ortaokulundaki dordiincii ve besinci smiflarinda yiiriitiilmiistiir. Calismanm yapildig
grubun 2014-2015 yilinda dordiinci siif, 2015-2016 6gretim yilinda da besinci sinif 6grencilerinin

oldugunu, MEB programlariin uygulandigini, yabanci dil (Fransizca) disinda diger biitiin okullardaki
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derslerin haftalik ders saatleri ile ayn1 oldugunu, derslerin 8.30 — 16.15 arasinda olup giinde kirkar
dakikadan sekiz ders yapildigini, 6grencilerin herhangi bir sinavla (basari/yetenek) dgretim siirecine
yerlesmedigini 6rneklemin ozellikleri olarak sdyleyebiliriz. Bu ¢alisma; ¢alisma grubu olarak Ankara
Ozel Tevfik Fikret Ilkogretim Okulunda 2014-2015 6gretim yilinda dordiincii simif, 2015-2016
Ogretim yilinda da besinci sinif olan 6grencilerle; konu alani olarak secici, se¢ici-degisen, siirekli ve
boliinmiis dikkat etkinlikleri ve bunlarin 6gretmen-6grenci goriislerine ve dikkat gelisimlerine etkisi
ile simirhidir. Caligma grubunda 126 6grenci bulunmaktadir. 126 6grencinin 65°1 kiz, 61°1 erkektir. Bir
baska ifadeyle orneklem grubundaki kizlarin oran1 % 51.58, erkeklerinki ise % 49.42°dir. Caligma
grubu, okullarin psikolojik tan1 koyma yetkisi bulunmadigindan smifta bulunan ve okul yonetimi
tarafindan 6zel egitime ihtiyaci olmayan, bir baska deyisle normal olan 6grencilerden olusturulmustur.
Bu anlamda Tip Fakiiltesi Cocuk Ruh Sagligi alaninda uzman olan bir doktordan tani
almamis 6grenciler normal kabul edilmektedir. Calisma grubuna alinan 126 6grencinin se¢iminde
dikkat eksikligi, disleksi, hiperaktivite gibi “0grenmeyi etkileyen zorlugu” bulunan bu anlamda tani

konulmusg herhangi bir 6grenci bulunmamaktadir.

Alanyazina gore bireylerin dikkat davraniglarindaki gelisimlerin en ¢ok 6-12 yas arasinda,
yani orta ¢ocukluk doneminde oldugu ifade edilmektedir (Kaymak, 2003). Bu nedenle &zellikle
ilkokulun basindan ortaokulun ilk iki senesine kadarki siirecte dikkat toplama becerisine 6zel bir Gnem
verilmesi gerektigini disiinmekteyiz. Ayrica galigmay1 yiiriiten grubun uzun yillar siiren gozlemleri
sonucunda dikkat toplama ile ilgili sikayetlerin en ¢ok bu yaslardaki ¢ocuklardan geldigi goriilmiistiir.
Eger bu yaslardaki ¢ocuklara dikkat toplama egitimi verilirse, daha sonraki yillarda 6zellikle ortaokul
ve lise seviyelerinde bu tarz sorunlarin daha az yasanilacagi diistiniilmektedir. Bu nedenle, arastirmada
yukaridaki siirecin bir pargasi olan 4. ve 5. siniftaki 6grenciler (10 ve 11 yas) calisma grubu olarak

secilmislerdir.
Denel Islem

Denel islemde uygulanmak {izere ilkokul 4. smif ve ortaokul 5. siniflarda 6grencilerin dikkat
toplama diizeylerinin gelistirilmesi amaciyla bilingli farkindalik ve dikkat gelistirme 6gretim programi
hazirlanmigtir. Program, iki rehberlik ve psikolojik danisma 6gretmeni ve bir program gelistirme
uzmani tarafindan olusturulmustur. Program hazirlanirken Oncelikle hangi ihtiyaca yonelik
hazirlanacagi yonetici, O0gretmen ve uzmanlarla goriismeler yapilarak belirlenmistir. Alanyazin
taramasi sonucu dikkat gelistirme siireci basitten karmasiga olacak sekilde secici-odaklanmis, degisen,
stirekli ve boliinmiis dikkat olarak asamalandirilmistir. Her asamaya yonelik kazanimlar yazilmis,
yazilan kazanimlara uygun etkinlikler ve materyaller tasarlanmistir. Hazirlanan program, ii¢ rehber
ogretmen (Her biri 10-15 y1l meslek deneyimine sahip), bir program gelistirme uzmani (20 yil mesleki
deneyime sahip), bir dlgme degerlendirme uzmani (Mesleginde 10 yil deneyimli) ve iki smif

ogretmeni (5-7 yil mesleki deneyime sahip) tarafindan incelenmistir. Incelemeler sonucunda
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etkinliklerde ve programda bazi diizenlemeler yapilmigtir. Tasarlanan etkinliklerden bazilart 6rnek
olarak denel isleme baslamadan 6nce uygulanmigtir. Uygulamadan elde edilen doniitlere gore
etkinlikler yeniden diizenlenmistir. 2014-2015 6gretim yilinda uygulanacak denel isleme baslamadan
once Ogrencilere Bourdon Dikkat Testi uygulanmis, Ogrencilerden kendi dikkatlerine iliskin
goriiglerini, 6gretmenlerden de 6grencilerin dikkat diizeylerine iliskin goriislerini bir form araciliiyla
belirlemeleri istenmistir. Denel islem, okuldaki tiim dordiincli siniflara, smiflarda ya da farkli
mekéanlarda (laboratuvar, kiitiiphane, okul bahgesi, koridor, vb.) uygulanmistir. Her ders kirk dakika
stirmiistiir. Her ders saatinin bir boliimii bilingli farkindalik, bir boliimii de dikkat egitimine yonelik
yapilmustir. Bilingli farkindalik ve dikkat etkinlikleri uygulamay1 yapan psikolojik danigman ve rehber
Ogretmen tarafindan verilmistir. Hem bilingli farkindalik hem de dikkat etkinlikleri kaynak taramalar
ve Ogretmenlerin mesleki tecriibeleriyle olusturulmustur. Bilingli farkindalik etkinliklerinde
ogrencilerin rahatlamast ve odaklanmasi birlikte 6n plandayken, dikkat etkinliklerinde sadece
odaklanmay1  gerektiren uygulamalara yer verilmistir. Ornegin, bir dersin ilk 15 dakikasinda
ogrencilere ¢esitli nefes egzersizleri yaptirilip 6grencilerin nefes alip veriglerinde havanin ilikligini ve
serinligini hissetmesi, onlar1 rahatlattigin1 gérmesi saglanmistir. Ayni dersin ikinci boliimiinde ise
Ogrencilerden bos bir kdgida verilen yonergelere dikkat edip sekiller ¢cizmesi, sekilleri istenilen renkte
boyamasi ve sekillere gesitli gorselleri yapistirmasi istenmistir. Denel islemin uygulandigt her bir
dersin plani ayr1 ayr1 hazirlanmistir. Derslerde 6grencilere, kendilerini rahat hissedebilecekleri,
korkmadiklari, dersten zevk alabilecekleri (bir sonraki dersi iple c¢ekecekleri) ve basarilarinin
Olclilmedigi bir ortam hazirlanmistir. Etkinlikler basitten, karmasiga dogru siralanmistir. Calismalar
sirasinda 6grencilerin kendi hatalarini kendilerinin bulmasina olanak verilmistir. Bir alistirmay1 tim
Ogrencilerin bitirmesi beklenmis ve daha sonra farkli bir calismaya hep birlikte gecilmistir.

Uygulamalar siiresince 6grencilerin ¢caligmalara isteyerek katildiklar1 gdzlenmistir.

Arastirmanin yapildig1 okulda beser adet dordiincii ve besinci sinif bulunmaktadir. Y6netim
tarafindan belirlenen 15 giinliik periyotlardaki birer saat, o snifin dikkat dersi olmus ve uygulama
smiflarda aksamadan yapilabilmistir. Dordiincii simif 6grencilerine bir 6gretim yili boyunca 17 saat
bilingli farkindalik ve dikkat egitimi verilmistir. Ogretim yilinin sonunda denel isleme baslamadan
onceki olgme araglart aym sekilde uygulanmistir. Ayni 6grenciler besinci smifa geldiklerinde, bir
Ogretim y1l1 boyunca 17 saatlik bilingli farkindalik ve dikkat egitimi (ayn1 kazanimlara yonelik farkli
etkinliklerle) almuslardir. Ogretim yili sonunda daha énce uygulanan dlgme araclar1 ayni sekilde
tekrar yapilmustir. ki dgretim yilinda denel islemin uygulandigi gruba toplam 34 ders saati dikkat

egitimi yapilmigtir. Boyle bir ¢aligmanin yapilacagi ailelere bildirilmis, onlarin onay1 alinmistir.
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Veri Toplama Araglan
Bourdon Dikkat Testi

Bourdon Dikkat Testi’nin en son kullanilan sekli Benjamin Bourdon tarafindan 1955 yilinda
gelistirilmistir. Bourdon testinin iki farkli formu bulunmaktadir. Birincisinde belli harfleri karigik kitap
harfleri arasindan bulma ve isaretleme; ikincisi ise belli sekilleri karisik olarak verilmis sekiller
arasindan bulma ve isaretlemedir. Testin harf formunda toplam 660 harf bulunmaktadir. Testin sekil
formu bir sayfadan olusmakta, sayfada toplam 450 adet kiiciik gorsel yer almaktadir. Testin
uygulanmasi i¢in belirlenmis bir yas sinir1 yoktur. Ancak harf formu igin, cocuklarin harfleri tanimasi
gerekmektedir. Testin degerlendirilmesinde dogru sayisi, zaman ya da hata sayisi1 dikkate alinabilir.
Uygulayict belli bir zaman biriminde ¢ocuklarin ka¢ tane dogru yanit isaretledigini sayarak

degerlendirme yapabilir (Karaduman, 2004).

Bu arastirmada Bourdon Dikkat Testi’nin harf formu kullanilmigtir. Ogrencilerden “b, d, g ve
p” harflerini bulmalar1 ve isaretlemeleri istenmistir. Testin degerlendirilmesinde, ¢ocuklarin verdigi
dogru cevaplar dikkate almmistir. Her dogru cevap bir puan olarak kabul edilmigtir. Testten
alinabilecek en yiiksek puan 110 olarak belirlenmistir. Bireyin puanimin yiikselmesi, dikkat diizeyinin

arttigini gostermektedir.

Bourdon Dikkat Testi’nin harf boliimiyle ilgili yapilan gegerlik ve gilivenirlik ¢aligsmalar su
sekildededir: Karaduman (2004) yaptigi arastirmada Bourdon dikkat testinin harf formunu
kullanmugtir. Test tekrar test yontemi kullanarak buldugu giivenirlik katsayisi .78’dir. Karaduman,
ayni arastirmada Bourdon Dikkat Testi ile d2 dikkat testinden elde edilen puanlar1 hesaplayarak o6lg¢iit
gecerlik katsayisini .63 bulmustur. Kaymak (2003), Bourdon Dikkat Testi’nin gegerligini “Benzer
Olgekler Gegerligi Yontemi” ile hesaplamistir. Benzer olgekler gegerligi igin, Bourdon Dikkat
Testi’nin benzer dlgegi olarak Turgay (1995) tarafindan gelistirilen “Cocuk ve Ergenlerde Davranim
Bozukluklari icin DSM-VI’ e Dayali Tarama Ve Degerlendirme Olgegi” nin “Dikkat Eksikligi, Asir1
Hareketlilik, Diirtiisellik” alt bagliklarin1 iceren 1. bolimi (iki alt olgegi) kullanilmistir.
Karsilastirmada 6lgeklerin farkli 6zellikleri dlctiikleri i¢in negatif yonlii bir iligki ¢ikmasi beklenmistir.
Analiz sonucunda elde edilen Pearson Moment Carpimlar1 Korelasyon Katsayisi =714 olarak
bulunmustur. Bu sonug .01 diizeyinde anlamlhidir. Kaymak, yine ayni arastirmasinda Demirlibahge
[Ikdgretim okulundaki 150 2. ve 3. simif 6grencisiyle yaptig1 uygulamada, Bourdon Dikkat Testi’nin
harf formu igin Test Tekrar Test Yontemiyle elde ettigi giivenirlik katsayis1 .94’tiir. Bu arastirma igin
Ankara’daki devlete ait bir ilkokulun iki dordiincii iki de besinci sinifinda 6grenim goren 112
Ogrenciye birer ay aralikla (Ocak 2014 — Subat 2014) Bourdon Dikkat Testi uygulanmigtir. Uygulama

sonucunda Test Tekrar Test yontemiyle elde edilen giivenirlik katsayisi .91 bulunmugtur.
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Ogretmen Gozlem Formu

Gozlem formunun olusturulabilmesi igin ilgili alanyazin, arastirmanin alt problemleri ve
benzer amagla hazirlanmis olan gézlem formlart incelenmis; gézlemlere yon verecek maddelere karar
verilmistir. Gozlemlerin amaci da dikkate alindiginda yapilandirilmis bir gézlem formunun
kullanilmasi uygun bulunmus; belirlenen maddeler dikkate alinarak form big¢imlendirilmistir.
Hazirlanan form daha 6nce benzer veri toplama araglarini kullanmis ti¢ uzmanin (iki rehber 6gretmen
ve bir sinif 6gretmeni) gorlisiine sunularak gerekli diizeltmeler yapildiktan sonra forma son sekli
verilmistir. Ayrica form gelistirilirken uzmanlardan madde sayisinin yeterligi ve kapsayiciligi

konusunda fikirleri alinmustir.

EE 1Y

Ogrencilerdeki dikkat gelisiminin gozlendigi gozlem formu “her zaman”, “sik sik”, “bazen”,
“nadiren”, ve “hi¢gbir zaman” olmak lizere 5’li derecelendirilmis ve 11 maddeden olusturulmustur.
Aragtirma siireci kapsaminda gézlem formu birinci denel islemin basinda ve sonunda; ikinci denencel
islemin sonunda her subenin siif 6gretmeni tarafindan doldurulmustur. Ogretmenler siiregte elde
ettikleri gozlemlerini not etmis, son hallerini gozlem formuna isaretlemislerdir. Go6zlem formunu
dolduracak sinif 6gretmenlerine, gozlem formlarini doldurmadan 6nce aragtirmanin tanitilmasi,
gbozlem formunun nasil puanlanacaginin belirlenmesi ve goézlem formunun yapisi hakkinda bilgi
vermek amaciyla bilgilendirme toplantisi yapilmis, ayrica siirecte de sik sik bir araya gelinerek gézlem
formunun islerligine iliskin goriis aligverisinde bulunulmustur. Ogrencilere iligskin gézlem formunu
sinif 6gretmenlerince doldurulmasinin istenmesinin nedeni, sinif 6gretmenlerinin 20 saat civarinda o
smifla ¢alistyor olmasindandir. Ogrencilerin gézlem formundan aldiklar1 toplam puanlarmn ortalamasi
yardimiyla 6grencilerin dikkat gelisimlerini tespit etmeye iliskin nicel verileri toplanmistir. Formun

Test Tekrar Test yontemiyle elde edilen giivenirlik katsayisi .81 bulunmustur.

Formun deneme uygulamasi 15.04.2014— 15.05.2014 tarihleri arasinda cesitli ilkogretim
okullarindaki 4. smifta derse giren sekiz sinif 6gretmeni tarafindan kendi siniflarindaki dgrencilerine
uygulanmigtir. Toplam 242 6grenci iizerinde yapilan deneme uygulamasi sonuglar1 6lgegin giivenirlik

ve gegerlik caligmalari i¢in analiz edilmistir.

Dikkat gelisimine yonelik 11 maddelik Ogretmen Gézlem Formunun deneme uygulamalari
sonucunda, aritmetik ortalamasinin 30,66 ve standart sapmasinin 9,01 oldugu belirlenmistir. Standart
sapma bir miktar yiiksek goriinebilir ancak bu degerin bir deneme uygulamasi sonucu elde edilmesi ve
standart sapmanin bireyleri ayirici bir 6zelligi sahip olmasi agisindan onemlidir. Formun deneme
uygulamasit Cronbach Alpha katsayis1 “.78” olarak hesaplanmistir. Buna dayali olarak formun

giivenilir bir yapiya sahip oldugu soylenebilir.

Ogretmen Gozlem Formunun belirlenen yapist DFA ile de test edilmistir. Burada kullanilan

gozlem formu bir &lgme aracidir. Olgme aracmin tek boyutlu olup olmadigi ve gdzlemcilerin
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Olciilecek 6zelligin boyut yapisina iliskin onbilgileri olmasini test etmek i¢in DFA yapilmigtir. Ayni
amagla Ogrenci Ozdegerlendirme Formuna da DFA yapilmustir. Faktor yiik degerleri ve R2 degerleri
yiliksek oldugundan biitiin maddelerin forma alinmasina karar verilmistir. G6zlem formuna alinan
toplam 11 maddenin faktor yiikleri .29 (Madde 2) ile .67 (Madde 10) araliginda degismektedir. Bunun
yaninda R? degerlerinin de oldukga yiiksek oldugu gozlenmektedir. Sonug olarak, 6lcek maddeleri igin
yapilan DFA ile elde edilen faktor yiikleri/regresyon katsayilari (etki katsayisi) incelendiginde, 6lgek
maddelerinin 6ngdriilen yapiy1 dogruladigi goriilmektedir. Tek boyuttan olusan Ortiikk yapiya iliskin
elde edilen model test edildiginde hesaplanan ki-kare, Ki-kare/serbestlik derecesi ve uyum iyiligi
indeksleri Tablo 2 de sunulmaktadir. Ayrica tabloda indeksler i¢in; Hu ve Bentler (1999), Browne ve
Cudeck (1993), Kelloway (1998), Schumacker ve Lomax (2004), Joreskog ve Sorbom (1993)’e gore
kabul edilen degerlendirme dlgiitleri de yer almaktadir (Akt. Sun, 2005; Acar ve Ogretmen, 2007).

Tablo 2
DFA ile kurulan tek boyutlu ortiik yapiya ait DFA sonuglar (Ogretmen Gézlem Formu)

Kabul Edilebilir Uyum Arastirma

Index Miikemmel Uyum Olgiitii Oleitii Bulgusu Sonuc

XZ/S d 0-3 3-5 1.47 Miikemmel uyum
RMSEA .00 <RMSEA <.05 .05 <RMSEA <.10 .045 Miikemmel uyum
CFI .95 <CFI<1.00 .90 <CFI<.95 .90 Iyi uyum
NNFI .95 <NNFI (TLI) < 1.00 .90 < NNFI (TLI) < .95 91 Iyi Uyum
NFI .95 <NFI<1.00 .90 <NFI<.95 .90 Iyi Uyum
RMR .00 <SRMR <.05 .05 <SRMR <.08 .059 Iyi uyum
GFlI 95 <GFI<1.00 90 <GFI< .95 .95 Miikemmel uyum
AGFI .90 < AGFI1<1.00 .85 < AGFI<.90 .93 Miikemmel uyum

Tablo 2’de goriildiigli gibi DFA sonuglarina gore, tiim uyum indeksleri kabul edilebilir
degerler aldigindan, 6lcek maddelerinin ilgili yapiyla olan modellerinin uygun oldugu yargisina
ulasilmistir. Olgeginin bu caliymada deney ve kontrol gruplarinda hesaplanan Cronbach Alpha
katsayis1 .79 olarak bulunmustur. Bu degerler dikkate alindiginda, Olgekte yer alan maddelerin

birbiriyle tutarli oldugu sdylenebilir.
Ogrenci Ozdegerlendirme Formu

Ogrencilerin dikkat gelisimlerini degerlendirebilmeleri igin dgretmen gozlem formunda yer
alan maddeler ve maddelerin derecelendirme bi¢iminin aynisindan 6zdegerlendirme formu
hazirlanmistir. Ozdegerlendirmenin ve toplanan verilerin amaci dikkate alindiginda, 6gretmen gozlem
formunda oldugu gibi yapilandirilmis bir form hazirlanmistir. Hazirlanan form daha 6nce benzer veri
toplama araglarii kullanmis ii¢ uzmanin goriisiine sunularak gerekli diizeltmeler yapildiktan sonra
forma son sekli verilmistir. Ozdegerlendirme formundan alinan toplam puanlarin ortalamasi

ogrencilerin dikkat gelisimlerini tespit etmeye iliskin nicel veriler olarak degerlendirilmistir.
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Ogrencilerin dikkatlerindeki gelisimi degerlendirebilmeleri icin “her zaman”, “sik sik”,
“bazen”, ‘“nadiren”, ve higbir zaman” olmak iizere 5’li derecelendirilmis ve 11 maddeden
olusturulmusgtur. Deneme uygulamasi 15.04.2014-15.05.2014 tarihleri arasinda cesitli ilkogretim
okullarindaki 4. sinif 6grencilerine uygulanmigtir. Uygulamalar sonunda uygulama ilkelerine ve
yonergeye uygun sekilde cevaplanmamis formlar isleme alinmamis ve toplam 228 &grenci iizerinde

yapilan deneme uygulamasi sonuglar1 6l¢egin giivenirlik ve gegerlik calismalari igin analiz edilmistir.

Dikkat Gelisimine Yonelik Ogrenci Ozdegerlendirme Olgeginin, 11 maddelik formunun
deneme uygulamalar1 sonucunda, aritmetik ortalamasinin 41,36 ve standart sapmasmin 14,82 oldugu
belirlenmistir. Olgegin deneme uygulamasi Cronbach Alpha katsayis1 .86 olarak hesaplanmistir. Buna

dayal1 olarak dlgegin giivenilir bir yapiya sahip oldugu sdylenebilir.

Ogrenci Ozdegerlendirme Olgeginin belirlenen yapist DFA ile de test edilmistir. Ancak bu
analizde 6, ve 7. maddeler arasindaki hata varyanslari iligkili bulundugundan bu maddelerin hata
varyanslar iligkilendirilerek tek boyutlu bir yapiya ulasilmistir. Yapilan gegerlik caligmalarma ek
olarak dlgegin belirlenen yapisi DFA ile de test edilmistir. Faktor yiik degerleri ve R2 degerleri yiiksek
oldugundan biitiin maddelerin 6lgege alinmasina karar verilmistir. Olcege alnan toplam 11 maddenin
faktor yiikleri .33 (Madde 6) ile .77 (Madde 11) araliginda degismektedir. Bunun yaninda R?®
degerlerinin de oldukga yiiksek oldugu gozlenmektedir. Sonug olarak, 6lgek maddeleri igin yapilan
DFA ile elde edilen faktor yiikleri/regresyon katsayilar1 (etki katsayisi) incelendiginde, olg¢ek
maddelerinin 6ngoriilen yapry1 dogruladigi goriilmektedir. Tek boyuttan olusan 6rtiik yapiya iliskin
elde edilen model test edildiginde hesaplanan ki-kare, Ki-kare/serbestlik derecesi ve uyum iyiligi
indeksleri Tablo 3’te sunulmaktadir. Ayrica tabloda indeksler i¢in; Hu ve Bentler (1999), Browne ve
Cudeck (1993), Kelloway (1998), Schumacker ve Lomax (2004), Joreskog ve Sorbom (1993)’e gore
kabul edilen degerlendirme dlgiitleri de yer almaktadir (Akt. Sun, 2005; Acar ve Ogretmen, 2007).

Tablo 3

DFA ile kurulan tek boyutlu értiik yapiya ait DFA sonuclart (Ogrenci Ozdegerlendirme
Olgegi)

Kabul Edilebilir Uyum Arastirma

Index Miikemmel Uyum Olgiitii Sonu¢

Olciitii Bulgusu

X/ 0-3 3.5 3.051 fyi uyum
RMSEA .00 <RMSEA < .05 .05 <RMSEA < .10 .087 fyi uyum
CFI .95 <CFI<1.00 90 <CFI<.95 91 Iyi uyum
NNFI .95 < NNFI (TLI) < 1.00 .90 < NNFI (TLI) < .95 .90 fyi Uyum
NFI 95 <NFI<1.00 90 <NFI< .95 .90 fyi Uyum
RMR .00 <SRMR < .05 .05 <SRMR < .08 .07 fyi uyum
GFI 95 <GFI<1.00 90 <GFI< .95 92 Iyi uyum
AGFI .90 <AGFI<1.00 85 <AGFI<.90 87 fyi uyum
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Tablo 3’te goriildiigi gibi DFA sonuglarina goére, tim uyum indeksleri kabul edilebilir
degerler aldigindan, 6l¢cek maddelerinin ilgili yapiyla olan modellerinin uygun oldugu yargisina
ulasilmustir. Olgegin bu galismada deney ve kontrol gruplarinda hesaplanan Cronbach Alpha katsayist
.83 olarak bulunmustur. Bu degerler dikkate alindiginda, 6lgekte yer alan maddelerin birbiriyle tutarh

oldugu sdylenebilir.

Ogretmen Gozlem Formu ve Ogrenci Ozdegerlendirme Formu psikolojik bir 6zelligin
gdzlenip puanlanmasi amaciyla kullanilmistir. Formlar gelistirilirken maddeler ve dlgiilen 6zelligin
boyut sayis1 bakimindan uzman goriislerinden yararlanilmistir. Uzmanlarm 6ne siirdiigii 6zellikler de

DFA ile dogrulanmaya ¢aligilmstir.
Verilerin Analizi

Analiz islemlerine gecilmeden Once verilerin varyans analizi kosullarini karsilayip
karsilamadigia bakilmistir. Bu amagla 6ncelikle verilerin normal dagilip dagilmadigini belirlemek
icin ¢alisma grubundaki 6grencilerin her ii¢ dlgegin birinci, ikinci ve {igiincii dl¢limlerinden aldiklari
puanlara iligskin ortalama, standart sapma, ¢arpiklik, basiklik ve Kolmogorov-Smirnov Testi istatistigi
hesaplanmigtir. Ayrica Olgeklerin her uygulamasima iliskin grup varyanslarinin homojenligi icin
Levene istatistigi hesaplanmis ve gruplarin varyanslarinin homojen oldugu saptanmistir (F = 1.02; sd
= 6; sd2 = 125; p = .34). Aciklanan sonuglara dayanarak verilerin varyans analizinin kosullarini
sagladigina karar verilmistir. Analizler dogrultusunda, her dlgcek kendi igindeki birinci, ikinci ve
ticlincli Sl¢limleri tekrarl veriler i¢in varyans analizi teknigi ile analiz edilmistir. Birinci tip hata

olasiligi i¢in .05 alinmusgtir.

BULGULAR

Aragtirma grubunda yer alan 6grencilerin (iki dgretim yili boyunca bilingli farkindalik ve
dikkat egitimi almis) dikkat gelisimleriyle ilgili Slgeklerden aldiklar ortalama puanlar dénemlere gore
(birinci 6gretim yilinin basinda, birinci 6gretim yilinin sonunda, ikinci 6gretim yilinin sonunda)
anlamli bir farklilik gostermekte midir? sorusuna ait bulgular asagida sunulmustur. Arastirmadaki
degiskenlerin aldig1 basiklik ve carpiklik degerlerinin -1 ile +1 arasinda oldugu goriiliip bu katsayilar
icin hesaplanan % 95 olasilikli giiven araliklarinin 0 degerini icerdigi belirlenmistir. Bu hesaplamalara
dayanarak her ii¢ 6lgegin birinci, ikinci ve {igiincii test puanlariin normal dagilimdan 6nemli bir
sapma gostermedigi soylenebilir. Kolmogorov—Smirnov Z testi sonuglarinin da .05’ten biiyiik oldugu
goriilmektedir. Bu degerlerle, aragtirmadaki degiskenlere yonelik puanlarin normal dagilimdan énemli
bir sapma yapmadigi sonucuna ulasilmistir. Grubun normal dagilimla ile ilgili betimsel istatistikleri

Tablo 4’te verilmistir.
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Tablo 4
Arastirma grubunda uygulanan 6l¢me araglarinin normallik dagilimi

Ogrenci Ortalama Standart

Kolmogorov-Smirnov

Testler Sayisi Puam Sapma Basikhik Carpikhk Testi Sonuclari
(p>.05)
Bourdon Dikkat Testi
(birinci 8lgiim) 126 65,56 16,99  -0,877  -0,061 0,072
Bourdon Dikkat Testi
(ikinci 6lgtim) 126 82,37 12,04 0,48 -1,004 0,189
Bourdon Dikkat Testi
(tiglincti 6l¢iim) 126 86,95 9,92 0,43 0,22 0,177
Ogretmen Gozlem Formu
(birinci 8lgiim) 126 27,06 7,14 -0,60 0,37 0,102
Ogretmen Gozlem Formu
(ikinci 6lgtim) 126 24,87 5,80 0,31 0,72 0,110
Ogretmen Gozlem Formu
(liglincti 6l¢lim) 126 27,93 7,20 -0,22 0,64 0,126
Ogrenci Ozdegerlendirme
Formu 126 22,65 5,69 0,25 0,69 0,117
(birinci 6lglim)
Ogrenci Ozdegerlendirme
~ Formu 126 24,72 4,96 0,08 0,44 0,113
(ikinci 6l¢iim)
Ogrenci Ozdegerlendirme
Formu 126 28,43 6,21 0,15 -0,23 0,052

(liglincii 6lgtim)

Ogrencilerin Bourdon Dikkat Testinden Elde Ettikleri Puanlar

“Iki dgretim yili boyunca bilingli farkindahik ve dikkat egitimi alan grencilerin Bourdon

Dikkat Testinden aldig1 ortalama puanlar donemlere (birinci 6gretim yilinin basinda, birinci 6gretim

yilmin sonunda, ikinci O6gretim yilinin sonunda) gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?”

sorusuna iligkin veriler Tablo 5’tedir.

Tablo 5
Osrencilerin Bourdon dikkat testinden elde ettikleri puanlar

Varyansin Kareler Kareler

Kaynag Toplami sd Ortalamasi F P Anlamh Fark
Denekler aras1  40252,405 125 322,019
Olgiim 31988,111 2 15994,056 152,105 .000 2-1,3-1,2-3
Hata 26287,889 250 105,152
Toplam 98528,405 377

Not: 1=Birinci Ol¢iim, 2=Ikinci Olciim; 3=Ugtincii Ol¢iim
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Ogrencilerin Bourdon Dikkat Testi birinci, ikinci ve iigiincii (son) &lgiimlere ait puanlari

arasinda anlamli bir farklilik oldugu bulunmustur. (Fp-250=152,105, p<.01). Ugiincii 6lciime ait
ortalama puan (2286,95), ikinci olglime ait ortalama puana (§:82,37) ve birinci Ol¢lime ait
ortalama puana (2 =65,55) gore daha yiiksektir. Bu bulgu, dikkat ve bilingli farkindalik egitimi alan
ogrencilerin her uygulamadan sonraki Bourdon Dikkat Testi puanlarmin anlamli 6lgiide arttigini;

Ogrencilerin aldiklar1 bilingli farkindalik ve dikkat egitimi siiresinin artmasi dikkat diizeylerinin de

artmasina neden oldugunu gostermektedir.
Ogrencilerin Ogretmen Gozlem Formundan Elde Ettikleri Puanlar

“Iki 6gretim yili boyunca bilingli farkindalik ve dikkat egitimi alan ogrencilerin, dikkat
gelisimlerine yonelik 6gretmen gozlemlerinden aldigi ortalama puanlar dénemlere (birinci 6gretim
yilmin basinda, birinci 6gretim yilinin sonunda, ikinci 6gretim yilinin sonunda) gore anlamli bir

farklilik gostermekte midir?” sorusuna iliskin veriler Tablo 6’dadir.

Tablo 6
Ogrencilerin ogretmen gizlem formundan elde ettikleri puanlar
Vlgg‘;:gsgl]n Kareler Toplamn  sd Oﬁi;::ﬁ;ﬂ F p AE:E:I]]
Denekler arasi 14310,476 125 114,484
Olgiim 624,206 2 312,103 28,26 .000 1-2,2-3,1-3
Hata 2760,460 250 11,042
Toplam 17695,142 377

Not: 1=Birinci Olgiim, 2=Ikinci Olgiim; 3=Uciincii Olciim

Ogrencilerin Ogretmen Gézlem Formundan aldiklari birinci, ikinci ve iigiincii dlgiimlere ait

puanlari arasinda anlamli bir farklilik oldugu bulunmustur. (F-250=28.26, p<.01). Ugiincii 6lciime ait
ortalama puan (; =27.93), ikinci Olglime ait ortalama puana (§ =24.87) ve birinci Olgiime ait

ortalama puana ( X =20.06) gore daha yiiksektir. Bu bulgu, dikkat ve bilingli farkindalik egitimi alan
Ogrencilerin her uygulamadan sonraki 6gretmen gozlemlerinden aldiklari puanlarinin anlamli dlgiide
arttigini; Ogrencilerin aldiklart bilingli farkindalik ve dikkat egitimi siiresinin artmasi dikkat

diizeylerinin de artmasina neden oldugunu gostermektedir.
Ogrencilerin Ozdegerlendirme Formundan Elde Ettikleri Puanlar

“Iki 6gretim yili boyunca bilingli farkindalik ve dikkat egitimi alan &grencilerin, dikkat
gelisimlerine yonelik O6zdegerlendirmelerden aldigi ortalama puanlar donemlere (birinci 6gretim
yilinin basinda, birinci 6gretim yilmin sonunda, ikinci &gretim yilinin sonunda) goére anlamli bir

farklilik gostermekte midir?” sorusuna iligkin veriler Tablo 7’dedir.
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gig“tl));;lerin ozdegerlendirme formundan elde ettikleri puanlar
Varyansin Kareler sd Kareler F p Anlamh Fark
Kaynag Toplami Ortalamasi
Denekler arasi 9347,347 125 74,779
Olgiim 2159,243 2 1079,622 103,514 .000 1-2, 2-3,
Hata 2607,423 250 10,43
Toplam 14114,013 377

1. Birinci Olgiim 2. Ikinci Olgiim 3. Ugtincii Olgiim

Ogrencilerin Ozdegerlendirme Formundan aldiklari birinci, ikinci ve iigiincii dlciimlere ait

puanlari arasinda anlaml bir farklilik oldugu bulunmustur. (F-250=103,514, p<.01). Ugiincii 6l¢iime
ait ortalama puan (§=28,43), ikinci Olgiime ait ortalama puana (§=24,72) ve birinci Olglime ait

ortalama puana (; =22,61) gore daha yiiksektir. Bu bulgu, dikkat ve bilingli farkindalik egitimi alan
ogrencilerin her uygulamadan sonraki Ozdegerlendirme Formuna ait puanlarini anlamli dlgiide
arttigini; Ogrencilerin aldiklar1 bilingli farkindalik ve dikkat egitimi siiresinin artmasi dikkat

diizeylerinin de artmasina neden oldugunu gostermektedir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Arastirmanin alt problemlerine iliskin bulgular iki 6gretim y1l1 boyunca bilingli farkindalik ve
dikkat egitimi alan ogrencilerin Bourdon Dikkat Testi, Ozdegerlendirme Formlar1 ve Ogretmen
Gozlem Formlarindan aldigi ortalama puanlar donemlere (birinci dgretim yilmin basinda, birinci
Ogretim yilinin sonunda, ikinci 6gretim yilimin sonunda) gore anlamli dl¢lide arttigini; 6grencilerin
aldiklan bilingli farkindalik ve dikkat egitimi siiresinin artmasi dikkat diizeylerinin de artmasina neden
oldugunu gostermektedir. Bu bulguyu destekleyen alanyazinda arastirmalara rastlanmigtir. Ettrich
(1998) “Konsantrasyon Egitim Program1™ gelistirmistir. Lauster (1999)’de “Konsantrasyon Oyunlar1”
hazirlamistir. Bu iki ¢alismanin ortak noktasindan hareketle ii¢ii kiz, ticli de erkek olan alt1 kisilik
dordiincii ve besinci sinif 6grencilerinden olusan gruba verilen dikkat egitiminin 6grencilerin dikkat
diizeylerinde anlamli derecede bir artig oldugu gozlemlenmistir. Kaymak (2003) okul dncesindeki bes
yas grubuna, sekiz haftalik bir siiregte haftada iki ya da ii¢ oturumluk dikkat toplama egitim programi
uygulamistir. Uygulanan programin oOgrencilerin dikkat diizeylerinde bir artis oldugu sonucuna
ulasilmigtir. Karaduman (2004) arastirmasinda anaokulu, birinci ve ikinci sinif 6grencilerine yonelik
on alt1 saatlik dikkat egitimi uygulamas1 yapmistir. Calismanin sonunda uygulamay1 alan 6grencilerin
dikkat seviyelerinde gelisme gosterdigi sonucuna ulasilmistir. Yayci (2007) arastirmasinda dordiincii
smif dgrencilerine denel islem olarak secgici ve yogunlastirilmig dikkat egitim programi uygulamistir.

Arastirmanin sonunda deney grubundaki Ogrencilerin lehine son testte anlamli farkliliklar

19



Cemal Buyikl ve ark. / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(1), 1-35

bulunmustur. Bozan ve Akay (2012) aragtirmalarinda besinci sinif 6grencilerine on bes saatlik dikkat
gelistirme programi uygulamistir. Arastirmada, egitimi alan 6grencilerin dikkat diizeylerinin, egitim
almayan 6grencilerin dikkat diizeylerine gore daha yiiksek oldugu sonucuna ulasilmistir. Yavuz (2014)
deneysel yontemi uyguladigi arastirmasinda 44 anaokulu O6grencisi ile c¢aligmistir. Arastirmanin
sonunda, dikkat egitim programinin uygulandigi gruptaki 6grencilerin, programin uygulanmadigi
gruptaki Ogrencilerden dikkat gelisim diizeyleri acisindan daha ¢ok ilerleme gosterdigi bulgusuna

ulasilmstir.

Alanyazinda arastirmanin sonuglarindan farkli sonuglara da rastlanmistir. Malec, Reo, Jones
ve Stubbs (1984), beyin hasarli bireylere dikkat toplama egitimi vermislerdir. Egitimi alan beyin
hasarli bireylerin aragtrmanin sonunda dikkat puanlarinda herhangi bir gelisme olmadigi ortaya
cikmistir. Arastirmacilar, programin etkili olmamasim dikkat egitim programinin kisa slirmesine ve
dolayisiyla egitim siirecinde dikkatle ilgili az sayida alisgtirma yapilmasina baglamiglardir. Williams
(1989) 8-11 yas arasinda kiigiik bir grupla yaptig1 ¢caligmasinda, uyguladig: dikkat egitim programinin,
ogrencilerin dikkat diizeylerinde belli bir oranda gelisim gostermesinde etkili oldugunu ancak yapilan
genellemelerin  6grencilerin  akademik basarilarina yansiyacak kadar etkili olmadigi sonucuna
ulagsmustir (Akt. Yavuz, 2014). Kovacs (2013) yaptig: arastirmalar sonucunda bireylerdeki dikkatle
ilgili sorunlarin tamamen ortadan kaldirilmayacagini one slirmiistiir. Kovécs dikkatle ilgili
problemlerin azaltilmasinin bireylere dikkatle ilgili stratejilerin Ogretilmesi sonucunda olacag:

uyarisint yapmugtir (Akt. Yavuz, 2014).

Aragtirmada dikkat egitimi programi kapsaminda power - point sunudan ya da kagitlarda
verilen c¢esitli gorsellerle ilgili sorular1 yanitlama, bir fotograf ya da resim i¢indeki istenilen gorsellerin
sayisinin bulma, gorsellerin benzerlerini ya da farkliliklarin1 bulma, sekiller arasindan tekrar edenleri
belirleme, sdylenen yonergelere uygun ¢izim ya da boyama yapma, grupla birlikte oyunlara katilma ve
o oyunlara odaklanma, ¢izgi filmlerin i¢inde aniden beliren sorular1 yanitlama, dinledigi dykiideki
yanliglar1 bulma, dinledikleri materyalde istenilen sesleri ayirt etme, aymni siiregte hem dinleme hem de
yonergeleri yerine getirme, filmdeki belirli isaretlerin sayisini belirleme, her giin karsilastigi varlik,
yer ya da durumlarin gorsellerini ayirt etme bigimindeki aligtirmalar yer almaktadir. Bu alistirmalarin
dikkati gelistirdigine yonelik benzer bircok caligmay1 alanyazindaki arastirmalar da desteklemektedir.
Yavuz (2014) arastirmasinda uyguladigi dikkat toplama egitim programinda &grencilerin dikkatlerinin
farkina varma, Ogrencilerin kendilerine yoOnerge verme, odaklanabilme, algmin sabit kalmasini
saglama, sekil-zemin iligkisini giiglendirme, gorsellerdeki benzerlik ve farkliliklari karsilastirma,
dinledigine dikkatini verme, bir dizi karmagsik sekil arasindan istenilen sekli bulma gibi ders igi
etkinliklere yer verdigini belirtmektedir. Ayrica bu ve benzeri etkinliklerle uygulanan dikkat egitim
programinin dgrencilerdeki dikkati gelistirdigini aragtirmanin sonunda da ifade edilmektedir. Ettrich

(1998) ve Lauster (1999), gorseller arasindaki benzerlik ve farkliliklar1 bulmanin, dikkatini dinledigi
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materyale verip o materyalle ilgili sorular1 yanitlamanin da dikkati gelistirmede etkili oldugunu

aragtirmalarinin sonuglarinda belirtmislerdir.

Bu aragtirmanin denel islem siirecinde dikkat gelistirmek i¢in kullanilan bir¢ok gorsel
materyal bulunmaktadir. Aragtirmanin sonuglara bakildiginda, 6grencilerin dikkat diizeylerindeki
gelisimde kullanilan gorsel materyallerin etkili oldugunu sdyleyebiliriz. Gorsel materyallerdeki renk,
sekil ve biiyiiklik gibi 6zellikler, bireylerin algilarindaki segicilik siirecinde ayirt edici olmasi
acisindan Onemlidir (Tugrul, Aral, Erkan ve Etikan, 2001). Ayrica bireylerin algisal segimlerini
etkileyen degiskenlerden bir boliimii gelen uyaricilarla bir boliimii de bireylerin kendisi ile ilgilidir.
Uyaricilarin biiylikligii, rengi ve parlakligr arttikca odaklanma siireci daha kolaylasir. Ayni sekilde
bireylerin beklentileri, ilgi alanlari, gereksinimleri, motivasyonlari, degerleri ve inanglar1 dikkatin

¢ekim giiciinii arttirabilir ya da azaltabilir (Karaduman, 2004).

Bireyler baktiklar1 gorselleri algilarken ayirt edebilir, eslestirme yapabilir, gruplandirabilir,
nesne ve mekan arasinda iligki kurabilir, sekil zemin ayrimi yapabilir. Bunlarin hepsi dikkati ve
algilamay1 giiclendiren, gelistiren becerilerdir. Gorsel algilama siireci, biinyesinde g¢ok fazla alt
beceriyi kapsadigi igin dikkat gelistirme siirecinde daha ¢ok one ¢ikmaktadir. Gorsel algilamanin
oneminden dolay1 insan yasamindaki en 6nemli 6gretiler olan okuma, yazma ve dort temel islemin ilk
Ogrenildigi zamanlar, gorsel algilamay1 kolaylastiran materyaller yardimiyla yapilmaktadir (Yavuz,

2014).

Gorsel algilama becerisi ¢ocukluk déneminde gelisim gostermektedir. Bu beceri gocukluk
doneminde hizla gelisir. Sekil-zemin iligkisi ayrimi da ii¢ bes yas aras1 ¢cocukluk donemindeki geligimi
son derece hizlidir (Tsai, Wilson ve Wu, 2008). Gorsel algilama siirecinde iizerinde 6nemle durmamiz
gereken becerilerden biri sekil-zemin iliskisinin ayirt edilmesidir. Ogrenme-dgretme siirecinde bir
Ogrencinin kullanilan materyal {izerinde dikkatini toplayabilmesi i¢in sekil zemin iliskisindeki
ayrimimi yapabilecek diizeye gelmesi gerekir. Ozellikle bu beceriyi gergeklestirirken sorun yasayan
Ogrencilerin dikkatlerinde dagilma ve davramiglarinda bazi tutarsizliklar goriilebilir. Bu olumsuz
durumlar o &grencilerin 6grenme giicliigli yasamasina neden olur (Tugrul, Aral, Erkan ve Etikan,
2001).

Organize olmada sorun yasayan c¢ocuklarin sekil zemin ayrimini yapmasi da sikintilidir. Bu
cocuklar gelen uyaricilart segmek yerine, hepsine ayni anda tepki vermeye calisirlar. Cocuklarin, belli
bir amaca yonelik uyaricilart segip diger gereksiz biitliin uyaricilardan kurtulmasi igin sekil-zemin
ayrimini geligtirmesi gerekir. Dikkatini bir uyaricidan digerine aktaramayan c¢ocuklar, gelen bir¢ok
uyaricly1 siizgecten gecirme sorunuyla karsi karsiya gelirler. Ornegin, bu cocuklar tahtadaki islemlere
bakmak yerine pencereden disarida oynayan g¢ocuklari seyredebilir. Sekil-zemin iligkisi ayriminda

problem yasayan ¢ocuklarin hem dikkatleri bir materyalden digerine kolayca kayar hem de yasitlarina
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gore dikkat ¢eken uyaricilara, dikkatlerini daha kisa siireli tutar. Ogrencilerin &grenme-dgretme
stirecinde uygun ve dogru uyariciya dikkatlerini verebilmeleri igin sekil zemin iliskisindeki ayrimi da
nitelikli yapabiliyor olmalar1 gerekir (Yavuz, 2014). Bu becerinin niteliginin artirtilabilmesi icin

hazirlanan dikkat egitimlerinde ya da derslerde iizerinde 6nemle durulmalidir.

Arastirmanin denel islem siirecinde uygulanan materyaller basitten zora dogru bir asama goz
ontinde bulundurularak hazirlanmistir. Hazirlanan programda dikkat gelisim siireci segici-odaklanmis,
degisen, siirekli ve boliinmiis dikkat olmak iizere dort alt gruptan olusturulmustur. Arastirma
sonucunda dikkatin gelistigini gosteren bulgular, siliregte uygulanan etkinliklerin bir asama
cergevesinde hazirlanmasindan etkilenmis olabilir. Sohlberg ve Mateer (1987) bir siirecte tekrar eden
etkinliklerin, biligsel islevler ve zihinsel becerilerin diizenlenmesine neden oldugu ilkesinden hareketle
bir dikkat gelisim programi hazirlamistir. Bu program dikkatin gelisimi tizerinde etkili olmustur.
Program; odaklanmis, siirekli, secici, degisen ve boliinmiis dikkat olmak iizere bes alt gruptan
olusmustur. Benzer bir sekilde Diebel ve Feige (1998), “Rehacom Ydntemi” adini verdikleri bilgisayar
yardimiyla yiiriittiikleri dikkat gelisim programinda, cesitli gorselleri kolaydan zora dogru siralayip
hazirlamiglardir. Arastirmacilar, programin okul oncesi c¢ocuklarin dikkat geligimlerine olumlu
etkisinin oldugu, ilkokul ¢ocuklariin dikkat gelisiminde ise anaokulu ¢ocuklarina gore daha ¢ok etkili
oldugu sonucuna varmislardir. Arastirma sonuglari da gosteriyor ki dikkat gelisim programi
hazirlanirken asamalilik ilkesinin g6z Oniine alinmasi, aragtirmanin bagimli degiskeni ya da
degiskenleri lizerinde olumlu etki olusturabiliyor. Asamaliligin bu denli etkili olmasinin nedeni olarak
da, asamali siirecin denel islemde uygulanan materyallerin ¢esitlenmesi ve zenginlesmesine neden
oldugunu sdyleyebiliriz. Programin zengin materyallerle uygulanmas: 6grenciyi daha istekli kilabilir.

Biitiin bu degiskenler birlestiginde ise ortaya olumlu sonuglar ¢ikmis olur.

Aragtirmanin denel islemini uygulayan iki psikolojik danigma ve rehber 6gretmenin olumlu
birgok ozelligi (1lhimli, giiler yiizli, istekli, empati kurabilen, vb) ile birlikte uygulama yapilan ortamin
Ozelliklerinin dgrencilerin  dikkatlerinin gelismesinde etkili oldugunu sdyleyebiliriz. Biitiin
programlarda oldugu gibi dikkat gelisimi i¢in hazirlanan programlarinda 6grenme-6gretme siireci
icinde uygulanmasinda &gretmenlerin sergiledigi sabir, giiler yiizliiliikle birlikte ortami1 germeyen
tavirlar1 da 6nemlidir. Ogrencilerin dikkatlerini gelistirmek adina hazirlanan ortamlarin, dgrencilerin
kendilerini rahat hissedecekleri ve korkmayacaklar1 bigimde diizenlenmesi gerekir. Bu sdylenenlerde
en dnemli pay dgretmenlere diismektedir. Ogretmenlerin sergiledikleri tavirlar ¢ok dnemlidir. Banks
ve Thompson (1995) &6grenci, veli ve Ogretmenlerin kendi yasamlari boyunca en begendikleri
ogretmenlerin niteliklerini analiz etmiglerdir. Analizler sonucunda, 6grenme siirecini ilging ve hatta
eglenceli kilan; kendilerine deger veren ve iyi olduklart durumlarda bundan hosnutluk duyan; basarili
hissetmelerine, olumlu diistinmelerine ve en iyi olmak igin miicadele etmelerine yardimci olan;

kendilerini dinleyen, goriis ve fikirleriyle ilgilenen 6gretmenleri nitelikli olarak ifade etmislerdir.
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Dikkat eksikligi ve hiperaktivite tanisi konulmamis dgrencilerin dikkat toplama becerilerinin
gelisiminde 6gretmenlerin 6nemli gorevleri bulunmaktadir. Adler (2016) 6grencilerin ders siiresinde
dikkatlerinin uyanik kalmasinda ders ogretmeninin yetenegi ile iliskili oldugunu ifade etmektedir.
Selcuk ve Oztiirk (1992), 6grenme dgretme siireglerinde dgretmenin soru sormasi ve dgrencileri dersin
amaglarindan haberdar etmesini O6grencilerin dikkatlerinin toplanmasi i¢in gerekli oldugunu
belirtmistir. Helmke ve Renkl (1993) ise 6gretmenlerin 6zellikleriyle birlikte dikkatin gelisimini ve
odaklanma siiresini smifin biiyiikligiiniin, hazirlanan st diizey materyallerin ve bunlarin smif

ortaminda kullanilmasinin da etkili oldugunu ifade etmislerdir.

Denel islemin iki 6gretim yili gibi uzun bir siireyi kapsamasi dikkat egitim programini
etkililigini arttrmig diyebiliriz. Arastirmanm bulgular, dikkat gelisimi adina yapilan etkinliklerin
stiresi ne kadar ¢ok artarsa dikkat gelisimin de o derece arttigini gosteren ipuglar1 vermektedir. Posner
ve Rothbart (2000) ii¢ yil gibi uzun soluklu bir arastirma kapsaminda bilgisayar destekli dikkat
egitiminin anaokulu Ogrencileri tlizerindeki etkisini incelemistir. Arastirmanin sonunda Ogrencilerin
dikkatin segici ve siirdiiriilebilir kategorilerinde olumlu etkileri oldugu sonucuna ulagilmistir. Ayrica
stirecin sonunda Ogrencilerin dikkat gelisimlerinde ortaya koyduklar1 performansin neredeyse
yetigkinlerdeki ile ayni derecede oldugu sonucuna da ulasilmistir. Dikkat gelisimine yonelik
etkinliklerin uzun bir siireci kapsamasi tekrar sikligini arttirmaktadir. Dolayisiyla tekrar sayisi artinca

da dikkat gelisimi olumlu bir sekilde etkilenmektedir.

Ogrencilerin ~ 6grenme  siirecinde ~ dikkatlerini  toplamasinda,  &grencilerin ilgileri,
ogrendikleriyle ilgili 6n bilgileri ya da yasantilar1 ve motivasyonlar1 da dogrudan etkilidir (Armbruster
ve Anderson, 1988). Bu faktorler haricinde oOgrencilerin dikkatlerini toplayabilmesinde onlarin
farkindalik seviyeleri de oOnemli bir etkendir. Arastirma kapsaminda uygulanan dikkat egitim
programinin bir bdliimiinii bilingli farkindalik kapsamindaki etkinlikler olusturmaktadir. Alanyazinda
bilingli farkindalik etkinliklerinin daha ¢ok psikolojik destek saglamak amaciyla kullanildigini giris
boliimiinde dile getirmistik. Klonoff (2010) psikoterapi destegi ile uygulanan dikkat gelisim
programlarinin kirk bes yas alt1 biitiin bireylerde etkili oldugunu vurgulamistir. Hochmuth (1992) kas
gevsetici etkinliklerin 6grencilerin akademik basarilarinda ve dikkat gelisimlerinde ilerlemeye neden
oldugunu aragtirma sonuglartyla ortaya koymustur. Hochmuth, dzellikle arastirmasinin sonucunda
okul Oncesi, birinci ve ikinci simif dgrencilerinin dikkat gelisimlerinde kas gevsetme yontemlerinin

onemli etkileri oldugunun altini ¢izmistir.

Denel islemde uygulanan bilingli farkidalik etkinlikleri ile 6grenme Ogretme siirecinin
eglenceli hale getirilmesi amaglanmistir. Arastirmanin sonuglari, bu amagla hazirlanan etkinliklerin
bulgulara da olumlu etkisinin oldugunu goéstermektedir. Hazirlanan programlar uygulanirken siirecin
ogrenci acisindan ilgi cekici olmasi gerekir. Ogrenme-6gretme siireci ne kadar eglenceli hale gelirse,

bilingli olma durumu artar ve dolayisiyla 6grencilerde daha ¢ok bilgi elde etmis olur (Langer ve
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Moldoveanu, 2000). Ogrenciler arasinda bilingli olma durumunun artmas: durumunda ise dgrenci
kendini derste mutsuz hissetmez. Ogrenciler bu bakis agisiyla sadece siirece odaklanip bu odagin

disinda kalan siireci etkileyecek biitiin olumsuz uyaricilardan uzaklagmis olur.

Arastirmanin dikkat gelisiminde uygulanan bilingli farkindalik etkinliklerinin &grencilerinin
kayg1 diizeyini ve psikolojik kirtlganligi azalttigin1 ve dgrencilerin siiregteki etkinliklere daha istekli
katilmasina neden oldugunu sdyleyebiliriz. Demir (2017) bilingli farkindalik temelli terapi
programinin ikinci ve {iglincii siniflardaki tiniversite dgrencilerinin kaygi diizeyine etkisini belirlemek
amaciyla bir aragtirma yapmistir. Arastirmanm sonucunda uygulanan programin kaygiy1 azalttigi
sonucuna ulagilmistir. Zeidan, Gordon, Merchant, Goolkasian (2010) ii¢ giin boyunca iiniversite
Ogrencilerine uyguladigr bilingli farkindalik programinin 6grencilerin kaygi diizeylerinde azalma
olmasina neden olmustur. Saricali ve Satic1 (2017) arastirmalarinda bilingli farkindalik ile psikolojik
kirilganligin iliskisinde utangaclhigin araci roliinii incelemistir. Arastirmanin sonucunda bilingli
farkindaligin psikolojik kirillganligi ve bireylerdeki utangaglik diizeyini azalttigina ulagilmistir. Bilingli
farkindalik programlarmin uygulandigi egitim ortamlarinda bireyler gecmisteki, gelecekteki ve o
andaki kaygilarindan kurtularak &grenme siirecindeki edinimlerine odaklanmakta ve maksimum

basariy1 elde edebilmektedirler.

Bilingli farkindalik, farkindalikla birlikte dikkati de kapsar. Bilingli farkindalik, bilingli
olmanin geri planinda yer alan ve her tarafi izleyen bir radar gibidir (Brown ve Ryan, 2003). Insan
metabolizmasinin normal igleyisinde farkindalik ve dikkat sabit bir 6zellik gibi goriinse de, bilingli
farkindalik var olan deneyimlere ya da o andaki duruma kars1 zenginlestirilmis dikkat ve farkindaliktir
(Brown ve Ryan, 2003). Bu kadar giiclii bir etkiye sahip olan bilingli farkindalik etkinliklerinin bir¢ok
degiskenle guigli iliskisi oldugu yapilan arastirmalarla ortaya konulmustur. Bruin, Zijlstra, Weijer-
Bergsma ve Bogels (2011) galismalarinda bilingli farkindalik ile yasam kalitesi arasinda pozitif yonde

iliski bulunmustur.

Ozyesil, Arslan, Kesici ve Deniz (2011) arastirmalarinda bilingli farkindalik ile 6z anlayis
arasinda pozitif yonde anlamli ve orta diizeyde iliski oldugunu ortaya koymuslardir. Baysal ve
Demirbag (2012) arastirmalariin bulgular boliimiinde bilingli farkindaligm; yaraticilik, dikkat,
O0grenme, zihin, beyin, viicut, davrams sagligi, beceri, zihinsel saglik, yasam kalitesi iizerinde
olumlu/giiglii etkisinin oldugunu ifade etmislerdir. Ayrica yine ayni arastirmada bilingli farkindaligin;
duygusal farkindalik, psikolojik akillilik, duygusal zeka, 6z anlayis, pozitif duygu, empati, yasam

kalitesi ve yansitict diigsiinme degiskenleri ile pozitif yonde iliski oldugunu belirtmislerdir.

Insanlar bilingli  farkindalik  yardimiyla kendilerini  diizenli olarak  gdzlemleyip
sorguladiklarinda daha bilingli ve kaliteli bir yagama sahip olurlar (Kabat-Zinn, 2003). Bilingli

farkindaliktaki en 6nemli unsur, devam eden siirecteki ya da o andaki olaylarin (yasanilanlarin) ¢ok
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giiclii bir sekilde bilincinde olup onu kabullenen bir farkindalik ve odaklanma gelistirebilmektir.
Ornegin, bir sempozyumdaki konusmacinin anlattiklarini dinlerken iletisim agisindan can kulagiyla
onu dinleyebilir ve aym1 zamanda konusmacinin ses tonu ve mimiklerinden onun heyecanli ya da

mutlu oldugunun farkina varabiliriz (Brown ve Ryan, 2003).

Alanyazinda bilingli farkindaligin uygulandigi programlarin etkili olmadigmi da gosteren
aragtirmalara rastlanmistir. Bu arastirmalardan birinde Kristofersson (2012) bilingli farkindalik
etkinliklerinin anksiyete, depresyon, yasam kalitesi, diirtiisellik iizerindeki etkisini incelemeyi
amaglamistir. Arastirma sekiz hafta siirmiis ve bir kurumdaki 22 calisanla yapilmistir. Arastirmada
hem nitel hem de nicel yontemler kullanilmigtir. Arastirmanin sonunda arastirmaya katilanlar
uygulanan bilingli farkindalik etkinliklerinin hem ekonomik hem de giivenli oldugunu ifade
etmislerdir. Ancak arastirmanin nicel verilerinden ¢ikan sonug ise bilingli farkindalik etkinliklerinin,
etkililigi yoniinde anlaml sonuglar vermedigi yoniindedir. Bu sonuglardan hareketle arastirmaci bu

caligmanin daha biiyiik bir 6rneklemde yapilmasi gerektigi 6nermistir.

Arastirmanin ikinci ve tglincli alt problemlerine iligkin bulgular, 6zdegerlendirme ve
Ogretmen gozlemleriyle elde edilmistir. Nitel aragtirmalarda kullanilan iki yontemle elde edilen
verilerle Bourdon Dikkat Testinden elde edilen verilerin uyum iginde dikkatin gelistigini gdstermesi
aragtirma sonuglari i¢in anlamlidir. Birden fazla 6lgme araciyla dikkatin gelisiminin takip edilmesi
aragtirmalarin gilivenilir sonuglar vermesi adma onemlidir. Alanyazinda dikkatin gelisimini nitel
arastirma yontemleriyle yapan arastirmalar da bulunmaktadir. Lauth, Heubeck ve Mackowiak (2006)
yaptiklar1 aragtirmalarinda 569 6grenciyi dogal sinif ortamlarinda gézlemlemistir. Arastirmada Miinih
Dikkat Gozlem Envanteri kullanilmistir. Gozlenen 6grenciler arasinda dikkat eksikligi hiperaktivite
bozuklugu (DEHB) problemi olan 55 6grenci tespit edilmistir. Gozlemlerden elde edilen sonuglar ile
Ogretmen raporlar1 arasindaki korelasyon incelendiginde iliskinin .70 diizeyinde oldugu ortaya
cikmistir. Bir bagka deyisle gozlem sonuglar1 ile 6gretmen raporlarmin dikkat eksikligi olan

ogrencilere koyduklar tanilar arasinda giiclii bir iligki vardir.

Arastirmanin sonuglarini, bilingli farkindalik etkinliklerinin, hazirlanan programin basitten
karmasiga dogru olmasinin, programi uygulayan 6gretmenlerin 6zelliklerinin, dikkat gelisimi adina
yapilan etkinliklerle Ogrencilerin karsilagma siiresinin uzun olmasinin ve programda kullanilan
materyallerin zenginliginin etkiledigini sdyleyebiliriz. Arastirmada yapilanlarin disinda alanyazinda
dikkati etkiledigi diistiniilen degiskenler de bulunmaktadir. Barchmann, Kinze ve Roth (1991)
bireylerin ¢ocukluklarinin ilk dénemlerde anneleriyle gegirdikleri olumlu yasantilarin ve bireylerin
beslenme aligkanliklariin dikkat gelisimlerini etkiledigini belirtmistir. Ayrica Barchmann, Kinze ve
Roth giin i¢inde sabah saatlerinde yedi ve on bir arasi ile 6gleden sonra dort ve sekiz arasinin dikkatin
toplanmasi1 adina verimli saatler oldugunu ifade etmislerdir. Aydin (2001) 6gretim siirecinde

Ogrencilerin algi, bellek ve zeka gibi kavramlara yonelik yasadiklari problemler, 6grencilerde var olan
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duyussal ozellikler, 6grencilerin biligsel ve psikomotor becerilerinin yaslarina gore yeterli olmamasi,
Ogrencilerin yiiksek kaygi diizeyi ve &gretmenlerin, yoneticilerin baskict tutumlarinin dikkatin
gelisimini olumsuz olarak etkiledigini ifade etmistir. Thompson (2004) dgrencilerin ii¢ yas ve iizerinde

uzun siireler televizyon izlemelerinin dikkat siirelerini olumsuz etkiledigini belirtmistir.

Arastirmanin yapildig1 gruptaki 6grencilerin yas seviyesi 10 ile 11°dir. Ozellikle kiiciik yas
gruplarinda dikkat gelisimi adina yapilan ¢aligmalarin hem dikkat diizeylerini belirleme hem de
dikkati arttiric1 caligmalar yapma adina 6dnemli oldugunu diisiinmekteyiz. Ayrica ilkokul 6grencilerine
yonelik yapilan dikkat gelistirme ¢aligmalariin bireylerin ileri yaslarindaki becerileri hakkinda fikir
sahibi olunmasia yardimci olabilir. Bu 6ngoriilerle gerekli dnlemler ya da yonlendirmeler yapilabilir.
McClelland, Acock, Piccinin, Rhea ve Stallings (2013) 1988 yilinda anaokuluna giden dort yasindaki
245 cocugun dikkat siirelerini belirlemis ve bu verilerle uzun siireli boylamsal bir arastirma yapmay1
planlamuslardir. Ogrencilerden toplanan verilerle dgrencilerin ilkokul yillarindaki akademik basari
performanslari arasindaki iliski incelenmistir. Inceleme sonucunda dikkatini uzun siireli toplayan
Ogrencilerin ilkokuldaki okuma ve matematik basarilarin da yiiksek oldugu belirlenmistir.
Arastirmaya katilan bireyler 29 yasma geldiklerinde yani 2013 yilinda da yapilan incelemeler
sonucunda bireylerin 4 yasindaki dikkat diizeyleri ile 29 yasindaki dikkat diizeyleri arasinda pozitif
iligki oldugu; 4 yasinda yiiksek dikkat toplama giiciine sahip olanlarin 29 yasindaki akranlarina gore

daha giiclii becerilere sahip oldugu sonucuna ulagmislardir.

Dikkat kavrami egitim Ogretimle ilgili olarak siklikla karsimiza ¢ikmaktadir. Kimileri
Ogrencilerin derslerle ilgili akademik basarilar1 hakkinda konusurken 6grencilerin bilgili ve becerikli
oldugunu ama dikkatlerini toplamayla ilgili sorunlari oldugunu dile getirmektedir. Kimileri ise
ogrencilerin ¢ok calistigin1 ancak sinavda bazi dikkat hatalar1 yaparak diisiik not aldiklarini ifade
etmektedir. Bu gibi konusmalarin altinda yatan nedenleri dogru belirlemek gerekir. Oncelikle
ogrencilerin akademik basarilarina etki eden nedenlerin bir dikkat problemi mi, yoksa yeterli ve iyi
calismamaktan mi1 kaynaklandiginin ortaya konulmasi gerekir. Genellikle bu nedenler birbiriyle
karigtirilmakta ve her olumsuz durum bir dikkat problemine baglanmaktadir. Oysa akademik
basarisizliklarin nedenleri her zaman dikkat ile ilgili olmayabilir. Akademik basarinin diisiik
olmasindaki nedenler 6grencilerin gelistirdikleri calisma aligkanliklarindan, ders g¢aligmaya ayirdiklar
stirenin azlig1 ya da ¢oklugundan ve ders ¢aligma stratejilerini bilmemekten kaynaklanabilir (Yayci,

2007).

Dikkat kavraminin 6zellikle egitimle ilgilenen kisiler arasinda dogru ve yerinde kullanilmasi
adina bir bilinglenme siirecine ihtiya¢ duyuldugunu disiinmekteyiz. Bu diisiinceye hizmet edecegini
umut ettigimiz aragtirmamizdan elde edilen sonuglar genel olarak degerlendirildiginde Bourdon

Dikkat Testi, Ogrenci Ozdegerlendirme Olgcegi ve Ogretmen Gozlem Formlarindan elde edilen
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verilerin dikkat gelisimi adina uygulanan programin siiresi arttikca O0grencilerin dlgeklerden elde

ettikleri puanlarda da artis oldugu yoniindedir.
Bu sonuglara gore asagidaki oneriler getirilebilir:

e Egitim politikacilari, psikolojik danisma ve rehber 6gretmenleri, egitim uzmanlar1 dikkat
gelistirmeye yonelik 6gretim programi hazirlamali ve uygulamalidir.

¢ Bilingli farkindalik sadece psikolojik rahatlama gibi rehabilitasyon amaciyla degil, dikkati
gelistirici bir yontem olarak da kullaniimalidir.

e Dikkatin farkli tiirleri ve bu tiirlerin varligma bagli olarak bir asamayi takip etmesi
gerektigi gerceginden hareketle hazirlanan dikkat gelistirme programlarinda segici-odaklanmis,
degisen, siirekli ve boliinmiis dikkat siireglerine yer verilmelidir.

e Dikkat gelistirme programi hazirlanirken siirecte birbirinin tekrar1 olmayan farkli tipte
materyaller kullanilmalidir. Ayrica materyallerle birlikte derste yapilan etkinliklerin de ara sira
degistirilmesi 6grencinin siirece daha kolay motive olmasini saglayabilir.

e Dikkatin gelistirilebilir 6zelliginden yararlanarak uzun siireli Ogretim programlari
hazirlanmalidir.

e Bireylerin dikkat diizeyleri hakkinda karar verirken birden fazla Olgme araci
kullanilmalidir.

e Yapilan bu c¢aligmanin benzerleri farkli yas gruplarinda da yapilarak alanyazinin

zenginlesmesine katki saglayabilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Attention has a crucial role in the learning process. The level of learning of students who can
concentrate for a long time, and the learning styles and speed of the students who are careless or
unable to concentrate for a long time are different from each other. The continuity that students show
in their attention within a class hour is the most important variable that influences the learning process
(Armbruster & Anderson, 1988). In order to know any object in the environment, we need to focus our
attention on that object. At this point, we can say that one of the important features of attention is
selectivity. Selectivity also reveals what is needed to be focused on at a particular time. Individuals'
keeping their attention on the moment that they are in is also explained by the concept of
"mindfulness”. Mindfulness is defined as individuals' giving their attention to what is happening or

what they are doing without judging and in a receptive way (Kabat-Zinn, 2003; Brown & Ryan, 2003).

The current study aims to investigate whether mindfulness and attention training given to
students with no problems (e.g., dyslexia, hyperactivity, attention deficit) for a certain period of time
cause an increase in their attention. To this aim, the current research poses the following research
question: Do the average scores of the students taking mindfulness and attention training from the
scales related to attention development during the two academic years show a meaningful difference
according to the periods (at the beginning of the first school year, at the end of the first school year, at

the end of the second school year)?

The current study was designed as a single group pre-test — post-test experimental model. The
first measurement (pre-test) was applied at the beginning of the 2014-2015 academic year, and the
second measurement (post-test) was applied following the training at the end of the 2014-2015
academic year. The second measurement was taken as the pre-test for the 2015-2016 academic year.
The third measurement was the post-test taken at the end of the 2015-2016 academic year. For the

period of the two academic years, the first measurement constituted the pre-test, and the third measure
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the post-test. Due to the physical, managerial and practical facilities provided to the researcher for the
application, the study was conducted at Ankara Private Tevfik Fikret Primary and secondary school
with students who were fourth grade in 2014-2015, and fifth grade in the 2015-2016 academic year.
Three data collection tools were used in the study: the letter form of the Bourdon Attention Test,

teacher observation form and student self-assessment form.

According to the normal distribution statistics, the scores for the variables in the study did not
deviate significantly from the normal distribution. Hence, it was concluded that the data met the
conditions for the analysis of variance. In the analysis, each measuring tool analyzed the first, second
and third measurements in itself by variance analysis technique for repeated data. The findings of the
sub-problems of the study revealed the following conclusions: the average scores of Bourdon
Attention Test, Self-Assessment Forms and Teacher Observation Forms of mindfulness and attention
education students during two academic years significantly increased when compared to the periods
(at the beginning of the first school year, at the end of the first school year, at the end of the second
school year). The increase in the mindfulness of the students and in the duration of attention training

resulted in an increase in attention levels.

There are many visual materials used to improve attention in the experimental process. When
we look at the results of the current study, it can be said that the visual materials used in the
development of attention levels of the students were effective. The materials used in the experimental
process of the study were prepared by considering a gradation from simple to complex. In the prepared
program, the attention development process consisted of four subgroups: attention selective-focusing,
changing, continuous and divided attention. At the end of the study, the findings that indicated that the
students’ attention had developed, may have been influenced by the preparation of the activities
carried out in the phase-based process. In addition to the many positive features of the two
psychological counseling and guidance counselors who applied the experimental procedure of the
study (moderate, smiling, willing, empathic, etc.), it can be said that the characteristics of the
environment in which it was applied were influential in the development of the attention of the
students. As in all training programs, in attention development programs, it is crucial for teachers to
smile and show patience, as well as display attitudes that do not cause tension in the environment. The
fact that the duration of the experimental procedure was long, i.e., two academic years, could have
increased the effectiveness of the attention training program. The findings of the study suggest that the
longer the duration of the program is, the greater is the attention development. Mindfulness activities
applied in the attention development of the research could have reduced the level of anxiety and
psychological fragility of the students, and thus the students could have been more willing to

participate in the process. Results showed that when conscious mindfulness activities increased
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students' consciousness, they did not feel unhappy. Students focused solely on the process through

mindfulness and moved away from all the negative external stimuli that could affect the process.

For the correct and proper use of the concept of attention, especially among those interested in
education, we think that a process of consciousness is necessary. In general terms, the results of the
current study show that as the duration of the program applied for attention increased, so did the

attention scores of the students.
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GIRIS

Gliniimiizde teknoloji ile meydana gelen degisiklikler beraberinde egitim ortamlarinda da
degisiklige yol acmaktadir. Geleneksel egitim ortamlarinda 6gretmenlerin 6n planda oldugu egitim
sisteminin yavas ve masrafli olmasi, yerini hizla 6grencinin aktif bir sekilde aragtirdigi ve 6grendigi
yeni teknolojilerin egitime uyarlanmasina birakmaktadir (Alkan, 1997; Ipcioglu, 2001). Iletisim
teknolojilerinin hizla yayginlagsmasiyla egitim kurumlar1 ve 6gretmenler her giin bilgisayar, internet,
video, c¢d ve cep telefonlar1 gibi teknoloji araglarini kullanan 6grenci kesimiyle karsi karsiya
gelmektedir. Bu durum mevcut teknoloji iiriinlerini kullanma becerilerini gelistirmedikleri takdirde,
Ogretmenlerin 6nemli gii¢liikler ile karsilagsmalarina neden olmaktadir (Caharp, 1988; Erdemir, Bakirct
ve Eyduran, 2009). Ogretmen yetistirmede, yeni yaklasimlarla birlikte alan bilgisi ile pedagojinin,
teknoloji ile biitlinlestirildigi teknopedagoji (teknolojik pedagojik alan bilgisi) anlayisina dogru bir
doniisiim yasanmaktadir. Teknopedagoji ile birlikte istenen Ogretim programlari ve konu alani,
programin nasil 0gretilecegi ve alanin diger alanlarla iligkisi, alandaki son geligsmeler, alanin temel
kavram, arag ve yapilar1 Ogretilecek icerigin teknoloji ile biitiinlestirilmesi ve Ggretmenlerin bilgi
sahibi olmasi amaglanmaktadir (Usta ve Korkmaz, 2010). Egitim siirecinde teknoloji kullaniminin
yaygimlagsmasmin sonucu olarak Ogretmen yetistiren egitim fakiiltelerinin egitim programlarinin
iceriginde bilgisayar ve Ogretim teknolojileri derslerinin sayis1 ve saatlerinde artis oldugu
goriilmektedir (Usta ve Korkmaz, 2010). Ogretmenler igin bilgisayar farkli disiplinlerdeki (matematik,
tiirkce, sosyal vb.) konular1 bir araya getirerek iliskilendirmesi yoniiyle katki saglamaktadir. Ayrica
ders siiresinde de tasarruf saglarken derslerin daha verimli gegmesine imkan sunmaktadir. Bilgisayar
ortamlarinda hazirlanan programlar ile birlikte bireysel farliliklarin 6n plana alinarak zeka tiirii ve

seviyesi farkli olan 6grenciler i¢in uygun caligma ortami ve materyal saglanacaktir (Engin, Tosten ve
Kaya, 2010).

Bilgisayarla egitimde yetersizligi olan ¢ocuklarin yaptig1 isin tepkisi aninda verilerek dogru
veya yanlisint gérmesi saglanabilmektedir. Cocugun dogru cevabi bulana kadar ¢aligmasi, kendisine
kars1 6z saygisini gelistirmekte, bu durum da basarisini artirmaktadir. Bu nedenle bilgisayarla egitim
engelli cocugun egitiminde tercih edilmektedir (Baykog-Donmez ve Sahin, 2011). Bilgisayar destekli
egitim, bilgisayarlar ile ders igeriklerini dogrudan sunma, bagka yontemlerle 6grenilenleri tekrar etme,
problem ¢ozme, alistirma yapma ve cesitli etkinlikleri 6grenme-6gretme araci olarak kullanilmasini
seklindeki uygulamalardir (Odabasi, 1998). Bilgisayar 6gretim programlar ile bilgisayarin etkin bir
sekilde kullanimi konusunda egitim programlarim kapsamaktadir. Ogrenciler ve Ogretmenler bu
programlar sayesinde gerekli olan biitiin bilgi ve birikimi elde edebilmektedir (Isman, 2011). Kelime
islemcilerin etkili bir sekilde kullanilmasi ile 6grenciler kendi materyallerini hazirlayarak kendilerine

olan giivenlerini kazanabilirler (Westwood, 2003). Derste islenecek konular1 destekleyecek pek ¢ok
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benzesimleri gostermek, harita olusturmak ve zaman ¢izelgesi olusturmak bunlar arasinda sayilabilir

(Polloway, Patton ve Serna, 2014).

Egitim alaninda teknoloji kullanimi yaninda 6zel egitim uygulamalarinda da teknoloji
kullammi 6nem tasimaktadir. Bu baglamda zihinsel yetersizlik gosteren Ogrencilerin egitiminde
bilgisayar kullanimina yonelik alanyazin incelendiginde yurt disindaki arastirmalar Grice ve
Blampied, 1997; Fichten, Asuncion, Barile, Fossey ve Robillard 2001; Robertson ve Hix, 2002;
Carmien ve Wohldman, 2008; Parsons, Daniels, Porter ve Robertson, 2008; Mechling ve O'Brien
2010, Singh, Agarwal ve Sing,2012; Flanagan, Bouch ve Richardson, 2013; Singh ve Agarwal 2013;
Delavarian, Bokharaeian, Towhidkhah ve Gharibzadeh, 2015; Raouf, Alenizi ve Attiya 2016, yurt
icindeki zihinsel yetersizlik gosteren Ogrencilerin egitiminde bilgisayar kullanimu ile ilgili olarak
alanyazin incelendiginde Kiligaslan, Ugar, Giiner ve Bal, 2006; Aruk, 2008; Ozak, 2008; Dogan,
2012; Demirkiran, 2005; Catak ve Tekinarslan, 2008; Armutcu, 2008; Sen, 2013; Gokmen,
Tekinarslan ve Ciftci-Tekinarslan, 2015; Dogan, 2015; Ozdamar, 2016, arastirmalara rastlanmustir.
Arastirmalarda genel olarak bilgisayar kullanimi ile ilgili, bilgisayara iligkin kaygi diizeyleri ile
bilgisayar Ozyeterliligi; bilgisayarda egitsel cd izleme becerisinin Ogretiminde eszamanli ipucuyla
Ogretimin etkililigi; teknolojiyle zenginlestirilmis ders dis1 faaliyetleri; okuma becerilerinin
Ogretiminde bilgisayar araciligiyla sunulan eszamanli ipucuyla Ogretimin etkililigi; ozel egitim
kurumlarinda bilgisayar kullanimi ile 6zel egitim meslek elemanlarinin bilgisayar destekli egitime
iliskin goriisleri ve bilgisayar tutumlarinin belirlenmesi ile yazilim ¢aligmalart bulunmaktadir. Bu
aragtirmalar incelendiginde 6gretmenlerin teknoloji kullanim durumu, bilgi ve iletisim teknolojileri
kullanimi, kisisel bilgisayarlarin ve video kaydedicilerin 6gretimde kullanimi, bilgisayar: erisilebilir
yapma durumlar1 incelenmistir. Bilgisayar teknolojilerinin kullanilmasi i¢in daha fazla ulasilabilir
olmasi ortaya ¢ikmustir. Ayrica bilgisayar teknolojilerinin zihinsel yetersizlik gosterenlerin egitimi i¢in
gelistirilebilecegi belirlenmistir. Alanyazin incelediginde zihinsel yetersizlik gdsteren Ogrencilerin
egitiminde bilgisayar kullanimina yonelik O6gretmenlerin uygulamalarini inceleyen sinirli sayida
arastirmaya rastlanmistir. Bu nedenle bu aragtirmanmin yapilmasi gerekli goriilmiistiir. Bu arastirmada
zihinsel yetersizlik gosteren 6grencilerin egitiminde bilgisayar kullanimi ile ilgili 6gretmen goriisleri

incelenecektir.

Bu arastirmada 0zel egitim Ogretmenlerinin zihinsel yetersizlik gosteren Ogrencilerin
egitiminde bilgisayar1 6gretim siirecinde kullanimlariyla ilgili mevcut durumun ortaya konulmasi
amaclanmistir. Arastirma zihinsel yetersizlik gosteren Ogrencilerin egitiminde Ogretmenlerin
bilgisayar ile dgretim uygulamalar1 hakkindaki goriislerini incelemesi yoniiyle 6nem tasimaktadir.
Ogretmenlerin bu goriisler dogrultusunda bilgisayarm akademik derslerde, sosyal ve uyumsal
davraniglarda,  Ogrencilerin  egitiminde  kullamlip  kullamlmadigimin  ortaya  konulmasi

hedeflenmektedir. Ayrica egitimde giin gegtikge yeni uygulama araglari ortaya gikmaktadir. Ulkeler de
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bu araglara egitimin gelisimi adina yatirimlar yapmaktadir. Ulkemizde de yatirrm yapilan teknolojik
araclardan biri olan bilgisayardan nasil yararlanildigi ortaya konulacaktir. Son olarak da bu ¢aligmanin
Ozel egitim kurumlarmmin ve Ogretmenlerinin, bilgisayar kullanim durumu ve kullanim yeterliligi

hakkinda bilgilendirmesi yoniinde katki saglayacag diistiniilmektedir.

YONTEM

Ozel egitimde bilgisayar kullanimi ve &zel egitim &gretmenlerinin derslerde bilgisayar
kullanimi hakkindaki goriislerinin incelenmesinde, arastirmacinin verilere dayali anlamlar1 kendinin
yakalamasi gerektigi ve analizin verilerden elde edilenlerle ve anlaml bir sekilde diizenlenmesi igin
nitel arastirma tasarmm tercih edilmistir. Nitel arastirma, gozlem, goriisme, dokiiman analizi gibi nitel
veri toplama yontemlerinin kullanildigi, algilarin ve olaylarin dogal ortamda gercekei ve biitiinciil bir
bicimde ortaya konmasina yonelik nitel bir siirecin izlendigi arastirma seklinde tanimlanmaktadir

(Y1ldirim ve Simsek, 2013; Punch, 2011).

Arastirma Modeli

Arastirmada gorlisme yapilan 6gretmenlerin tecriibeleri degerlendirilmistir. Bu tecriibeleri en
uygun sekilde degerlendirecek olan desen Fenemonoloji desenidir. Fenemonoloji ile “ger¢ek nedir”
sorusuna cevap arayarak kisilerin giinliik hayattaki 6znel tecriibeleri ve yorumlari incelenir (Akturan
ve Esen, 2008; Erdogan, 2012). Bu tecriibeler ve yorumlar niteliksel tamamlayicit sekilde
degerlendirilir (Erdogan, 2012). Bize tiimiiyle yabanci olmayan aym zamanda da tam anlamini
kavrayamadigimiz olgular1 arastirmayi1 amaglayan calismalar icin fenomenoloji uygun bir arastirma
zeminidir (Yildirim ve Simsek, 2013; Akturan ve Esen, 2008). Bu ¢alismada kartopu veya zincirleme
ornekleme uygulanmistir. Kartopu veya zincirleme érnekleme, aragtirmanin problemine iliskin zengin
bilgi kaynag1 olabilecek birey ya da durumlarin belirlenmesinde etkili olarak kullanilmaktadir (Balci,
1997; Yildirim ve Simsek, 2013).

Arastirma Ankara ilinde Etimesgut, Yenimahalle, Cankaya, Sincan ve Mamak ilcelerinde
bulunan resmi okullarda yapilmistir. Bu okullar Umit Kaplan Ozel Egitim Mesleki Egitim Okulu, Ali
Aktiirk Egitim Uygulama Okulu III. Kademe, Etimesgut Ozel Egitim Mesleki Egitim Okulu, Sincan
Ozel Egitim Mesleki Egitim Okulu, Cankaya Ozel Egitim ve Mesleki Egitim Okulu ve Hurin
Yavuzalp Ozel Egitim Mesleki Egitim Okullaridir.  Aragtirma kapsamim bilgisayar ile egitim
uygulamast yapan 2015-2016 doneminde gorevli III. kademe Ozel egitim oOgretmenleri
olusturmaktadir. Arastirmada zengin bilgiye sahip ve amaca uygun olabilecek kisilere bagvurulmustur.
Bu kisilerden de diger kisilere ulasarak katilimci sayisi artarak devam etmistir. Arastirmaci bu sekilde

toplamda (19) kisiye ulasmis (19) kisi ile derinlemesine goriisme yapmistir.

Arastirmada dgretmenlerle “yar1 yapilandirilmig goriisme” yapilmistir. Arastirma konusu ile

ilgili literatlir taramasimin sonucunda ilgili elde edilen bilgiler dogrultusunda arastirmaci tarafindan
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goriisme sorular1 hazirlanmigtir. Goriisme formunun birinci boliimiinde goriismeciye ait kisisel bilgiler
tespit edilmeye caligilmigtir. Goriisme formunun ikinci boliimiinde ise arastirmaya dair sorulara yer
verilmistir. On goriismelerin ardindan arastirmaci tarafindan hazirlanan gériisme formu, arastirmanin
gegerlilik sorununu gidermek i¢in uzmanlara sunulmustur. Uzmanlarin goériisleri dogrultusunda gerekli
diizenlemeler yapildiktan sonra pilot uygulama yapilmistir. Pilot uygulama sirasinda goriismeler ses
kayit cihazina kaydedilmistir. Ses kayit cihazi dinlenerek goriismeler arastirmaci tarafindan yaziya
dokiilmiistiir. Ses kayitlar1 ve yazili dokiimanlar arastirmaci ve danigman tarafindan incelenerek
Ogretmenlerin cevaplarmi basitlestirmek i¢in bazi sorularda kolaylastirmaya gidilmistir. Pilot

uygulama esnasinda goriisiilen 6gretmenler aragtirmaya dahil edilmemistir.

Katihmecilar

Ozel egitim okullarinda gorev yapan III. kademe &zel egitim 6gretmenleri ile arastirmacinin
kendisi, aragtirmanin konusu ile ilgili olarak goriisme formunda belirtildigi sekilde goriisme sorulari
belirtmis ve arastirmaya katilmaya gonillii katilimer olup olmadiklart sormustur. Arastirmaya
katilmay1 kabul edenlerle goériisme yapilmig, arastirmaya katilmak istemeyenlerle arastirmanin
kapsami geregi goriisme yapilmamistir. Gerekli bilgiler verilirken katilimcilarin sorulara igtenlikle
yanit vermeleri i¢in isimleri almmamus, arastirmaci tarafindan O,1; 0,2; O,3;...seklinde kodlanmustir.
A: Arastirmact O: Ozel egitim 6gretmeni anlamini tasimaktadir. Arastirmada arastirmaci goriisme
yapilan 6gretmenlerle goriisme konusu ile ilgili diisiincelerini etkilememek i¢in mesafeli davranmistir.
Arastirmact goriismecilerinin goriismeye katilimlarini saglama ve goriisme konusundaki goriislerinde

tarafsiz bir tavir sergilemistir.

Tablo 1.
Goriismeye katilan 6gretmenlere ait tanitict bilgiler

Ogretmenler Yas Cinsiyet Egitim Mesleki kidem
01 45 Kadmn Lisans 20 yil
02 30 Erkek Lisans 6 yil
03 55 Erkek Lisans 27 yil
04 23 Kadin Lisans 3ay
05 30 Kadmn Lisans 6 yil
06 40 Kadmn Lisans 25 yil
07 38 Erkek Lisans 14 yil
0s 35 Erkek Lisans 9 yil
09 38 Kadmn Yiiksek Lisans 10 yil
010 36 Kadmn Doktora 14 yil
011 29 Kadmn Lisans 8 yil
012 38 Kadmn Lisans 16 yil
013 39 Kadmn Yiiksek Lisans 14 yil
014 29 Kadin Lisans 7 yil
015 33 Kadin Lisans 8 yil
016 35 Kadin Lisans 14 vl
017 45 Kadin Lisans 20 yil
018 35 Kadin Lisans 13 yil
019 31 Kadin Lisans 9 yil
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Ogretmenlere ait bilgiler tablo 1°de yer almaktadir. Arastirmaci arastirma kapsamu geregi
Ankara Valiligi ve I Milli Egitim Miidiirliigiinden arastirmay1 gerceklestirebilmek igin izin belgesi
almistir. Goriisme yapilan 6gretmenler aragtirmada gergek isimleriyle degil arastirmacinin onlara
verdigi kod isimlerle yer almistir. Arastirmaya katilan 19 6gretmene ait tanitici bilgiler yer almaktadir.
Tablo 1 incelendiginde; 6gretmenlerin yas araliginin 23 ile 55 arasinda oldugu; 15’inin kadin, 4’{iniin
erkek; 16’smin lisans mezunu, 2’sinin yiiksek lisans, 1’inin doktora diizeyinde oldugu; mesleki

kidemlerinin 3 ay ile 27 yil arasinda oldugu goriilmektedir.
Verilerin Toplanmasi

Goriismeler icin Ogretmenlerin uygun zamanlari sorularak randevu alimmistir. Goriismeye
katilan 6gretmenlerin uygun oldugu giin ve saatlerde okullarda goriisme yapilmistir. Goriismeye
katilmadan 6nce katilimci &gretmenlere arastirmanin amact ve gizliligi konusunda gerekli bilgiler
verilmistir. Ayni zamanda katilimcilara gériisme siirecinde goriisiilen bilgilerin gizli kalacagi,
aragtirmadaki goriismelerin bagka bir aragtirmada kullanilmayacag ve arastirmada goériisme yapilan
kisilerin isimlerin onlara verilen kod isimlerle arastirmada yer alacagi belirtilmistir. Katilimcilara
sorularin arastirmaci tarafindan sorulacagi, eger istenirse sorunun tekrar okunabilecegi ve sorular
yeterince agik degilse, arastirmaci tarafindan agiklama yapilabilecegi sdylenmistir. Ayrica gériisme
sirasinda katilimcilardan bir sohbet ortaminda oldugu gibi rahat davranabilecekleri ve goriisme
sirasinda ses kaydi yapilacagi ve eger isterlerse arastirmanin herhangi bir siirecinde ¢alismadan
ayrilabilecekleri belirtilmistir. Goriismeler Ankara Valiligi ve il Milli Egitim Miidiirliigiinden gerekli
izin alindiktan sonra ogretmenlerle yapilan goriismelerde onlar i¢in uygun tarihlere randevu alinip,
01.03.2016 ve 01.04.2016 tarihleri arasinda gerceklestirilmistir. {1 Milli Egitim Miidiirliigiinden alinan

izin belgesi kendilerine verilmistir.
Verilerin Analizi

Yar1 yapilandirilmis gériisme teknigi kullanilarak elde edilen verilerin analizinde nitel veri
analiz yontemlerinden “icerik analizi” kullanilmustir. Icerik analizinin uygulanmasinda amag ise
toplanan verileri agiklayabilecek kavramlara ve iligkilere ulagmaktir (Demirci ve Koseli, 2014;
Yildirim ve Simsek, 2013). Icerik analizinde yapilan islem, birbirine benzeyen verileri belirli
kavramlar ve temalar gergevesinde bir araya getirmek ve bunlari okuyucularin anlayabilecegi bir

bigimde diizenlemektir (Yildirim ve Simsek, 2013).

Arastirmada elde edilen ses kayitlar1 arastirmaci tarafindan dinlenilerek yazilmigtir. Ardindan
aragtirmaci tarafindan tekrar 6gretmenlere ait 100 sayfa dokiim ve ses kayitlar1 birlikte dinlenerek
okunmus ve yazim yanliglar1 diizeltilmistir. Yapilan dokiimlerin dogrulugunu kontrol etmek amaciyla
elde edilen verilerin %30’unun uzman goriisiine sunulmasina karar verilmistir. Yapilan ¢aligma

sonucunda dokiimlerin ses kayitlar ile tutarliligi onaylanmustir.
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Degifrelerde goriisiine bagvurulan 6gretmenlere birer kod numarasi verilerek ilgili agiklamalar
(O 1: Ogretmen 1, O 2: Ogretmen 2) yapilmistir. Goriisme teknigi ile elde edilen veriler
sayisallastirlarak frekans ve yiizde olarak ifade edilmistir. Ifadelerdeki benzer dgeler gruplandirilmis

ve gruba uygun olarak ana temalara ve alt temalara ayrilmigtir.
Gegerlik

Arastirmada gecerliligi saglamak i¢in bilgisayar kavramindan bahsedilmis ve egitimde
bilgisayar kulaniminin nasil olacagindan s6z edilmistir. S6z konusu durum i¢in kavramsal gergeve
olusturulmus, genel agiklamalar yapilmis ve daha sonra bulgular ayrmtili bigimde sunulmustur.
Aragtirmada i¢ gegerlilik durumunu gerceklestirmek igin, goriismeler yiiz yiize yapilmig ve gerekli
durumlarda goriigme sorularina yeni sorular eklenmis ya da soruyla ilgili ilave acikla yapilmistir.
Verilerin analizi ve yorumlanmasinda tutarli davranmilmustir (Yildirim ve Simsek, 2013). Gorlismeler
esnasinda goriismeciye arastirmacinin kendisi ve arastirma konusu ile ilgili gerekli aciklamalar
yapilmistir. Arastirmada toplanan veriler ayrintili bir bigimde sunularak tutarli ve anlamli bulgular
olusturulmustur. Arastirmanin dis gegerliligini saglamak i¢in Miles ve Huberman (1994)’1n belirttigi
sekilde dikkate alinmasi gereken sorularin iizerinde 6nemle durulmustur (Akt. Yildirnm ve Simsek,
2013). Bu dogrultuda arastirmada, calisma grubu, ayrintili bir sekilde tammmlanmustir. Arastirmada,
olas1 genellemelere olanak verecek sekilde kapsamli tanimlara yer verilmistir. Arastirma sonuglari,
arastirma sorusu ile ilgili kuramlarla tutarlidir. Bulgularin baska arastirmalarda test edilebilmesi igin

gerekli agiklamalar yapilmistir.
Gitvenirlik

Nitel arastirmada dis giivenirlik ve i¢ gilivenirlik kapsaminda alinmasi gereken bazi 6nlem
vardir. Bu oOnlemler arastirmacinin, arastirmanin gesitli asamalarinda kullandigi stratejileri daha
belirgin hale getirmesine ve bu sekilde diger arastirmacilarin, bu stratejileri baska ¢alismalarda benzer

bir sekilde kullanabilmesine olanak saglamaktadir (Yildirim ve Simsek, 2013).

Arastirmada dis giivenilirligin saglanmasi igin ilk olarak arastirmaci hakkinda gerekli bilgiler
sunulmustur. Daha sonra arastirmada veri kaynagi olan Ogretmenlerin isimleri gizli tutularak,
arastirmayi ilgilendiren ozellikleriyle ayrintili bir sekilde tanimlanmigtir. Arastirma stireci ayrintilili
bir sekilde agiklanmistir. Son olarak ise; verilerin toplanmasi ve analiz siirecinde hangi yontemlerin
kullanildig1, goériismelerin nasil yapildigi, goriisme sorularmin neler oldugu, dokiimanlarin nasil analiz
edildigi, elde edilen sonuglarin nasil birlestirildigi ve sunuldugu ag¢ik ve anlagilir bir bigimde ifade

edilmigtir.

Aragtirmanin i¢ giivenirligine iligkin olarak da Miles ve Huberman (1994)’1n i¢ giivenirlik ile
ilgili stratejilere iliskin gelistirdikleri bazi bagliklar (Akt.Yildirim ve Simsek, 2013) iizerinden

onlemler alinmistir. Bu 6nlemler:
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1.Arastirma sorulari agik bir bi¢imde ifade edilmistir.

2.Arastirmaci arastirma siirecindeki kendi konumu agik bir bigimde tanimlanmustir.

3. Arastirmanin sonuglar1 verilerle uyum igindedir.

4.Arastirmacinin perspektifi ve arastirmaya yaklagimi agik bir bigimde tanimlanmaistir.

5. Veriler arastirma sonuglarinin gerektirdigi bicimde ayrintili ve amaca uygun bir

bicimde toplanmistur.

6.Goriisme  kayitlarinin  desifresi  ve verileri kodlama c¢alismalarinda, alan

uzmanlarindan yararlanilarak, ulagilan sonuglar teyit ettirilmistir.

7.Verilerin analizinde Onyargilar, yanlis anlasiimalar, gergek dis1 veriler gdzden

gecirilmis ve buna gore gegerli olmayan veriler ¢ikarimistir.

BULGULAR

Bu boliimde arastirma sonucunda elde edilen bulgulara ve yorumlara yer verilmistir. Literatiir
taramas1 sonucu olusturulan yari yapilandirilmig goriisme formundaki sorulara goére olusturulan ana
temalara ayrilmis ve sonrasmda ana temalara iliskin olarak katilimcilarin yanitlart dogrultusunda

olusturulan alt temalar olusturulmustur.

Ozel egitim Ogretmenlerinin derslerinde bilgisayar ile dgretim uygulamasinda bulunmadan
once 0n hazirlik olarak yaptiklar1 tablo 2°de sunulmustur.
Tablo 2.

Ozel egitim 6gretmenlerinin derslerinde bilgisayar ile 6gretim uygulamasinda bulunmadan
once on hazwrlik olarak yaptiklar

No  Kod basliklar f %
1 Materyal Hazirliyorum 10 52.63
2 Portal Inceliyorum 8 42.10
3 Calisma Kagidi Hazirliyorum 4 21.05
4 Test Indiriyorum 3 15.78
5 Slayt Hazirliyorum 2 10.52
6  On Hazirlik Yapmiyorum 1 5.26

“Derslerinizde bilgisayar ile 6gretim uygulamasinda bulunmadan 6nce 6n hazirlik olarak
neler yapiyorsunuz?’’ sorusuna 10 Ogretmen materyal hazirliyorum seklinde cevap vermistir.
Gorlismeye katillan 6gretmenlerden 8’1 portal inceledigini; 4’ calisma kagidi hazirladiging; 3’0 test

indirdigini; 2’si slayt hazirladigin1 ve 1 6gretmen de derslerinde bilgisayar ile dgretim uygulamasi
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bulunmadan 6nce 6n hazirlik yapmadigini ifade etmistir. Bu goriismelerden énemli goriilen yanitlar su

sekildedir:

““...bireysel egitim destegi daha az grup egitimi genelde daha on planda bunun igin grup

egitimlerine yonelik bilgisayar materyallerini seciyorum.’’(O,1)
“Ya slayt hazirlanabilir. Hazirliyorum.””’(0,4)
“Uygun ¢alisma kagitlarini hazirliyorum.”’(0,8)

“...internet iizerinden ya da yazil dokiiman olarak ¢ktisin  alyorum etkinlikler

iiretiyorum.”’(0,11)
““...bilgisayardan genelde tekrar olarak test ¢éziiyorum.”’(0,4)

Ozel egitim ogretmenleri derslerinde bilgisayar1 okuma-yazma Ogretiminde nasil
kullanmaktadir, faydalari nelerdir? sorusu ile ilgili goriisleri tablo 3’te sunulmaktadir.
Tablo 3.

Ozel egitim ogretmenlerinin bilgisayar: okuma-yazma égretiminde nasil kullandiklar: ve
bilgisayar kullanmayanlarin goriisleri

No  Kod bashklar: f %
1 Okuma-Yazma Ogretiminde Bilgisayarin Faydalar1 12 63.15
2 Okudugu Metni Yorumlama 5 26.31
3 Resimler Kullanarak 5 26.31
4 Sesli Hikayeler 3 15.78
5 Bulmaca Cozerek, Powerpoint ve CD’lerle 3 15.78
6 Calisma Kagidi ve Test Cozmek 2 10.52
7 Okuma-Yazma Ogretiminde Bilgisayar Kullanmayanlar 6 31.57

Tablo 3 incelendiginde goriismeye katilan 6gretmenlerden 12’si bilgisayarin okuma-yazma
ogretimindeki faydalarini anlatmuglardir. Goriismeye katilan 5 6gretmen bilgisayar1 okudugu metni
yorumlama, 5 6gretmen resimler kullanma, 3 6gretmen sesli hikdyeler dinletme, 3 6gretmen bulmaca
¢ozme (PowerPoint ve CD’lerle), 2 6gretmen calisma kagidi hazirlama ve test ¢6zmek seklinde
kullandigim1  belirtmistir. Goriisme yapilan 6 Ogretmen bilgisayar1 okuma yazma Ogretiminde
kullanmadigimi sdylemistir. Gorlisme yapilan bu Ogretmenlerin sorulan soruya verdikleri onemli

goriilen yanitlar su sekildedir:

“Katkist hani ¢ok motivasyonu saglyyor ve o simdi zihinsel engellilerde okuma yazma siireci
cok sikantili bir siire¢ ¢ocuk ¢abuk sikilabiliyor dikkat siireleri zaten ¢ok az ¢ocuklarin yani var olan
dikkat siiresinde anlatim bireysel egitim sonrasinda da oyunlastirma amaciyla ¢ok faydali oluyor

egitimin siirekliligini saglayan bir materyal haline déniisiiyor.”"(0,1)
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““...tek tek elde yazmaktansa ya da ¢cizmektense daha hem hizli oluyor.”’(0,13)

““...resimlerle sesli olarak hikayelerle olsun figlerde mesela seslerin ¢ikartilmasinda mesela
ks’ bunun ¢ikartlmasinda sesli olarak ¢ocuk ¢ok daha iyi algilayabiliyor gérsel ziyade sesli olarak

daha iyi algiliyor.”’(0,12)
“Ogrencinin daha ¢ok ilgisini ¢ekiyor seyler materyaller.”’(0,4)

“Gorsel okuma yazma resimli veya ayni sekilde yazisiyla birlikte iste ya gorsel okuma
yazmayt daha fazla pekistirmeye c¢alistyoruz okuma yazmada ee ve ¢ocugun aymi sekilde hikdye
yontemi gibi mesela farkl resimler kullanarak ¢ocugun hikdyeyi okuma yazma ve yorumlamasini
saglamak amaciyla yorumla igte bu resimde ne anlatiltyor tarzinda yapryoruz. ...Word programinda

ee iste altimi gizerek devam ediyoruz ve benim soyledigimin tekrari tarzinda uyguluyoruz’’(0,2)

““ ben genelde Nasrettin Hoca serisi var onun CD’lerini kullaniyorum igerisinde hem ses
egitiminden sonra seslerle ilgili etkinlikler var hem de cesitli oyunlar var. Ogrencinin sesi daha asina

olmasimi daha kolay kavramasini sagliyor hem de eglenceli oldugu icin dikkatini de ¢ekiyor.”’(O,1)
““...dil boyutunda ogrencilerle konuyu anlatip sonra test ¢ozmek seklinde kullantyorum.(O,11)
““...bizim seviyeye uygun pek bir sey bulamadim. O yiizden ben kullanmadim yani.”’(0,3)

Ozel egitim oOgretmenlerinin derslerinde bilgisayar1 beceri ve kavram ogretiminde nasil
kullandiklar1 ve faydalari ile ilgili goriisleri tablo 4’te sunulmaktadir.
Tablo 4.

Ozel egitim 6gretmenlerinin bilgisayart beceri ve kavram égretiminde nasil kullandiklar: ve
bilgisayarin faydalari ile ilgili goriigleri

No Kod bashklar: f %
1 Videolar 6 31.57
2 Hazir Materyallerle 4 21.05
3 Resimler Uzerinden 3 15.78
4 Cizgi Filmlerle 1 5.26
5 Beceri ve Kavram Ogretiminde Bilgisayarin Faydalar1 5 26.31
6 Beceri ve Kavram Ogretiminde Bilgisayar1 Kullanmayanlar 10 52.63

Tablo 4 incelendiginde goriisme yapilan 6 6gretmen bilgisayar1 beceri ve kavram 6gretiminde
videolar seyrettirmek i¢in, 4 Ogretmen hazir materyaller gostermek icin, 3 Ogretmen resimler
gostermek igin, 1 Ogretmen ¢izgi filmler seyrettirmek igin kullandiklarmi belirtmis; 5 Ogretmen
bilgisayarin beceri ve kavram ogretiminde faydali oldugunu ifade ederken; 10 6gretmen bilgisayari
beceri ve kavram &gretiminde kullanmadigim soylemistir. Ogretmenlerle yapilan gériismelerden

onemli goriilen yanitlar su sekildedir:
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“ kavram ogretiminde kullanmadik. Beceri oOgretiminde aligveris becerisi tizerinde bir
calisma yapmistik. Markete gittik. Cocuklar ellerindeki tabletlerle once ¢alistilar. Ondan sonra
Ipad’lerle ¢alistilar. Ondan sonra disarida o ¢alismayr tekrarladilar. Cok giizel ¢ok da iyi basar
dedigim gibi basaril oldu.”’(0,8)

“Beceri ve kavram 6gretimi hani video kavram i¢cin mesela video felan teknikleri var mesela
hani ya da ¢izgi filmlerde felan bu veriyor kavramlar felan iste renk kavrami olsun iste ne bilim farkl
kavramlar olsun o ¢izgi filmleri izletebiliyoruz iste direk gorsel verebiliyoruz bilgisayar sayesinde
hani ¢ocuklar gérerek daha iyi 68renebiliyoriar...Gorsel olarak ¢ocuklar faydalanabiliyor. Mesela
kavram olarak biz hani iiniversitede bu bize veriliyordu. Pepe’de mesela biitiin hani renk kavramlar
olsun diger biitiin kavramlar veriliyor. Oradan direk izletebiliyoruz. Cocuklar birde seviyorlar

onu.”’(0,19)

I3

“mesela kirmiziyr ¢ok net ogrendi aymi sekilde sariyr sonra maviyi o sekilde devam ettik yani
hepsinin icerigini starboard programindan ben olusturuyorum. Kutucuklar olusturuyoruz. Iste
boyasini segiyoruz yanmina yazsim ekliyoruz yani igte bu ¢ocugun okuma yazmasi var oraya kirmizi

rengi boyayip yanmina kirmizi yazabiliyor. (0, 14)

“...kavram ve beceri ogretiminde gorseller bizim 6grencilerimiz igin ¢ok etkili oldugu igin
hep resimler iizerine ee resimlerdeki kavramlarin atiyorum biiyiik kiigiik kavramini verirken cegitli
resimler tizerine genelleme yaparak bunu resime aktarmada da ani goriintii degisimleri yapabilmesi

agisindan PowerPoint yontemini kullaniyoruz.”’(0,2)

“Beceri ve kavramda genelde kullanmiyoruz ashina bakarsaniz’’... “‘beceride genelde

yaparak ogretiyoruz.”’(0,10)

“Beceri ve kavram 6gretimi agikcast bizde olmuyor. Ciinkii bizim ders miifredatimizda boyle

bir sey yok.”’(0,11)
““...beceri ve kavram égretimde bilgisayart hi¢ kullanmadim.”’(0,9)

Ozel egitim 6gretmenlerinin derslerinde bilgisayar1 matematik dgretiminde nasil kullandiklar

ve faydalari ile ilgili goriisleri tablo 5’te sunulmaktadir.
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Tablo 5.
Ozel egitim ogretmenlerinin bilgisayar: matematik 6gretiminde nasil kullandiklar: ve
bilgisayarin faydalar ilgili goriisleri

No  Kod bashklar: f %

1 Ornek Alistirmalar 7 36.84
2 Calisma Kagid1 Indirerek 4 21.05
3 Akilli Tahta ile Test 4 21.05
4 Video izletmekle 4 21.05
5 Renkli Resimler 3 15.78
6 Gorsel Etkinlik 2 10.52
7 Matematik Ogretiminde Bilgisayarm Faydalar 9 47.36
8 Matematik Ogretiminde Bilgisayar1 Kullanmayanlar 2 10.52

Tablo 5°te goriismeye katilan 7 6gretmen bilgisayar1i matematik 6gretiminde 6rnek alistirmalar
¢ozmede, 4’1 calisma kagidi indirmede, 4’1 akilli tahta ile test ¢ozmede, 4’ video izletmede, 3’1
renkli resimler gostermede, 2’si gorsel etkinlikler yapmada kullandigini ifade etmislerdir. Dokuz
Ogretmen bilgisayar1 matematik Ogretiminde faydali bulurken 2 6gretmen bilgisayar ile matematik

Ogretimi yapmadigini sdylemistir. Bu gériismelerden 6nemli goriilen yanitlar su sekildedir:

““Bilgisayar matematik dersinde bilgisayar bizim icin ¢ok biiyiik hazine ¢iinkii orada bir stirii
sey ornekler fazlasiyla mesela atiyorum kendimiz ii¢ ornek vereceksek orada istedigimiz farkl farkl
cocugun diizeyine uygun ornekler bulabiliyoruz bunlart da sekillendirebildigimiz zaman ¢ok giizel
seyler ortaya ¢ikiyor. Ve yahut ¢cocuklar icin birini mesela 3 ile 5 i topla sozle pek bir anlam ifade
etmiyor ama orada 3 tane elma 5 tane armut 'un gorsel olarak gérmesi iste beynine daha iyi algiliyor

iste en basit 6rnegini veriyorum.’’(0,12)

*“ Matematik ogretiminde belirli problemleri yazarken kopyala yapistir iste ¢cocuklara kalemi
aym sekilde akilly kalemini de verip tahtada bir sekilde onlara c¢ozdiirmeye ¢alistigimiz oluyo.

Starboard yontemini kullaniyoruz genelde. PowerPoint kullantyoruz.”’(0,2)

“Su an acil telefon numaralariyla ilgili bir sunu varsa bir gorsel etkinlik varsa video varsa

hani onlar gésteriyorum.”’(0,3)
““...renkli nesneleri sayip toplama yazma gibi vesaire konularda katkisi var.”’(0,4)

“Saat olabilir. Ritmik sayma olabilir. Toplama ¢ikarma vesaire gibi dort islemle kullaniyoruz.
Tabi ki gérsel anlamda hafizada kalmas: daha iyi oluyor ¢ocuklar igin. Sozlii olarak anlatmaktansa

ordan sema ya da resim olarak gérmeleri daha kalict oluyor.”’(0,7)
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“...hani direk oradan hani test c¢ikariyorum ya da konu ile ilgili iste bir sey

ctkartyorum.”’(0,19)

“Bilgisayar bizim i¢in kolaylik. Toplama iglemleri oluyor eldeli eldesiz. Basiyoruz oradan kag
basamak diyorsun o kadar basamak veriyorlar eldeli eldesiz sayilart soruyorum iste ka¢ basamakl
olsun biiyiik mii olsun kiigiik mii olsun boyle kullaniyoruz. E tabi bize zamanda katkist oluyor. Bizim
icin kolaylik oluyor. ..ya bir metre resmi koyuyorum onun iistiinii karaliyorum karalyyorum,
karaliyorum sonra ¢ocuk geliyor tahtaya silgiyle onu bir sildigi zaman siliyor siliyor acaba orada ne
¢tkacak diye bir merak ediyor birisi bu diyor birisi bu diyor bir bakiyorlar ki bu metre tertemiz oluyor
orasi tahta ¢ikiyor diigmeye basiyorsun tarifi veriyor sonra nerde kullamliyor ne igin kullaniliyor.
uzun Olgiisii  etkilesiyoruz...Kendileri  dokundukiar icin birde ne geliyor onlara degisik

geliyor.”’(0,16)

“Matematikte de ¢ok fazla kullanmiyorum. Daha kisitl bir alan ¢iinkii 6grencilerime daha

agwr geliyor matematige matematik programlari orda.”’(0,9)

Ozel egitim 6gretmenlerinin derslerinde bilgisayar dil ve konusma becerisi 6gretiminde nasil
kullandiklar1 ve bilgisayarin faydalari ile ilgili goriisleri tablo 6’da sunulmaktadir.
Tablo 6.

Ozel egitim 6gretmenlerinin bilgisayar: dil ve konusma becerisi égretiminde nasil
kullandiklart ve faydalari ile ilgili goriisleri

No Kod bashklar: f %
1  Sesli Videolar 8 42.10
2 Gorsel Metin Okutmak 4 21.05
3 Film Izletmek 3 15.78
4 (izgi Film Izletmek 3 15.78
5  Yazi1 Okutma, Siir Dinletme 2 10.52
6  Ses Kaydi Almak 1 5.26
7  Dil ve Konusma Becerisinin Ogretiminde Bilgisayarin Faydalar1 8 42.10
8  Dil ve Konusma Becerisinin Ogretiminde Bilgisayar1 Kullanmayanlar 6 31.57

Tablo 6’da goriismeye katilan 8 6gretmen bilgisayar1 dil ve konugma becerisi dgretiminde
sesli videolar izletmede, 4 6gretmen gorsel metin okutmada, 3 6gretmen film izletmede, 3 6gretmen
cizgi film izletmede, 2 6gretmen yazi okutmada ve siir dinletmede, 1 6gretmen ses kaydi almada
kullandiklarmi sdylemislerdir. Goriisiilen 6gretmenlerden 8’i bilgisayarin dil ve konusma becerisinin
ogretiminde faydali oldugunu soylerken; 6 6gretmen bilgisayar1 dil ve konusma becerisi 6gretiminde
kullanmadiklarin1 sdylemislerdir. Goriismeye katilan 6gretmenlerle yapilan goriismelerden onemli

goriilen yanitlar su sekildedir:
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“Genelde dil ve konugma becerilerinde sesli yontemleri daha ¢ok tekrarilyyoruz ve yapryoruz.
Kendi ses kaydimizi alip ¢ocuga tekrarlatmak onun sesini alip tekrar kayitta ona dinletmek hatalarim
gostermek dikte ¢alismalart ve iste harfleri heceleri telaffuz ¢alismalart yapiyoruz.... Gorsel olarak
belli videolar oluyodu mesela dil derken dilin gorsel resmiyle altta hem sesli hem goriintiilii yine
Powerpoint’e doniiyo. Bu yani hem sesli hem gériintiilii yazisiyla birlikte ¢cocugunda tekrar etmesini
sagliyordu. Ve aym sekilde bazi zamanlarda da bu 6gretim bittikten sonra sesinin kaydin alarak ben
kendi sesimi de ogrencinin sesini de alarak iste nasil telaffuz ettigini duymasini saglyodum. Faydali

oldu ciddi manada.”’(0,2)

“...bilgisayardan yazi okutma siir dinletme konusunda katkili oldugunu diistiniiyorum ben
ayrica okulun miizik kolundayim. Orda daha yogun kullantyoruz mesela ezber konusunda ¢ocuklarin
soylenecek pargalart daha énce séylemis korolar daha once séyleyen sanat¢ilarin dinletilmesi miizigi
de ¢ok seviyorlar. Ayrica o alanda ¢ok da etkili ve yani zaten gorsel ve isitsel sunular ¢ok fazla

dikkatini ¢ekiyor 6grencilerimizin...”’(O,1)

“Konusma becerilerinde kullaniyoruz ¢iinkii orda videolarimiz vardi kendimiz buldugu
videolar var iste o videolardaki hareketleri gosteriyoruz oradan yapmasint istiyoruz ornek konusma
modelleri var orada sesleri ¢ikaramayanlar var sesleri duymasini sesleri tekrarlamasini istiyoruz

bireysel yapiyoruz bunu kulaklik takiyoruz .”’(0,10)

“Cizgi filmlerin bu konuda seyleri var. Ozellikle bi iki ¢izgi film var. Cok diizgiin ve dogru
cocuklar. Yaramazlik yapmayan ¢ocuklar yani Pepe ile Caillou yani iste anneyi iizmemek anneden
habersiz eve ¢ikmamak evden ¢ikmamak iste bunlar ciinkii sosyal beceri dil gelisimi birine tesekkiir

etme birine yardim etme hepsi birbirini iceriyo yani.”’(0,5)

“Kedicik var kedi tomart kullantyoruz. Giizel sozler soylemede kedi tomar bize giizel sozler

soyliiyor. Kedi tomar kétii sozler séyledigimizde kotii sozler soyliiyor.”’(0,16)

“Dil ve konugsma egitimi ile ilgili birebir kullanmadim ama okuma yazma ile birlikte
cocuklarin iste orda okuyan kisin tonlamasi konugmasi o sekilde durdurarak tekrar baslatarak bakin
nasil okunuyor nasil soyliiyor ciimleyi o sekilde kullandim birebir dil ve anlatim seklinde

kullanmadim.’(0,9)

““...su anda hani dil ve egitim becerileriyle ilgili bi ¢calisma yapmiyorum bunu okulun diizeyi

bakimindan ama zaman zaman film falan izlettigim oluyor.”’(0,4)
“Dil ve konusmada kullanmadim hi¢. Program varsa da bilmiyorum.’’(0,13)

Ozel egitim oOgretmenlerinin derslerinde bilgisayar1 6zbakim becerisi dgretiminde nasil

kullandiklar1 ve faydalar ile ilgili goriisleri tablo 7°de sunulmaktadir.
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Tablo 7.
Ozel egitim ogretmenlerinin bilgisayar: 6zbakim becerisi éretiminde nasil kullandiklar: ve
bigisayarin faydalar ile ilgili goriigleri

No Kod bashklar: f %
1 Videolarla 7 36.84
2 Slayt Sunu 6 31.57
3 Cizgi Film Izletmek 2 10.52
4 Ozbakim Becerisi Ogretiminde Bilgisayarin Faydalar 9 47.36
5 Ozbakim Becerisi Ogretiminde Bilgisayar Kullanmayanlar 7 36.84

Tablo 7°de yapilan goriismede bilgisayar1 6zbakim becerisi dgretiminde 6 Ogretmen video
gosterimi  geklinde kullandigin1  belirtmistir.  Bilgisayarin 6zbakim becerilerinin  §gretiminde
kullammina dair diger 6gretmenlerin agiklamasinda 6 6gretmen slayt sunusu, 2 6gretmen ise ¢izgi film
izleterek kullanmaktadir. 9 6gretmen bilgisayarin 6zbakim becerisi 6gretiminde faydali oldugunu
sOylerken; 7 6gretmen de bilgisayar1 6zbakim becerisi 6gretiminde kullanmadiklarmi sdylemistir. Bu

goriismelerden 6nemli goriilen yanitlar su sekildedir:
““...temizlik bilincini kazandirmak adina bu tiir egitici videolar izlettigimiz oldu.”’(0,4)

““...ozellikle yine hijyen ciinkii ergenlik donemindeler hijyeni saglama banyo yapma rolon
kullanma ondan sonra parfiim kullanma dis fir¢calama disin nasil fircalanacagi nasil fircalayacaksin
bu konularin evet ogretimine girmiyoruz ama bu konu tizerine konusuyoruz haftada bir yapmamiz
gerekenler haftada iki defa banyo yapmamiz gerekenler bu tarz seyler oldugunda yine bu tarz ilkokula

yonelik hazirlannus videolar oldugunda 6grencilerle ¢alisiyorum.’’(0,11)

““...0grenci orada slayt gecerken ya da ¢izgi filmlerle animasyonlar var bununla ilgili iste
hem siz anlatirken diger taraftan da akilli tahta ile iste burda su burda bu. Beceri basamaklarin
oradan da gosterebiliyorsunuz. Oradan bilisimsel destek var arka planda birebir ¢calisma yapiimast
daha saglikly olur tabi ki mesela eline yikamayan ya da dislerini fircalamayan biri ¢ocukla énce slayti
izletmeden once birebir pratik yapilmast gerekiyor bence o ortamda sinif ortaminda sonra bunun

video ile desteklenmesi gerekiyor.”’(O,1)

““...ozellikle sa¢ bakim dersinde biz bundan faydalanmaya calistyoruz. Sa¢ bakim dersinde de
sagimizi ytkamazsak elimizi yikamazsak nasil mikroplarla vesaire hani bas basa kalabilecegimizi
viicudumuzda neler olabilecegini gorsel olarak gostermeye ¢alisiyoruz hani bi bit mesela biti resim
olarak gosterip bunun viicudumuzda olmasini ister misiniz bunla beraber yagayabilir misiniz gibi
gorsellestiviyoruz agikgasi. Ee tabi sonucta g¢ocuklar o tarz bi mikropla ya da hayvanla hani
viicudunda tasimak istemediklerini yasamak istemediklerini anliyolar. Iste resim anlaminda fotograf

anlaminda bilgisayardan yararlanmis oluyoruz.”’(0,7)
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“Cizgi film varsa hani bir el yikamayla ilgili o tarz seylerde dis fir¢alamayla ilgili yani
bunlart videolar disinda hani ¢ok fazla kullanmiyoruz. Tabi ki hani daha dikkat ediyolar. Daha
dikkatli dinliyolar.”’(0,3)

““...mesela seyi diisiiniin abdest almayr misal 6rnek vercem orda napi ¢ocuk iste izliyor mesela
bunu din kiiltiirii dersinde soyleyecegim onu goriiyor izliyor dogru alinist dogru sekilde onu goriiyor

ve cok ¢ok faydali.”’(0,12)

“...basamaklar ayrintili bir sekilde ekrana yansitilyp siirekli gozlerinin oniinde olup hatta

sesli olarak bazen sesimizi falan ¢ekip yardimci olmaya ¢alisiyoruz’’(0,18)

“Taratirken yaziyoruz iste zihin engelliler i¢in ozbakim becerileri ya da zaten biz normal
cocuklara da 6zbakim becerileri veriyoruz ya hani kiigiikken veriyoruz biz bu ¢ocuklara biiyiikken

vermis oluyoruz. Aym seyi direk hani kullanabiliriz.”’(O,19)
“Ozbakim ¢calismiyoruz.”’(0,8)

“Ozellikle ézbakim ve giinliik yasam becerilerinde daha birebir fiziksel uygulama daha etkili

oldugu icin ben bunu tercih ediyorum.’’(0,15)

Ozel egitim 6gretmenlerinin derslerinde bilgisayar1 sosyal becerilerin 6gretiminde nasil
kullandiklar1 ve bilgisayarin faydalari ile ilgili goriisleri tablo 8’de sunulmaktadir.
Tablo 8.

Ozel egitim 6gretmenlerinin bilgisayari sosyal becerilerin 6gretiminde nasil kullandiklar: ve
bilgisayarin faydalari ile ilgili goriisleri

No  Kod bashklar: f %
1 Videolarla 11 57.89
2 Animasyon, Slayt Sunu 2 10.52
3 Cizgi Film izletmek 1 5.26
4 Sosyal Becerilerin Ogretiminde Bilgisayarm Faydalar 11 57.89
5 Sosyal Becerilerin Ogretiminde Bilgisayar1 Kullanmayanlar 5 26.31

Tablo 8’de bilgisayarin sosyal becerilerin 6gretiminde nasil kullanildigi ve bilgisayarin
faydalarinin ne oldugu soruldugunda 11 6gretmen video izletmede, 2 6gretmen animasyon izletmede,
slayt sunusu gostermede; 1 6gretmen de ¢izgi film izletmede kullandigini ag¢iklamiglardir. 11 6gretmen
bilgisayarin sosyal becerilerin 6gretiminde faydali oldugunu soylerken; 5 6gretmen bilgisayar1 sosyal
becerilerin 6gretiminde kullanmadigini ifade etmistir. Yapilan bu goriismelerden 6nemli goriilen

yanitlar su sekildir:

““...alig veris becerisi en yakin alis veris merkezine gétiiriip getiriyoruz iste yine grup halinde

gotiiriiyoruz herkes tabi siraya gegiyor. Alis verigini yapiyor iste yine bu bilingli tiiketicilik icinde
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ogretmen gitmeden once iste burada bir 6n hazwrlik yapryor. Konu ile ilgili yine kendi sectigi videolart
hazirlattigi videolart izletiyor daha sonra bu konuyla ilgili videolar: ogrencilerle pratik amagh birlikte

gidip yapiyor yani her anlaminda yararh oldugunu diisiiniiyorum. (O, 1)

““...gorsel video bunlar izleterek kullaniyorum. Yani bunlart kullaniyorum diyorum ama

dedigim gibi ¢cok stmrl.”’(0,3)
““...somutlastirma adina yine videolardan yararlaniyorum.’’(0,4)

““...toplumda wymamiz gereken kurallar sinif kurallari onlarda gérsellerde ¢ok kisa kisa hani
bize uygun olabilecek yine birinci ve ikinci simif diizeyinde olan videolardan faydalaniyoruz ama

zaman zaman o da kisith.”’(0,6)

““...izledigimiz bir video icerinde gegiyorsa mutlaka da sosyal beceriye yonelik bir seyler

katmaya ¢alisiyorum.”’(O,11)
“...varsa ¢izgi film konuyla ilgili onlar1 buluyoruz onlart indiriyoruz.”’(0,8)

““...Sosyal becerilerde genelde belgeseller seklinde kayith videolardan yararlaniyorum veya
oyunlar oluyor bunlarla ilgili oyunlardan kullaniyorum ama sosyal becerilerde de ¢ok zengin igerige

sahip bir sey bulamadim.”’(0,9)

““...Mesela deprem heyelan zelzele ¢ig ya mesela ¢i1g dedigin zaman ¢ocuk kafasinda bir sey
olusturamiyor ama onu gorsel olarak izlettigini zaman kartopunun sekli karin tepeden yuvarlanip
asagi inip yiiriiyerek tistiine geldigini ¢igin ne oldugunu daha iyi gorebiliyor. ... trafik anlatacak trafik
kurallary, trafik kazalart ilk yardim ¢evremiz bunlarin hepsiyle ilgili gorsel isitsel bir siirii konular var
ve cocuklara bunlar hikaye seklinde anlatilyyor. Cocuklar daha dikkatini veriyor daha iyi dinliyor.
Bizde arkasinda bunlari anlattigimiz zaman bunlar oradan gordiigii icin bir alt yapt olusuyor ¢ocuk

daha iyi anliyor.”’(0,12

““...sinema etkinligimiz vardi gecen sene oraya gitmeden once sinema kurallariyla alakali bir
animasyon izletmistim ben c¢ocuklara daha sonra sinifta bunun dramasum  yapmustik. Nasil

davranacagiz iste siraya nasil girecegiz koltuklara nasil oturacagiz...” (0, 14)

“Bir dogal afetlerle ilgili mesela karsidan karsiya ge¢me ile ilgili mesela trafikle ilgili onlar
hem anlatip hem gérsel olarak hikayelestirilmis oyunlar falan oluyor.”’(0,18)

““...bilgisayar1 sosyal hayat dersinde sadece test olarak test bulma test ¢ozme olarak

kullaniyorum.”’(0,17)

““...sosyal becerilerde de el sikisma egitimini bile verirken selamlasma tokalasma egitimi bile
verirken birebir becerisini analizini yapip iste birebir Ogrencilere bunu uygulatarak daha etkili

oluyor.”’(0,2)
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““...sosyal beceri egitiminde kullanmadik sosyal beceri egitiminde biz drama

yapiyoruz.”’(0,10)

Ozel egitim o&gretmenlerinin derslerinde bilgisayar: mesleki derslerin dgretiminde nasil
kullandiklar1 ve faydalar ile ilgili goriisleri tablo 9°da sunulmaktadir.
Tablo 9.

Ozel egitim ogretmenlerinin bilgisayar: mesleki derslerin égretiminde nasil kullandiklar: ve
bilgisayarin faydalar ile ilgili goriigleri

No  Kod bashklar: f %
1 Videolarla 7 36.84
2 Gorsellerle 5 26.31
3 Slaytlarla 5 26.31
4 Mesleki Derslerin Ogretiminde Bilgisayarin Faydalar 11 57.89
5 Mesleki Derslerin Ogretiminde Bilgisayar1 Kullanmayanlar 11 57.89

Tablo 9’da 7 6gretmen videolarla bilgisayarin mesleki derslerde kullanildigi séylemistir. 5
Ogretmen gorsel gosterimiyle, 5 Ogretmen slayt gosterimiyle 6grenim yapmaktadir. Ayrica 11
Ogretmen bilgisayarin mesleki derslerin 6gretiminde faydali oldugunu belirtirken; 11 6gretmen
bilgisayar1 mesleki derslerin 6gretiminde kullanmiyorum seklinde cevap vermistir. Bu goriismelerden
onemli goriilen yanitlar su sekildedir: ““...varsa gériintiilerle videoyla desteklenmesi gibi bi dgretim

oluyo ama dedigim gibi ¢ok fazla kullanmiyoruz.”’

“Nefis yemekler diye bir sey var. Yemek tarifleri diye bir site vardi. Orda videolar da var
videolarda oldukca etkili oluyo. Bazen uzman tv diye bisey var. O da etkili oluyo genelde hani

takildiginiz yerlerde ¢iinkii ben konunun uzmani degilim.’’(0,8)

““...malzeme materyal bazi ara¢ gere¢ tamitiminda materyal tanitimda bir iki defa kulland..
Yapilan hani iiriinleri géstermek agisindan kullandi gorsel olarak resim seklinde orada goriintii olarak
o sekilde dedigim gibi bizim ¢ocuklarda konuyu ne kadar ¢ok somutlastirirsaniz hani daha kalici ve

etkili oluyor.”’(0,13)

“Nasil pecete katlanir yatak nasil yapilir evet gida teknolojide evet kullaniyoruz bilgisayari.
Programlar: yine ogretmenlerin kendi icerik internetten veya kendi flas belleklerinden kullaniyor.
Katkisi olur. Cocuklar arastiriyorlar gériiyorlar. Kuru kuru anlatmaktan daha burda goriiyorlar. Bi

de zamandan tasarruf veriyor.’(0,16)

““...yiyecek icecek dersinde dgrencilere mesela bir yemegin yapimi atiyorum bir kisirin yapimi

asamalarim yine becerilerini sunup gorsel ve yazi yani Powerpoint resim ile gésteriyolar.”’(0,2)
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“...atyorum mesela dikis yapicaz. Dikis yaptiktan sonra bu gekilde iiriinlerde
hazirlayabilecegiz.  Siz  bunlart  kendiniz  dikebileceksiniz ~ gibi  iiriinlerin  bitmis  halini

gosterebiliyorlar.”’(0,7)

“...yivecek icecek hizmetleri alam dersi. biz ¢ocuklara genelde hangi yemegi yapacaksak
atryorum tatli olur farkl seceneklerde bunlari iste sey yapiyoruz cocuklar iste akilli tahtadan
Google’dan herhangi bir tarife giriyoruz. Tarif iste hem fotografim goriiyorlar hem o tarifle ilgili

yapilisina malzemelerini yaziyolar.”’(0,3)

““...gida dersimiz i¢in ogretmenimiz ¢orba tarifi veya pasta tarifi i¢in buraya gelip yemek
tarifiyle ilgili programlar var onlart a¢ip bunlart izlemistik o giin kii derste konu ilgili ne varsa

bilgisayarda zaten hazine oldugu icin ne varsa izleyebiliyoruz.”’(012)

““...seyahat ve konaklama kat hizmetleri dersinde ayni gekilde yiyecek icecek hizmetleri
dersinde de gegerli ozellikle bu derslerde gorseller ¢ok etkili oldugu icin bunlar zaten okulumuzda da
aktif bir sekilde kullamildig icin ¢ocuklarda da c¢ok fazla faydalarimi gériiyorlar yani 6grenmeyi
kolaylastiriyor bu dersler icin.”’(O,15)

““...bilgisayardan gorseller béliimiinden desen motif ekrana koyup onu ¢izimi konusunda basit
motif ekranda hani o kare kare gosteriyor ya onlarin cizimini ¢ocugun kigida bakarak dékmesi

anlaminda falan kullandiklarini gordiim... " (0,17)
“Bu da cocuklarda biiyiik bir heyecan uyaniyor sevk uyaniyor bitmis halini goriince.”’(0,14)

““...onu hi¢ kullanmadik atélye derslerinde hi¢ kullanmadik normal ogretmen model olarak

sozel olarak anlatiyor.”’(0,9)

“Bizim okulumuzda atolyelerimizde bilgisayar yok o yiizden bilgisayar kullandiklarin

gormedim.”’(0,10)

Ozel egitim 6gretmenlerinin derslerinde bilgisayarin &gretimde kullanilmasinda yetersizlik
tiirline gore yapilmasi gerekenler ve faydalart ile ilgili goriisleri tablo 10°da sunulmaktadir.
Tablo 10.

Ozel egitim 6gretmenlerinin bilgisayarin 6gretimde kullamimasinda yetersizlik tiiriine gore
yvapilmasi gerekenler ve faydalari ile ilgili gériisleri

No Kod bashklari f %
1  Bireysel Egitim Gerekli 7 36.84
2 Materyal Gerekli 5 26.31
3 Yetersizlik Tirtine Gore Bilgisayar Faydali 14 73.68
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Tablo 10°da 7 Ogretmen bireysel egitimin gerekli oldugunu ifade ederken; 5 Ogretmen
materyal gerekli oldugunu, 14 6gretmen bilgisayarin yetersizlik tiiriine gore faydali olabilecegini

belirtmistir. Yapilan bu goriigmelerden 6nemli goriilen yanitlar su sekildedir:
““..biiyiik avantaj olur boyle materyaller artirihirsa.’’(0,3)
““...yetersizlik tiiriine gore materyalimiz olsa aslinda dokiimanimiz olsa daha iyi olur.”’(O,4)

“Ogrenci diizeyleri derken orda giizel bir vurgu yapilmis hani hafif diizeyde zihinsel engelli
olan dgrenciler var. Okulumuzda otistikler ayri var alan mesela bash basina var okulumuzda down
sendromlu ogrenciler var bunlarin é6grenme yontemleri her birinin farkl farklilasabiliyor da mesela
ekolasi olan bir c¢ocuk otistik distintin  ona uyguladiginiz  materyali  diger dgrenciye

uygulayamiyorsunuz yine burada bireysel egitim énemli...""(O,1)

““...ogrencinin yeterlilik durumuna gére bence bilgisayar kullanimi giizel tabi ki. Cocugun bir

kere ozgiivenini de saglyor.”’(0,2)

“‘Yetersizlik tiiriine gore bilgisayar ile otizmde ¢ok ise yarar. Otistik ¢cocuklarda ¢ok ise yarar.

Downlarda hemen hemen aymidir.”’(0,8)

“Cocuga daha renkli geliyor diiz yazida mesela daha fazla altimi ¢izebiliyorsunuz. Renkli

olmast resimli olmasi biraz daha anlatimim kolaylastiriyor anlamasin diyeyim.’’(0,9)

“zihinsel yetersizligi de olsa telefonu ¢ok rahat kullaniyor akilli telefonlar: ¢ocuklar her

islerini yapabiliyorlar o yiizden bilgisayar iizerinden de 6grenmeleri de daha kolay oluyor.’’(O,14)

“Ogrencinin yetersizlik tiiriine gore tabi ki program gelistirilebilir diye diisiiniiyorum.

Yetersizlik tiirii otizmli cocuklar icin belki onlarin ilgisini ¢ekebilecek program gelistirilebilir.”’(012)

“Bilgisayar ile egitim ogrencinin diizeyine gore bazi derslerde saglar bazi derslerde

saglamaz.”’(0,18)
““...her 6grenci icin ayri ayri davranmak lazim..." (0, 16)

“Yetersizlik tiirlerine gore de siniflandirma olur belki de ¢ocuklarin egitilebilir 6gretilebilir
ya da iste zeka seviyelerinin biraz daha ayristirip bu sekilde kaynaklarin biraz daha donamiml hale

getirilebilirse daha aktif bir sekilde kullanilabilir.”’(0,15)

TARTISMA

Arastirmanin bulgularinda goriisme yapilan 6gretmenlerin yiizde elli iki nokta altms ticii (%
52.63) derslerinde bilgisayar kullanmadan 6nce 6n hazirlik olarak materyal hazirligi yaptiklarini

belirttikleri goriilmektedir. Ozel egitim dgretmenleri bilgisayar kullanimu ile ilgili olarak materyal
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hazirlanmas1 gerekliligi {izerinde durmaktadirlar. Ozel egitimde bilgisayar kullamminda materyal
hazirlanmast durumda Aruk (2008)’a gore zihin engellilerin 6gretmenlerin klasik yontemle ders
anlatirken yasadiklar1 materyalleri bulma sikintilar1 artik kalmayacagini ve e-egitim platformuna
yiiklenen ders igeriklerindeki gorsel materyallerin, yillar boyunca giincellenerek deforme korkusu
olmadan kullanilabilecegi yoniindedir. Sen (2013)’in yaptig1 c¢alismadan zihin engelliler smif
ogretmenlerinin mesleki kidemleri arttikga bilgisayar kaygi diizeylerinin de arttigi anlagilmaktadir.
Bilgisayarla bir giin i¢inde ¢alisma siiresi azaldik¢a kaygi diizeyinin arttigi, calisma siiresi arttikca
kaygi diizeyinin azaldigi anlasilmaktadir. Dogan (2015)’mn c¢aligmasinda Ogretmenler, teknolojiyle
zenginlestirilmis ders dis1 etkinliklerin, miifredatin ana bir parcasi olmasi yerine Ozel egitimi
destekleyici amaglarla kullamlmas1 gerektigini belirtmislerdir. Flanagan ve digerleri (2013)
ogretmenlerin kullanmak i¢in yardime1 teknolojide daha fazla deneyim ve bilgiye ihtiyag duyduklarini
belirtmektedirler. Arastirmanin bulgularinda yer alan materyal hazirligimin  6nemi, yapilan
calismalarda da materyal hazirlanarak bilgisayar ile Ogretimin hem &gretmenler i¢in hem de
Ogrencileri i¢in niteligi artiracagini gostermektedir. Niteligi artirmak i¢in de ciddi bir materyal
hazirliginin yapilmasi gereklidir. Yapilan goriismelerde 6zel egitim 6gretmenleri bilgisayar ile egitim
uygulamas1 yaparken oOgrencilerin diizeyine uygun materyal bulamadiklarini belirtmislerdir. On
hazirlik olarak da Ozel gereksinimi olmayan &grencilerin diizeyine uygun materyallerden secme
yaparak ozel gereksinimli 6grencilere bu materyallerle egitim verdikleri belirlenmistir. Bu durumda
Ozel egitim Ogretmenlerine bilgisayarda materyal hazirlama egitiminin verilmesinin Gnemi ortaya
cikmaktadir. Arastirmanin bulgularinda goriismeye katilan 6gretmenlerin bilgisayarin motivasyon
saglamasi, renkli olmas1 ve dikkat cekmesi gibi 6zelliklerinin okuma yazma 6gretimde yararh oldugu
yoniinde agiklamalar1 bulunmaktadir. Flanagan ve digerleri (2013)’nin yapmis oldugu calismayla bu
arastirmanin bulgusu benzerlik gdstererek 6gretmenlerin yardimei teknolojiyi kullanmalarmin okuma-
yazma i¢in etkili bir ara¢ olabilecegi sonucunu ortaya ¢ikmaktadir. Armutgu (2008)’nun ¢alismasindan
ogrencilerin kazandig1 Word belgesi {lizerine yazi yazma becerisinin farkli ortam, arag-gereg, kisiye ve
metne genellemeleri acisindan etkili oldugu izlenimi edinilmektedir. Catak ve Tekinarslan (2008)’1n
arastirmasinda PowerPoint sunu programiyla hazirlanan okuma materyalinin kelime, climle ve metni
gorsel olarak zengin bir bicimde sunulmasindan dolayi, ilgi ve dikkat cekici olmasinin zihinsel
yetersizlik gosteren 0grencilerin bireysel egitimde derse katilimini artirmis olmasinin, dgrencilerin
okudugunu anlama becerisi iizerinde olumlu etkisinin oldugu gériilmiistir. Ozak (2008)’mn
calismasinda zihinsel yetersizligi olan Ogrencilere okuma becerilerinin G6gretiminde bilgisayar
araciliflyla sunulan es zamanli ipucuyla Ogretimin etkili oldugu belirlenmistir. Ozel egitim
ogretmenleri klasik yontemlerle belirli caligmalar yapabilirken bilgisayar ile 6gretim yaparken yazinin
rengini ve seklini degistirebilmekte, Ggrenciye yanlisini gérmesini ve diizeltebilmesi igin firsat
saglayabilmektedir. Bilgisayarin bir¢ok duyu organina hitap etmesi 6grencilerin ilgisini cekmekte ve

ogretmenlerin okuma-yazma 6gretiminde kullanmalarmda etkin olmaktadir.

57



Kadriye YILDIZ ve Ahmet YIKMIS / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(1), 37-66

Ogretmenler bilgisayar1 beceri ve kavram &gretiminde video izletmede kullanmaktadirlar.
Videonun tercih edilmesindeki en 6nemli neden de videonun daha fazla duyusal uyaran saglamasi ve
ilgi ¢ekici olmasi oldugu disiiniilmektedir. Aruk (2008), zihinsel yetersizlige sahip bireyler icin
gelistirilen e-egitim platformu ile 6grencilerin giinlik hayatta karsilagabilecekleri ger¢ek nesnelerin
bire bir resimlerini gorerek zihinlerinde kavramlari, resimlemeleri ve 6grenmeleri ¢ok kolay bir hale
geldigini tespit etmistir. Arastirmanin bulgularina gore 6zel egitim dgretmenleri yiizde elli iki nokta
altmig li¢ (% 52.63) oranla bilgisayar1 kullanmadiklarini belirtmigledir. Buna gerekge olarak da egitim
uygulanan kademede beceri ve kavram egitimi ¢aligmadiklar1 yoniindeki agiklamalaridir. Arastirmada
egitim yapilan kademenin mesleki egitim olmasi sebebiyle Ggrenciler belirli akademik derslerin
yaninda agirlikli olarak mesleki derslerle ilgili egitim almaktadir. Arastirmada dgretmenler matematik
dersinde bilgisayarin faydali oldugu yoniinde goriis bildirmektedir. Singh ve Agarwal (2013)’1n
yaptig1 ¢alismada zihinsel yetersizlik gosteren g¢ocuklarin matematik 6greniminde video oyunlarinin
iistiin bir etki sagladigini ortaya ¢ikarmistir. Buna sebep olarak da ¢ocuklarin aym egzersizleri yeniden
ve yeniden yapmalari oldugunu belirtilmistir. Raouf ve digerleri (2016)’nin yaptigi caligmada
bilgisayarli egitim programinin egitilebilir zihinsel engelli ¢ocuklarda bazi matematiksel kavramlarin
gelistirilmesi ve davramglarinin degistirilmesindeki 6nemli degisiklikler ortaya ¢ikmustir. Matematik
dersinde bilgisayar ile egitimde ogrencilere cgesitli gorseller sunarak ogrencinin soyut ifadeleri
somutlastirmasi saglanmaktadir. Bu durumda 6grencinin daha etkin bir sekilde 6gretime katilimini
saglarken aym zamanda da 6grenimini gergeklestirmektedir. Armutcu (2008), davranislarin kaliciligi
icin matematik, okuma-yazma ve problem ¢ozme becerilerine yonelik bilgisayar egitim
programlarinin kullanilmasi ile yazi yazip var olan yazinin diizenlenebilecegini, yazida bulunan yazim
ve dilbilgisi hatalarin1 diizeltilebilecegini belirtmektelerdir. Dil ve konusma egitiminde bilgisayar
ogrenciye cesitli gorsellerle ve videolarla ¢ikaramadiklar: sesleri dogru bir sekilde telaffuz etmeleri
icin kullamlmaktadir. Ogrenci bilgisayarda gorseli goriirken ayn1 zamanda sesli bir sekilde telaffuzunu
da duyabilmektedir. Bu da telaffuzunda zorlanilan kelimeler i¢in dogru bir calisma firsati sunmaktadr.
Ogretmenlerle yapilan goriismelerde dil ve konusma becerilerinin 6gretiminde bilgisayar ile egitimi
faydali bulduklar1 goriilmektedir. Yapilan caligsmalarla bulgular arasinda baglant1 kurulacak ¢alismaya
rastlanmamistir. Arastirmanin bulgularina gore goriismeye katilan 6gretmenlerin bilgisayar1 6zbakim
becerilerinin 6gretiminde kullanmalar1 ¢ok fazla farklilik gdstermemektedir. Bilgisayar ile 6zbakim
becerilerinin &gretiminde en yiiksek oran video kullanimidir. Sonrasinda slayt sunu ve ¢izgi film
izletme gelmektedir. Singh ve digerleri (2012)’nin yaptig1 ¢alismada bilgisayar destekli 6gretimin
zihinsel yetersizligi olan cocuklarin beceri gelisimlerine katkida bulunabilecegi go6zlenmistir
Bilgisayarin 0zbakim becerilerinin 6gretiminde faydali oldugunu sdyleyen Ogretmenler ile
kullanmadigim sdyleyen dgretmenlerin orani da birbirine yakindir. Ozbakim becerilerinde bilgisayar
ile egitimde Ogrencilere gosterilmesi zor olan durumlarmm gosterilmesine olanak saglanmaktadir. Bu

nedenle &gretmenler bilgisayar1 6zbakim becerilerinin dgretiminde tercih etmektedir. Ozbakim
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becerilerinin dgretiminde kullanmadigim1 soyleyen oOgretmenler gerekce olarak egitim yaptiklar
kademede ozbakim dersi vermedikleri yoniindeki agiklamalaridir. Arastirmanin bulgularima gore
gbriisme yapilan Ogretmenler bilgisayar1 sosyal becerilerin 6gretiminde daha ¢ok video izletmek
seklinde kullanmaktadir. Ogretmenler yine yiiksek bir oranda bilgisayar ile sosyal becerilerin
Ogretimini faydali bulmaktadir. Dogan (2015)’in c¢alismasi teknolojiyle zenginlestirilmis ders dist
faaliyetlerin, katilimcilarin biligsel ve fiziksel gelisimlerini olumlu yonde etkiledigini gdstermistir.
Arastirmada 6zel egitim 6gretmenleri, 6grencilere sosyal becerileri 6gretmek igin bilgisayar ile egitim
uygulamas1 yaparken 6grencinin o becerinin olusum basamaklarinda herhangi bir sorun yasamadan
gormesini saglamaktadir. Ogretmenler 6grencilerin bilgisayarda gordiigii beceriyi daha sonra dogal
ortaminda rahat bir gekilde uyguladiklarimi belirtmiglerdir. Arastirmanin bulgularinda bilgisayarin
mesleki derslerin  dgretiminde kullaniminin  goriigiildiigli  6gretmenlerin - yamitlar1  gesitlilik
gostermemektedir. Video ile kullanimi yoniinde agiklama yapanlar ile gorsellerle ve slayt ile kullanim
yaptigini ifade edenler bulunmaktadir. Bilgisayarin mesleki derslerin gretiminde kullaniminin faydal
oldugunu savunanlar ile bilgisayar1 mesleki derslerin 6gretiminde kullanmadigini sdyleyenlerin
oransal olarak esit oldugu goriilmektedir. Bilgisayarin mesleki derslerin 6gretiminde kullanimina dair
oransal esitlige sebep olarak Ggretmenlerin, mesleki derslerin egitiminin yapildig1 siniflara yardimci
ogretmen olarak katilmalar1 goriilmektedir. Ogretmenler bu siniflarda bilgisayar ile 6gretim siirecinde
gbzlemci konumunda olup gozlemlerine gore goriislerini bildirmislerdir. Eger mesleki derslerin

ogretiminde daha etkin bir rol alirlarsa bu sonucun degisecegi diisiiniilmektedir.

Aragtirmanin bulgularma gore goriisme yapilan 6gretmenlerin bilgisayarin yetersizlik tiiriine
gore kullamminda bireysel egitimin énemine vurgu yaptigi gériilmektedir. Ogretmenlerin bir kismi
materyal gerekliligi {izerinde durmustur. Ogretmenler, bilgisayar1 yetersizlik tiiriine gore faydali
oldugunu ifade etmistir. Diger 6gretmenler ise; bilgisayarin yetersizlik tiiriine gore faydali veya zararl
oldugu yoniinde goriis bildirmemislerdir. Demirkiran (2005) 6zel egitim kurumlarinda her engel
tirliniin  6zelliklerine uygun bilgisayar destekli egitim donanimi hazirlanmasi ve standart hale
getirilmesi gerekliligi vurgulamustir. Armutgu (2008), Ogretmenlere ve alanda c¢alisan Kkisilere,
bilgisayar kullanmaya yonelik becerilerin 6gretiminde eszamanli ipucu islem siirecini kullanmalarin
onermektedir. Dogan (2015) bu tiir etkinliklerde kullanilacak materyal ve oyunlarin, zihinsel engelli
ogrencilerin engelleri dikkate alinarak, seviyelerine uygun olarak segilmesi gerekli oldugu yoniinde
aciklamasi bulunmaktadir. Bilgisayarin yetersizlik tiiriine gore kullaniminda bireysel 6gretimin 6nemi
one cikmaktadir. Bireysel 6gretim ile bilgisayarin yetersizlik tiiriine gére daha fazla kullanisli olacag:

anlagilmaktadir.
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SONUC VE ONERILER

Aragtirmanin bulgular1 sonucunda zihinsel yetersizlik gosteren Ogrencilerin egitiminde
bilgisayar ile egitim uygulamasinin &grencilerin derslerine daha fazla motive olmasina yardimci
oldugunu gostermistir. Bu durum aslinda bilgisayarmn 6zel egitimde neden etkin bir sekilde
kullamlmas1 gerektigini ortaya cikarmaktadir. Bilgi ve iletisim teknolojisinin hizla gelismesi
Ogrencilerin daha fazla uyarana maruz kalmasina neden olmaktadir. Bu durumda basit teknolojilerle
okulda egitim goren Ogrencinin derslerde sikilmasina ve problem davranig gostermesine neden
olmaktadir. Yapilan goriismeler sonucunda &zel egitim Ogretmenlerinin bilgisayar ile Ogretim
uygulamas1 yaparken Ogrencilerin daha fazla dikkatini topladiklarmi goéstermistir. Bu durum da
derslerde dgrencinin derse karsi ilgili olmasim saglamistir. Ozel egitim 6gretmenleri, bilgisayarin
bir¢ok duyuya hitap etmesi ve renkli olmasinin bu durumda etken oldugunu ifade etmislerdir. Ayrica
Ogretmenler Ogrencilerini bizzat Ogretimde aktif kilmaktadirlar. Bilgisayar, &gretim boyunca
Ogrencinin yaparak yasayarak Ogrenme siirecine katilmasina ve Ogrenmelerinin kalici olmasina
yardime1 olmaktadir. Bilgisayar ile 6gretim normal 6grencilerin yapabilecegi basit deneyleri veya basit
yasantilar1 video ve gorsellerle zihinsel yetersizlik gosteren Ogrencilere vererek 6grencinin kendine

zarar vermeden slireci yagsamasina olanak saglanmaktadir.

Arastirma silirecinde bilgisayar ile dgretim yapan gonillii katilimer 6gretmen bulma sorunu
yasanmustir. Gorlslerine basvurulmak istenen Ogretmenlerin bir kismi bilgisayar ile &gretimin
Ogrencinin diizeyine uygun olmadig1r gerekcesinden dolay1 bilgisayar ile 6gretim yapmadigini
belirtirken bir kismi da gerekli donanim ve okulun yapisi gibi sorunlari dile getirmistir. Oysaki yurt ici
ve yurt dis1 arastirmalarin sonucu ile bu arastirmada goriisiine bagvurulan 6gretmelerin yanitlar
gostermektedir ki uygun program ve ortam saglanirsa bilgisayar ile Ogretim zihinsel yetersizlik

gosteren 0grencilerin egitiminde kullanilabilecegi yoniinde sonuca varilmustir.

Bu calismada bilgisayar kullanimi ile ilgili olarak 6zel egitim 6gretmenlerinin goriisleri
incelenmistir. Bilgisayar ile 6gretim uygulamasina dair herhangi bir program, materyal ve icerik
hazirlanmamustir. Ozel egitim 6gretmenlerine bilgisayar ile 6gretim uygulamasi icin ders modiillerini
kapsayacak sekilde program, materyal ve icerik hazirlanarak calisma yapilabilir. Derslerinde
bilgisayar ile 6gretim uygulamasi yapan 6zel egitim 6gretmenleri ile derslerinde bilgisayar ile 6gretim
uygulamasi yapmayan 6zel egitim 6gretmenlerin goriigleri karsilastirilabilir. . Bu ¢alismada bilgisayar
ile 6gretim uygulamasinda III. kademedeki 6zel egitim dgretmenlerinin goriislerini incelemektedir. Bu
nedenle bilgisayar ile 6gretim uygulamasinda 6zel egitim kademesindeki diger 6gretmenlerin goriisleri
de incelenebilir. Bu ¢alismada sadece zihin engellilerin egitiminde bilgisayar kullanimi incelenmistir.
Bilgisayar ile Ogretim uygulamasinda farkli yetersizlik alanlarmdaki bireylerin egitimlerini de
arastirillabilir. Bu caliyma sadece zihin engelliler 6gretmenligi mezunu olup MEB’de gorev yapan

Ogretmenlerin goriislerini incelemektedir. Bu nedenle zihin engellilerin egitiminde gérev alan lisans1
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siif, gdrme, isitme, el sanatlari, gida, teknoloji, miizik gibi degisik branstaki Ogretmenlerin de
goriisleri incelenebilir. Zihinsel yetersizlige sahip bireylerin &zellikleri birbirinden farkli olmasindan
dolay1 bireysel farklarin dikkate alimacagi egitim ortami ve bilgisayarda kullanilacak materyal,
program ve igerik olusturulabilir. Bu ¢alismada 6zel egitim Ogretmenlerine arastirmaci tarafindan
bilgisayar ile 6gretim uygulamasiyla ilgili herhangi bir egitim verilmemistir. Bilgisayar ile 6gretim
uygulamasiyla ilgili 6zel egitim Ogretmenlerine egitim verilerek egitim Oncesindeki ve egitim

sonrasindaki durumlarini ¢alisilabilir.
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EXTENDED ABSTRACT

The recent changes in technological development have made their way into the field of
education. The slow and costly traditional education, in which teachers play key roles, is being
replaced by a new technologically-based education in which learners can actively research and learn
for themselves (Alkan, 1997; Ipcioglu, 2001). With the rapid development of communication
technologies, students have started to use technological devices such as computers, internet, video, CD
and cell phones on a daily basis. Teachers are likely to face numerous problems if they fail to develop
their skills in using current technological devices (Caharp, 1988; Erdemir, Bakirci & Eyduran, 2009).
Computers contribute to the interaction and establishing connections between various fields of studies
such as Math, Turkish, social sciences. Additionally, the use of computers allows for more effective
lessons, because it saves time. By taking into account the individual differences of the students who
have different intelligence types and levels, appropriate studying settings and materials can be

prepared using computer-generated programs (Engin, Tosten & Kaya, 2010).

The current qualitative research adopted the Phenomenological design. The sampling model

used in qualitative research is purposive sampling (Ozdemir, 2010). The current study adopted
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snowball and chain sampling procedures. These methods are considered to be highly useful in finding
participants or situations that will be a rich source of information for data collection. (Balci, 1997,
Yildirim & Simsek, 2013). The research was carried out during the 2015-2016 academic year in the
Etimesgut, Yenimahalle, Cankaya, Sincan and Mamak districts of Ankara province. Participants were
special education teachers working in Umit Kaplan Special Education Vocational Education School,
Ali Aktiirk Education Application School IIIrd Level, Etimesgut Special Education Vocational
Education School, Sincan Special Education Vocational Education School, Cankaya Special
Education and Vocational Education School and Hurin Yavuzalp Special Education Vocational
Education Schools. The participants of the study were chosen on the basis of their proficiency in using
technology. The researcher conducted in-depth interviews with 19 participants. Findings of the study
revealed that use of computer had a positive effect on the motivation of students with intellectual
disabilities. This finding might suggest that computers will enhance the quality of education in special
education classrooms. The rapid development of information and communication technology causes
students to be exposed to more stimuli. In this case, students in classes with poor technological devices
might be distracted easily and exhibit problematic behavior. Interview results revealed that special
education teachers managed to keep students on task when they use computers in special education
classrooms. Teachers reported that students were more motivated and their attention span was notably
longer. Special education teachers stated that the computer addressed all the senses, and it was an
excellent visual aid. Moreover, teachers observed that students were more active and attempted to
learn by themselves. Computers are considered to ensure the permanence of the learned knowledge,
and it presented a lively learning environment for students. Computer-aided learning enabled students
to experience simple experiments or simple experiences with videos and visuals showing mental
insufficiency to the student without any self-harm. Computer-aided learning enabled students to
experience simple experiments or simple experiences with videos and visuals showing mental
insufficiency to the student without any self-harm. However, in line with results of both national and
international research, the responses of the teachers in the current study showed that an appropriate
program and learning environment could be provided to mentally disabled students with the use of the
computers. The current study was limited to examining the opinions of special education teachers
about the use of computers. No program, material or content was prepared for computer-based
teaching. Programs, material and content can be prepared by covering the course modules for teaching

the computer to special education teachers.

Findings of the current research revealed that teachers had positive opinions about the use of
computer in teaching students who have special education needs. Teachers reported that it is necessary
to collaborate with professionals in the field of material design, content design, program design to gain

more information on the effective use of computers in special education classrooms. Teachers listed
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smart boards, videos, online tests, portals (e.g., EBA, Okulistik, Morpa) as computer-based teaching
tools available to teachers. Teachers considered that computers have a prominent role in teaching-
writing and teaching concepts as it provided them with online teaching materials such as videos and
cartoons. In addition to their contributions to teaching reading and writing skills, computers were also
perceived to contribute to the teaching of mathematics. Teachers used online tools of videos, online
test sheets and had students do online drills. Moreover, teachers used computers for students to watch
online movies, read texts with visuals and watch videos. Self-care skills were reported to be improved
through the use of cartoons, powerpoint shows and videos. In relation to the development of
vocational skills and social skills, teachers stated that they used computers in teaching various skills

and they had students watch videos and powerpoint presentations.

In order to give valuable insights for future research, it is necessary to present the limitations
of the current study. This study focused solely on the perceptions of Special Education Teachers
teaching third-grade students. Future studies might explore the perceptions of teachers teaching other
grades. In this study, the use of computers in teaching students with mental disabilities was the focus.
Future studies might explore the contribution of using computers to teaching students with other
disabilities. The participants of the present study were graduates of Teaching Children with
Intellectual Disabilities programs, and worked in state schools. Future researchers might expand the
scope to include teachers graduated from other programs, such as music, art or primary education.
Regarding the teaching design and treatment phase, it might be beneficial for future researchers to
create teaching materials taking into consideration individual differences between students and the
needs of the students. It is pertinent to note that in the current study, teachers did not receive any prior
training before the research started. Future studies might train the participants before the study starts in
order to examine the effects of training on the teaching environment and the effectiveness of the

teaching.
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GIRIS
0-6 yas grubunu igeren okul 6ncesi egitim donemi; ¢cocugun tiim gelisim alanlarinda en hizli
ilerleme kaydettigi, kisiliginin temelini olusturacak edinimleri kazandigi, sosyo-kiiltiirel ¢evreden
maksimum diizeyde etkilendigi ve 6grenme deneyimlerine karsi hevesli oldugu kritik bir araliktir. Bu
stiregteki cocugun gelisimi agisindan en hassas noktalardan biri ise sosyallesmedir. Bu anlamda bir

cocuk icin sosyallesme; bir grubun iiyesi olmak ve grupta yer alan diger ¢ocuklarin davraniglarini,

tutumlarmi ve degerlerini kazanmaktir (Gander-Gardiner, 1998).

Sosyallesme siirecini yonlendiren en énemli unsur ise ¢ocuklarm akran etkilesimleri ve bu
etkilesimler esnasinda sergiledikleri sosyal becerileridir. Okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin sosyallesme
deneyimlerinde 6nemli unsurlar olan akran etkilesimleri ve sosyal becerilerine yonelik ilk deneyimleri
genellikle oyunlarda kazanilmaktadir (Fantuzzo vd, 1995). Bu sebeple oyun, okul oncesi egitim
kademesinde ¢ocugun biitiinciil gelisiminde dnemli bir etkiye sahiptir (National Association for the

Education of Young Children [NAEYC], 2001).

0-6 yas araligindaki bir ¢ocugun sosyal-duygusal gelisim agisindan kazanmasi beklenen
onemli gorevlerden bazilar1 da akranlari ile olumlu iliskiler baslatabilmek, iliskileri gelistirebilmek,
stirdiirebilmek, etkilesimler esnasinda duygularim dogru yonetebilmek ve anne-babalari disindaki

diger bireylerle de sosyal agidan paylasimlarda bulunabilmektir (Denham, 2007).

Akran iliskisi, cocugun ailesinden sonra 6nemli ikinci sosyal c¢evresidir. Cocuk bu sosyal
cevrede gilivendigi, merak ettigi veya ilgi duydugu diger ocuklarla etkilesime girer. Cocuklar bu
etkilesimler sirasinda yardimlasma, is birligini, problem c¢ozmeyi, bagkalarina saygili olmayi,
empatiyi, paylasmay1 6grenir. Empati yetenegine ve duygularini diizenleyebilme gibi 6zelliklere sahip
olan birey g¢evresindeki kisilerle daha kolay etkilesime girer ve iliskileri yiiriitmekte daha basarili
olmast beklenir (Erten, 2012; Kuyucu, 2012). Cocuklar bu becerileri akranlar1 ile girdikleri
etkilesimlerle 6grenmekte ve gelistirmektedirler. Ayrica akran iligkilerinde, ¢cocuklarin kisiliklerinin
gelistirmelerine akranlar1 yardimci olurlar. Bu siirecte cocuklar kendileri ile ilgili geri bildirim alirlar.
Bu bildirimler ile kendilerine yonelik algilarimi olustururlar. Akran iligkilerinde cocuklar sosyal
rollerine, konumlarma ve cinsel kimliklerine uygun davramslar kazamrken (Rowley vd, 1998),
cocuklarin biligsel ve empati becerileri geligir ve isbirligi ve rekabet iceren etkinliklere katilmalar
cocuklarin yasamlarinda diger insanlarla uyum i¢inde olmalarini saglar (Cetin vd, 2003). Cocuklarin
psikolojik uyumlarinin ve hayatlar1 boyunca sosyal etkilesimlerinin 6nemli 6gelerinden biri de saglikl
akran iligkileri kurmalaridir (Walker, 2004; Szewczyk vd, 2005). Bunlara ek olarak okuloncesi donem
cocuklarmin sosyal anlamdaki yetkinlikleri, uzun vadeli okul basarilar ile iliskilendirilmektedir

(Coolahan, Fantuzzo, Mendez, ve McDermott, 2000).
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Okul oncesi donemde akran iligkilerini ¢esitli yonlerden inceleyen ilgili aragtirmalar alan
yazinda mevcuttur. Sen ve Ozbey (2017), 5-6 yas cocuklarinin duygusal zeka diizeyleriyle akran
iligkileri arasindaki iligkiyi incelemis; Erten (2012), 5-6 yas ¢ocuklarinin sosyal beceri, akran iliskileri,
sosyal konumlar1 ve okula uyum diizeylerinin egitim y1l1 boyunca degisiklik gdsterip gostermedigini
arastirmug; Onder ve Giilay-Duman (2006) sosyometri ¢alismasinda, depresif egilim diizeyiyle akran
iligkileri arasinda iligkiyi irdelemis; Giilay (2009), sosyal konum ile saldirganlik, korkulu-kaygili
olma, dislanma, baskalarina yardimi amaglayan sosyal davranis ve sosyal olmayan davranig arasinda
iligkiyi incelemistir. Bununla birlikte literatiirde karsilagilan bazi arastirmalarda ise ¢ocuklarin akran
iligkilerinin ¢esitli degiskenler acisindan incelendigi goriilmektedir: isbirligi (Kogak ve Tepeli, 2006),
dil gelisim (Giilay, 2011c), medya (Giilay, 2011d), okula uyum (Giilay, 2011a), ¢dzliim becerileri ve
ozgiiven (Peterson, 2001), duygusal yeterlilikler (Lindsey ve Colwell, 2003).

Okul oOncesi egitim 6grenme ortamlarinda Ggretmenlerin ¢ocuklara yaptiklart miidahaleleri
inceleyen arastirmalar da mevcuttur (Olger, 2006; Bulut ve iflazoglu, 2007; Akgiin, Yarar ve Dinger,
2011).

Okul oncesi egitim doneminde g¢ocuklarm akranlar1 ile iliskilerini inceleyen arastirmalar
incelendiginde, bu arastirmalarin biiyiik bir kismimin ydntemsel agidan nicel olarak desenlendigi
gOrlilmiistiir. Nitel yontemler kullanilarak gergeklestirilen arastirmalarda akran iliskilerinin,
tanimlanan belirli bagliklar bazinda ele alindig1 belirlenmistir. Akran iliskilerini ele alan arastirmalarda
aynt zamanda Ogretmen miidahalelerini ele alan arastirmaya rastlanamamistir. Bu sebeple bu
arastirma; akran iligkilerini katilimci olmayan goézlemler aracilifiyla ve yapilandirilmamis olarak tiim
boyutlariyla ele almas1 ve ayni zamanda akran iliskileri esnasinda 6gretmenlerin sorun davranislarinda
kullandiklar1 miidahale davraniglarini ele almasi acisindan diger calismalardan farklilagsmaktadir.
Ogretmenlerin hangi akran iliski tiplerinde miidahalelerde bulunma geregi duydugunu ortaya ¢ikarma

yOniiyle ise 6nem arz etmektedir.

Bu kapsamda bu ¢aligmanin amaci, 36-72 aylik ¢ocuklarin oyun etkinliginde kurduklar1 akran
etkilesimlerini ve bu etkilesimlerde ortaya c¢ikan sorunlarda ogretmenlerin miidahalelerini

incelemektir. Bu dogrultuda asagidaki sorulara yanit aranacaktir:

e Ogrenme ortaminda gdzlemlenen akran iliski tipleri nelerdir?
e Akran etkilesimlerini etkileyen davranislar nelerdir?

e Akran iliskileri sirasinda gozlemlenen 6gretmen miidahale davranislari nasildir?

69



Fulya EZMECI ve ark. / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(1), 67-85

YONTEM

Bu aragtirma nitel arastirma yontemlerinden temel nitel arastirma deseninde tasarlanmustir.
Temel nitel aragtirmalar; gozlem, goriisme veya dokiiman analizleriyle verilerin elde edildigi nitel
arastirma tiirleridir. Yiritilen arastirmanin teorik g¢ercevesine bagli olarak temel nitel arastirma

deseninde neyin gozlemlendigi degigsmektedir (Merriam, 2013).
Calisma grubu

Caligma grubunu Ankara ili Cankaya ilgesine bagli 4 okul 6ncesi egitim sinifinda egitim géren
52 ¢ocuk ve bu siniflarda egitim veren 4 okul oncesi 6gretmeni olusturmaktadir. Cocuklarm 31’1
erkek, 21’1 kiz olup, yaslar1 60-72 aylar arasinda degismektedir. Calisma grubundaki siniflar segilirken
Milli Bakanlig: tarafindan belirlenen orta diizey sosyoekonomik bolgelerdeki okullardan segilmistir.

Ogretmenlerin tiimii okul &ncesi egitim lisans mezunu olup 5-17 yillik mesleki tecriibeye sahiptirler.
Veri toplama araglart

Arastirmada, arastirmacilar tarafindan gelistirilen gozlem formu kullanilmistir. G6zlem formu
gozlemlenen ¢ocuk/cocuklarin cinsiyeti, rumuzu, oynadiklari oyunun ayrmtili tanimi, g¢ocuklar

arasinda gecen diyaloglar, ortaya ¢ikan sorun ve 6gretmen miidahalesi bolimlerinden olugsmaktadir.
Verilerin toplanmasi

Arastirmanin verileri, okul 6ncesi 6gretmenlerine ve bu 6gretmenlerin siniflarindaki ¢ocuklara
yonelik gerceklestirilen gozlemler araciligiyla toplanmistir. Gézlem formlariyla ¢cocuklarin oyunlarda
ne tlir akran etkilesimlerinde bulunduklar1 ve bu etkilesimlerde ¢ikan sorunlara dgretmenlerin nasil
miidahalede bulunduklari; 8 hafta boyunca haftada 2 giin olmak {izere toplam 16 saatlik gozlemler
dogrultusunda incelenmistir. Gozlemler ¢ocuklarin birbirleriyle serbestce vakit gegirebildikleri ve
giine baslama etkinliginin hemen oOncesindeki oyun etkinliginde gerceklestirilmistir. Go6zlemler
arastrmacilar tarafindan bagimsiz olarak gerceklestirilmistir, arastirmacilar bireysel olarak
gozlemlerini gozlem formlarina detaylica kaydetmis ardindan bir araya gelerek kayitlar iizerine fikir

birligine varmislardir. Gozlem yoluyla elde edilen veriler arastirmanin temel veri kaynagidir.
Verilerin analizi

Verilerin analizi asamasinda Dey (1993)’in belirledigi nitel analiz basamaklar1 kullanilmustir.
Dey (1993)’e gore nitel verilerin analizi ii¢ basamaktan olusmaktadir: betimleme, siniflandirma ve
iliskilendirme. 11k asama olan betimlemede iizerinde calisilan kisi, nesne veya olaylar tasvir edilir,
ardindan igerik acgiklanir ve daha sonra incelemeler gerceklestirilir. Smiflandirma asamasinda veriler
kodlanir ve ¢oziimlenir. Ardindan belirli temalar dogrultusunda siniflandirilir. Boylelikle elde edilen
veriler i¢in kendi iglerinde karsilastirma yapilabilir. En son asamada ise ortaya g¢ikan temalar

iliskilendirilir ve benzer veya farklilik durumlar1 incelenir. Nihayetinde ise temalar arasmda iligki
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kurulabilir (Akt; Ozdemir, 2011). Bu smiflandirmadan yola ¢ikilarak, veriler arastirma sorulari
kapsaminda c¢ocuklarin sergiledikleri akran iligki tipleri, iligkilerine olumlu ve olumsuz yonde temel
olusturan davraniglar ve 6gretmen tepkileri basliklar1 altinda analiz edilmistir. Her bir aragtirma sorusu

icin tiim veriler asagidaki basamaklar gergeklestirilerek tekrar analiz edilmistir.

1. Oncelikli arastirmacilar, ayr1 ayr1 tuttuklar1 gozlem notlarim birlestirilerek benzer ¢ocuk
davraniglarini ve akran etkilesimlerini kendi iglerinde gruplamustir.

2. Elde edilen veriler, tiim arastirmacilar tarafindan her arastirma sorusu ig¢in ayri ayri
kodlamalar yapilarak analizi gergeklestirilmistir. Arastirmacilarin gézlem verilerini bagimsiz olarak
analiz ettikten sonra bir araya getirilerek olusturulan kod ve kategoriler incelenmis, karsilagtirmalar
yapilarak goriis birligine varilan kod ve kategorilere son sekli verilmistir.

3. Son olarak veriler belirli temalar altinda siniflandirilarak farkliliklar ve benzerlikler

incelenmistir.
Gegerlilik ve giivenirlilik

Inanilirlik (credibility): Nitel bir ¢calismada inanilirh@: saglamanin en iyi yollarindan biri olan
uzun siireli etkilesim (prolonged involvement) yapilmistir (Holloway ve Wheeler, 1996). Bu
calismada inanilirlig1 saglamak amaciyla yapilan uzun siireli etkilesim i¢in arastirmacilarin daha 6nce
uygulama yaptig1, ¢ocuklarin arastirmacilari ve arastirmacilarin da ¢ocuklar: tanidiklar1 anasimiflarinda
gozlemler gergeklestirilmistir. Calismanin yapildigi ortamda bulunmak arastirmacinin 6n yargilarini
kontrol etmesine yardimci olur (Baskale, 2016). Bu siiregte uzun siireli etkilesim saglamak amaciyla
arastirmacilarin tanidiklar siniflarda gézlem yapmalari, ¢calisma yapilan grubun 6zelliklerini tantyarak
cocuklarin davranislarint daha rahat goézlemleme, tarafsiz olma, sinif atmosferini bilmelerini
saglamistir. Bununla birlikte cocuklar arastirmacilar1 tamdiklari icin smif atmosferinin dogalligt

bozulmamustir.

Giivenilebilirlik ~ (dependability):  Giivenilebilirligi  artirmak  amaciyla  {iggenleme
yontemlerinden biri olan “arastirmaci {iggenleme” yontemi kullanilmistir.  Arastirmact
iicgenlemesinde; verilerin toplanma, analiz ve yorumlanma siireglerinde birden fazla aragtirmacinin
yer almasi gerekmektedir (Houser, 2015; Streubert ve Carpenter, 2011). Calismada uygulama ve
gozlemlere tiim aragtirmacilar katilmis ve ayr1 ayr1 gozlem notlar1 tutmuslardir. Analiz ve yorumlama

asamalarinda da tiim arastirmacilar yer almglardir.

Onaylanabilirlik (confirmability): Arastirmada onaylanabilirligi saglamak i¢in alinan
kararlarin, tasarilarin, prosediirlerin ve analiz silirecinin eksiksiz, 6zenli bir sekilde yansitilmasi
gerekmektedir. Bu yontem ile farkli kisilerin de benzer g¢alismalari yapabilmesi i¢in siireglerin

kaydedilmesi gerekmektedir. Amag sonuglara ulagtiran diisiince siireci ve kanitlar1 miimkiin oldugu
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kadar agik ve net bir sekilde ortaya koymaktir (Houser, 2015; Streubert ve Carpenter, 2011). Mevcut

caligmada veri toplama siireci, katilimeilar ve analiz siireglerine ayrintili olarak yer verilmistir.

Ayrica onaylanabilirligin saglanabilmesi i¢in Holloway ve Wheeler (1996) bir ¢caligmada su

kriterlerin olmasi gerektigine vurgulamslardir;

e Ses kayit cihazi ve video kayit verileri, saha notlari, giinliikler ham veriler olarak olmalidir.
Mevcut calismada, ham veriler olarak arastirmacilar tarafindan tutulan saha notlar1
bulunmaktadir.

e Analiz edilmis veriler olmalhdir. Ornegin, ¢alismanm bulgular1 olmalidir. Analiz edilmis
veriler mevcut ¢aligmanin bulgular basliginda sunulmustur.

e Bulgularda énemli climleler, temalar, kodlar ve kategorilere yer verilmelidir. Bu ¢alismada
veriler analiz edilirken temalar, kodlar ve kategoriler olusturulmus, ayrica énemli olaylara
ve ciimlelere alint1 olarak yer verilmistir.

e (Calisma siirecinde ¢alismanin hedefleri, amaci kullamilan, yontem ve prosediirler yer
almalidir. Mevcut arastirmada yontem boliimiindeki bu kriterlere ayrintili olarak yer

verilmistir.

Ayrica bir ¢aligmanin onaylanabilirligini gostermek igin alintilara yer verilmesi son derece
onemlidir. Bu baglamda bulgular arastirmacilarin 6n yargilar1 ya da goriisleri yerine katilimcilarin
kendi ifadelerini igermelidir (Lincoln ve Guba, 1985). Mevcut calismada bulgularda arastirmaci
yorumlarina yer verilmeden c¢ocuklarin diyaloglarindan ve &gretmenlerin sdylediklerinden direkt
alintilar yapilmis, bazi olay ve durumlar arastirmaci alan gozlem notlarindan direkt alint1 yapilarak

ayrmtili olarak yazilmistir.

Aktarilabilirlik (transferability): Nitel calismalar genelleme amaci tasimaz, Dbireylerin
deneyimlerinden durumlarini anlamaya odaklanirlar. Bununla birlikte okuyanlarin sonug¢lar1 kendi
calismalarinda uygulayabilmeleri i¢in katilimcilarin deneyimleri ayrintili olarak tanimlanmalidir
(Sharts-Hopko, 2002). Aktarilabilirlik bir c¢alismanin sonuglarimin benzer ¢aligma gruplari ve
ortamlardaki durumlara aktarilabilmesidir (Houser, 2015; Streubert ve Carpenter, 2011). Nitel
arastirmalarda aktarilabilirligi saglamak i¢in ¢aligma grubunun nasil sec¢ildigi, katilimcilarin 6zellikleri
ve arastirmanin gergeklestirildigi ortam agikga belirtilmelidir (Sharts-Hopko, 2002). Mevcut ¢alismada
aktarilabilirligi saglamak amaciyla 6rneklem seciminin nasil yapildigi, katilimeilarin (¢ocuklarin)

ozellikleri (yas, cinsiyet, sosyo-ekonomik diizey, 6gretmen bilgileri) acikca anlatilmigtir.

BULGULAR

Bu bolimde 6grenme ortaminda gozlemlenen akran iliski tipleri, bu iliski tiplerinin ortaya

cikmasinda etkili olan beceriler ve akran etkilesimlerini belirleyen unsurlar ele alinacaktir.
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Gozlemlenen akran iliski tiplerine iliskin bulgular

Bu kisimda, gozlemler esnasinda cocuklarm sergiledikleri akran iliski tipleri ve bunlarla

baglantili olarak sergiledikleri davraniglar incelenmistir.

Tablo 1.
Akran iligki tipleri ve sergilenen yaygin davranislar
Akran iliski Tipleri Sergilenen Davramislar
Kabul Edilme Isbirlik¢i oyun, kurallara uyma, problem ¢dzme, catismadan kagma, kabul

etme, oyun kuruculuk, etkili iletisim, dinleme, olumsuz duygularmi uygun
bi¢cimde ifade etme, yardimlagsmak, baskasina yapilan haksizliga karsi ¢ikma

Reddedilme Oyuna almama, sdzel siddet, oyun bozma, dalga gegme, fiziksel siddet,
inatcilik, aglama, yardim etmeme, Izinsiz oyuncak alma, Izinsiz oyuna
girmek

Akran Siddeti (Zorbalik) Sozel Bagirma, oyuna almama, dislama,

Fiziksel Vurma

Siddete Maruz Kalma (Kurban) izinsiz oyuncak alma, oyuna girmeye caligmak

Akran iliski tiplerine yonelik olusan kategoriler; kabul edilme, reddedilme, akran siddeti ve
siddete maruz kalmadir. Kabul edilme kategorisinde; ¢ocuklarin akran iliskilerinde yapici bir etkisi
olan, birbirleriyle olan etkilesimlerini siirdiiriilebilir kilan ve olumlu iliski kurmayi kolaylastiran
davranislar ele alinmistir. Reddedilme kategorisinde; ¢ocuklarin akran iliskilerinde olumsuz yonde
etkisi olan, akranlari ile iliskilerini siirdiirmelerine mani olan ve etkilesimlerinde kisisel ve kisiler arasi
uyusmazliklara yol acan davramislara yer verilmistir. Bu kategoride yer alan siddet; tek seferlik olarak
cocuklarin birbirlerine uyguladiklar1 sézel ve fiziksel siddet davramsidir. Akran siddeti kategorisinde
ise bir ¢ocugun kendinden belli bir agidan gii¢siiz gordiigii ayn1 cocuga karsi stirekli olarak uyguladig:
fiziksel ve sozel siddet icerikli davramiglar ele alinmistir. Siddete maruz kalma kategorisinde ise;

sergilenen siddetin muhatabi olan kurban ¢ocugun davramiglari incelemeye alinmstir.

Akran siddeti kategorisinde gozlemlenen davranislarin, sinifta orta diizey zekd geriligi olan
cocuga yonelik oldugu goriilmiistiir. Siddete maruz kalma (kurban) kategorisinde de sinifta orta diizey
zeka geriligi olan ¢ocugun; 6zel gereksiniminden kaynakli degil, sosyal becerilere iliskin bilgi ya da
bilgiyi sergileyebilme davraniglarina yonelik eksiklikten kaynakli olarak siddete maruz kaldigi

gOrlilmiistiir.

G2: 3 kiz Gokge, Tugsem ve Goksu evcilik oynuyorlar. Orta derecede zihinsel yetersizligi
olan Yasin bu koseye geliyor ve kizlarin oynadigi oyuncaklarla oynamaya basliyor. Goksu Yasin’e
tepki gostererek oyuncaklarii geri vermesini istiyor ve elinden c¢ekerek aliyor. Yasin yalmz kaliyor.
G3: Goksu, Gokece ve Tugsem masaya lobutlar1 diziyor ve yikiyorlar. Yasin tekrar kizlarn yanina

gelerek biitiin lobutlar1 yikiyor. Goksu giderken bunu goriiyor ve tekrar masaya doniip Yasin'e
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"Haywr!" diyerek bagiriyor (not: Goksu her firsatta Yasin’e yonelik bu tiir davramslar sergiliyor)

(Akran Siddeti (Zorbalik)).

G1: Omer arkadaslarinin yamindan gecerken dizdikleri minderleri yikmaya ¢alisti. Kaan
ve Mert Omer’e vurmaya basladi. Omer oradan uzaklast1 ve diger cocuklar kaldiklar:

yerden oyuna devam ettiler (Siddete Maruz Kalma (Kurban))

G1: Cihan, Utku, Serdar oyun oynuyorlar. Kiibra yanlarina geliyor ve onlarla oynamak
istedigi soyliiyor. Cihan “ hayir oynayamazsin.”, Kiibra “ Neden ama?”, Cihan “ Clinkii

sen kizsin, bu erkek oyunu kizlar oynayamaz”...(reddedilme)
Akran etkilesimlerini etkileyen unsurlara iliskin bulgular

Bu baslik altinda ¢ocuklarm akran iliskilerinde olumlu ve olumsuz ydnde temel olusturan

davranislar, akran iligki tiplerinden bagimsiz olarak incelenmistir.

Tablo 2.
Akran etkilesimini etkileyen olumlu ve olumsuz davranislar

Olumlu Yonde Etkileyen Davramslar

Olumsuz Yonde Etkileyen Davramslar

Etkili oyun davranislari

Oyun kurma
Kurallara uyma

Oyuna Engel Davranislar

e  Izinsiz oyuncak alma
izinsiz oyuna girmek
Oyun bozma
Yardim etmeme
Oyuna almama,
Dislama

Oyun kuramama,

Etkili iletisim Davranislari

Dinleme

Kabul etme (oldugu gibi)

Olumsuz duygularmi uygun bigimde
etme

Nezaket

Iletisim Sorunu Olusturan Davranislar

Iletisim baslatamama

Iletisimi Siirdiirememe

Saygisiz konusma

Duygusal/Davranigsal Tepkiler (Aglama, Inatcilik)

Kisiler aras1 Yapict Davranislar

Siddet Igeren Davranislar

e  Problem ¢dzme . Sozel siddet (bagirma, tehdit ve dalga gegme)
e Catismadan kagma . Fiziksel siddet
e  Yardimlagmak
e  Paylasim
Diger Diger
e  Bagkasina yapilan haksizliga karsi . Gosteriste bulunmak

¢ikma

Davranislar incelendiginde akran etkilesimini olumlu yonde etkileyen davraniglar; etkili oyun,

etkili iletisim, kisiler arasi1 yapici davramslar ve diger kategorilerinde toplanirken; akran etkilesimini

olumsuz yonde etkileyen davranislar ise oyuna engel, iletisim sorunu olusturan, siddet iceren
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davranislar ve diger kategorilerinde toplanmistir. Kategorilere yonelik gézlemci alan notlar1 ve gocuk

etkilesimleri asagida sunulmustur.

G2: 5 gocuk (Egehan, Semih, Cagri, Kaan ve Adem) blok kdsesinde ev yapip satma
oyunu oynamaktadirlar. Oyun sirasinda Kaan “Ben evi satmak istemiyorum. Hem evi
satinca biz nerede uyuyacagiz? “ diye sorar. Semih Kaan’a donerek, “Sagmalama Kaan.

Isciler uyumaz.” der (Saygisiz konusma).

G1: Smifa 6zel gereksinimli bir ¢ocuk gelir. Blok merkezinde oynayan Cagri “Aaa!
Smifimiza 6zel bir ¢ocuk geldi. Hadi onu giildiirelim.” der. Onu gidiklarlar, ¢esitli jest
ve mimikler yapip kahkaha atarlar (Kabul etme (oldugu gibi)).

G1: 3 kiz ¢ocugu masa basinda sohbet etmektedir. ....Zliimra “Ben 7 yasindayim ama
annem beni anaokuluna gonderiyor. Ciinkii burasi ¢ok eglenceli.” der. Tugba “Ben de 7
yasindayim. Clinkii Ziimra’yla ben kankayiz.” der. Bilge “Tamam siz kankasiniz ama

biz de arkadasiz. Artik tartigsmayalim.”.....(catismadan kaginma).

G3: Beren, iklim, idil, Elif ve Tanem evcilik oynuyorlar. ....Elif “Bebegi bana ver
simdi.” Diyor. Beren bebekle digerlerinden daha az oynadigi i¢in bu durumdan rahatsiz
oluyor ve “Ama beni ¢ok az oynatiyorsunuz.” diyor. Bu sirada Iklim “Ben de bebegi
istiyorum.” diyor. Bebek ile herkes oynamak istedigini sOyliiyor. En sonunda Beren
“Bir oyun oynayalim o oyunu kazanan bebegi alsin.” diyor (Olumsuz duygularini uygun

bigimde etme, problem ¢ézme) .

G2: Atilla halka seklindeki bir oyuncagi direksiyon gibi kullaniyor. Araba sesleri
cikararak smifin i¢inde dolasiyor. Esma kendi elindeki bloklar1 birakip Atilla’nin yanina
kostu ve elindeki oyuncagi sertce cekti. Az Once Atilla’nin yaptigi gibi yaparak
oynamaya bagladi. Atilla Esma’nin pesinden kogmaya basladi. Oyuncagini geri istiyor.
Esma cevap vermeden oynamaya devam ediyor. Atilla’dan uzaklasti. Atilla aglamaya
basladi ve bunu géren Yagmur yanina geldi. Yagmur ne oldugunu ve oyuncagi kimin
aldigin1 soruyor. ..... Yagmur “Isteyelim mi ondan?”, Atilla “Isteyelim ama vermiyor”.
Yagmur ve Atilla Esma’nin yanina geldiler. Yagmur “Esma oyuncagi ver Atilla
oynuyordu.” Esma cevap vermiyor ve oynamaya devam ediyor. Atilla “Esma ver ya!
Benimdi.”. Esma hald cevap vermiyor, oyuncag: arkasina sakliyor. Bu sefer Yagmur
oyuncagl almak i¢in hamle yapar oyuncagi alir. Esma aglamaya bagladi. Yagmur
“Atilla’nind1 ama Esma o yiizden aldim senden.”, Esma “Ben oynuyordum.”, Yagmur
“Ama Atilla’nind1” der. Bu sirada Atilla oyuncagi alip uzaklasir. Esma aglamay1 birakir

ve Yagmur’la birlikte bebeklerle oynarlar (Baskasina yapilan haksizliga kars1 ¢ikma)
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Ogretmen miidahalelerine iliskin bulgular

Bu boéliimde, c¢ocuklarin oyun etkinlikleri esnasinda kurduklar1 akran iligkileri siirecinde
Ogretmenlerin ne tiir miidahalelerde bulunduklarma yer verilmistir. Analizler neticesinde akran
iligkilerinde ortaya ¢ikan sorunlarda Ogretmenlerin yalnizca; sézel uyarida bulunma ve c¢ocugu

ortamdan uzaklastirma davranislari sergiledikleri ortaya ¢ikmuigtir.

Gl: “3 kiz Gokge, Tugsem ve GoOksu evcilik oynamaya basliyorlar. Hem oyun
oynuyorlar hem de kendi aralarinda konusuyorlar. Bu sirada orta derecede zihinsel
yetersizligi olan Yasin bu koseye geliyor ve oyuncaklarla oynamaya bagliyor. Kiz
cocuklarmdan Gokge ve Tugsem ilk basta gérmiiyor. Goksu Yasin'e "Oyuncaklarimi
geri ver." diyor. Yasin sadece oyuncaklar1 ¢ekistirmeye calistyor ve agliyor. Ogretmen
gorip "Goksu arkadasin da oynasin, rahat birak! " diyerek uyarida bulunuyor. Goksu
biraz daha ¢ekistirdikten sonra diger iki kiz arkadasi Gokge ve Tugsem'in yanina

masaya gidiyor. Yalniz kalan Yasin uzun siire elinde oyuncaklarla késede oturuyor.”

G3: Goksu, Goke¢e ve Tugsem masaya lobutlar1 diziyor ve yikiyorlar. Yasin tekrar
kizlarin yanina gelerek biitiin lobutlar1 yikiyor. Goksu giderken bunu goriiyor ve tekrar
masaya doniip Yasin'e "Haywr!" diyerek bagiriyor. Gokge ve Tugsem yerde oturarak
sohbet ediyorlar. Yasin ve Goksu tartisirken 6gretmen gelerek miidahale ediyor. Yasin’i

alarak oradan uzaklastirtyor.

G2: 3 erkek ¢ocuk masalarin ortasina bir oyun alani kuruyorlar. Atilla masalarin agik
kismini sandalyeleri dizerek kapatiyor. Daha sonra yere oturarak arkadaglarina "Bakin!
Sandalyelerle burayr kapattim, ben de oynayacagim." diyor. Iclerinden Omer Isik
"Sonradan geldin olmaz." diyor. Uzun siire oyuna giremiyor. Ogretmen uzaktan
midahale ederek "Atilla, sizinle oynamak istiyor.” diyor. Daha sonra Atilla’y1 oyuna

aliyorlar.

G3: 4 gocuk blok merkezinde legolardan kuleler yaparlar, Ozay blok merkezine gelir
legolardan yapilan kuleyi yikar. Derin, Ozay’a “Bir daha yaparsan seni Ogretmene
soylerim.” der. Ozay giilerek “Yapacagim.” der. Legolar1 bir kez daha bozar. Derin;
“Ogretmenim! Ozay bizi rahatsiz ediyor.” der. Ogretmen Ozay’1 yanina gagirir. Yaptigi

hatanin farkina varana kadar yaminda oturmasini ister.

TARTISMA SONUC VE ONERILER

Bu arastirmada 36-72 aylik ¢ocuklarin oyun etkinliginde kurduklar1 akran etkilesimleri ve bu
etkilesimler esnasinda ¢ocuklar arasinda ortaya c¢ikan sorunlarda Ogretmenlerin midahaleleri

incelenmistir.
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Aragstirma neticesinde; ¢ocuklar arasinda kurulan iliskilerde dort temel kategorinin olustugu

goriilmektedir: kabul edilme, reddedilme, akran siddeti ve siddete maruz kalmadir.

Kabul edilme kategorisinde ¢ocuklarmn isbirlik¢i oyunlar kurduklari, kurallara uyma, problem
¢ozme, catigsmadan kagma, arkadaslarmi oldugu gibi kabul etme, oyun kuruculuk, etkili iletigim,
dinleme, olumsuz duygularini uygun bi¢imde ifade etme, yardimlagma, baskasina yapilan haksizliga
kars1 ¢cikma gibi akran etkilesimlerinin gergeklestigi gozlemlenmistir. Cocuklarin kendi aralarindaki
etkilesimde iletisim becerilerinin 6nemli oldugu gorilmektedir. Ayrica paylasma, yardimlagma ve
catigmadan kagma gibi yapict davraniglarin da gocuklarin olumlu iligkiler kurmasinda etkili oldugu

gorilmiistiir.

Cocuklarin akran iligkileri sirasinda goze garpan en 6nemli nokta ise; ¢ocuklarin birbirlerine
bazen reddedilme kategorisinde yer alan sozel ve fiziksel olarak siddette bulunabildikleri ancak akran
siddeti (zorbalik) kategorisinde gozlemlenen davraniglarin, smifta orta diizey zeka geriligi olan ¢cocuga
yonelik oldugu goriilmiistiir. Alan yazin incelendiginde 6zel gereksinime sahip gocuklarin sézel ve
fiziksel siddete maruz kaldigin1 gosteren ¢alismalar vardir (Schrumpf, Crawford ve Bodine, 2007;
Kabasakal, Girli, Okun, Celik ve Vardarli, 2008). Ogrenme ortamlarinda zorbalik davranislari;
cocuklar arasinda gii¢ dengesizligi olma durumunda ortaya ¢ikmaktadir (Song, 2006). Benzer bir
sekilde mevcut ¢alisma kapsaminda gézlem yapilan sinifta da akran siddetine maruz kalan gocukta
orta diizeyde zeka geriligi bulunmaktadir. Siddet gosteren ¢ocugun kendisini daha gii¢lii gordiigii ve
bu giic dengesizliginden dolay1 siddet uygulandig: diisiiniilmektedir. Buna ek olarak siddete maruz
kalan ve zeka geriligi olan ¢ocugun tepki almasina yol agan davramslarinin, izin almadan diger
¢ocugun oyuncaklarini almasi ve izin almadan oyuna dahil olmasi oldugu diistiniilmektedir. Bu durum,
cocugun Ozel gereksinimli olmasindann kaynaklanmadigini, sosyal becerilere iligkin bilgi
eksikliginden ya da bilgiyi sergileyebilme davramsglaria yonelik eksiklikten kaynakli olarak siddete
maruz kaldigin1 géstermektedir. Guralnick vd, (2006) tarafindan ¢ocuklarin akran iligkilerine yonelik
yapilan arastirmada, 4-6 yas arasinda zihinsel gelisim geriligi bulunan 6rneklem grubundaki ¢ocuklar
iki yil boyunca izlenmislerdir. Arastirmanin sonucuna gore zihinsel gelisim geriligi bulunan
cocuklarin akran iligkileriyle ilgili sosyal yeterlikte problem yasadiklarini ve zihinsel yetersizligin
gelecekteki akran etkilesimleri agisindan risk faktorii olabilecegi belirtilmistir. Ayrica ¢alismada bu
cocuklarda sosyal bilgi siireci ve duygusal diizen becerilerinde yetersizliklerin bulundugu

belirtilmistir.

Baska bir sinifta ise orta diizey zeka geriligi olan ¢ocugun, akranlar tarafindan kabul edilmede
herhangi bir sorun yasamadig1 dikkat ¢ekmistir. Orta diizey zekd geriligi olan bu ¢ocugun arkadas
iliskilerinde zorbaliga maruz kalmayip akranlari tarafindan kabul gormesinin altindaki nedenler
diistinmeye deger goriilmektedir. Cocuklarm bu kabul edici davranmig bigimlerinin farkli sebepleri

olabilir: ilk olarak akla gelen sebep, cocuklarin sosyal 6grenme yoluyla ogretmen davramslarmi
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gozlemleyip 6gretmeni model almis olabilecegidir. Sosyal 6grenme kuramina gore ¢ocuk belirli bir
davranis1 edinirken; model aldig1 kisiyi gozlemler, gbzlemlerinden bir ¢ikarim yapar ve daha sonra bu
cikarimlar1 dogrultusunda edindigi bilgiyi zihinsel siireglerden gegirerek davranisa doniistiiriir. Cocuk
salt taklit davranis1 sergileyerek de model aldig1 kisinin davramiglarini sergileyebilir (Mcleod, 2016).
Bu noktadan hareketle, orta diizey zeka geriligi olan ¢ocugun kabul gordiigii simiftaki 6gretmenin,
O0grenme ortaminda bu cocuga yonelik iliman, sahiplenici ve kabullenici tavrinin diger ¢ocuklara
model olusturmus olabilecegi sOylenebilir. Ciinkii yapilan gozlemler neticesinde de bu sinifta 6zel
gereksinimli ¢ocukla ilgili problem davraniglara ve problem olusturacak durumlara rastlanmamustir.
Bununla birlikte akran siddetine (zorbalik) maruz kalan 6zel gereksinimli ¢ocugun yasadigi sosyal
sorunlarda Ogretmenin temel tavri diger ¢ocuklara yonerge ya da sozIii uyarida bulunup sorunu
ortadan kaldirma bi¢imindedir. Dolayistyla bu siiftaki ¢ocuklarin 6zel gereksinimli arkadaslarina
iliskin anlayis gelistirmeleri ve bu anlayisi igsellestirmeleri gézlemler esnasinda miimkiin olmamustir.
Ogretmen; ozel gereksinimli cocugun sosyal becerilerden kaynakli arkadaslariyla yasadiklari
sorunlarma yonelik kalic1 ¢éziimler iiretmemistir. Cocuklar 6gretmenin bu davramisini model alarak,
Ozel gereksinimli arkadaslarimin problem olarak gordiikleri davraniglarinda ona sozlii uyarida
bulunarak ve komutlar vererek ortamdan uzak durmasini saglama yolunu tercih ediyor olabilecekleri

diisliniilmektedir.

Sosyo kiiltiirel 6grenme kuraminda Vygotsky 6grenmeyle ilgili sunu vurgulamaktadir: tiim
psikolojik siirecler, insanlar arasinda, ¢cogu zaman gocuk ve yetiskinler arasinda paylasilan sosyal
siireclerle baslar. Cocuklar ¢evrelerindeki yetiskinlerin davraniglar1 ve icinde yasadiklari kiiltiiriin
etkileri ile davranislarina karar verirler (Kozulin, Gindis, Ageyev ve Miller, 2003). Bu noktadan
hareketle her iki smiftaki cocuklarin davramslarinin, i¢inde yasadiklari kiiltiirel ¢evrelerle iligkili
olabilecegi diisiiniilmektedir. Bir simiftaki ¢ocuklar, icinde bulunduklar: kiiltiirel yasantilar sonucunda
kendilerinden farkli olana kars1 daha kabullenici ve anlayish davranislar sergilemeyi 6grenirken; diger
gruptaki ¢ocuklar tam aksine kendilerinden farkli ya da gii¢siiz bireylere karsi reddedici bir tutum

gelistirmis olabilirler.

Aragtirmanin bir diger sonucu ise, ¢ocuklarin akran etkilesimini olumlu yonde etkileyen
davranislarin etkili oyun, etkili iletigim, kisiler arasi yapici davranislar ve diger kategorilerinde
toplandigi; akran etkilesimini olumsuz yonde etkileyen davramslarin ise oyuna engel, iletisim sorunu

olusturan, siddet iceren davranislar ve diger kategorilerinde toplandigidir.

Akranlari tarafindan kabul edilen, reddedilen ve ihmal edilen ¢ocuklarin akran gruplarina giris
davraniglariyla ilgili olarak yapilan bir ¢aligmada, kabul edilen ve reddedilen ¢ocuklarin ikili iligkileri
karsilastirilmistir. Mevcut calismayla benzer olarak, reddedilen ¢ocuklarin davraniglarinda huysuzluk,
elestirilerinde yapict olmama, kurallari benimsememe davraniglart gosterdikleri belirlenmistir

(Putallaz ve Gottman, 1981). Yine cocukluk doneminde yasanan akran reddi ile sosyal olmayan
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davraniglar arasindaki iliskinin incelendigi bir arastirmada, yiiksek, orta ve diisiik seviyede sosyal
olmayan davramslar gosteren ¢ocuklarin reddedilme diizeylerinde farklilasma oldugu tespit edilmistir
(Lier vd, 2005).

Arastirmada elde edilen son sonu¢ ise, akran iligkilerinde ortaya c¢ikan sorunlarda
Ogretmenlerin  yalnizca; sozel uyarida bulunma, ¢ocugu ortamdan uzaklastirma davramslar
sergiledikleri ve ¢ocuklarm ¢dziimii bulmasi yerine 6gretmenin kendisinin sunduklaridir. Mevcut
caligmayla paralel olarak Uysal, Akbaba-Altun ve Akgiin (2010) yaptiklari aragtirmada istenmeyen
davraniglar karsisinda okul 6ncesi 6gretmenlerinin en ¢ok “sozel uyar1”, “sozel olmayan uyar1” ve “I.
Tip ceza” stratejilerini kullandiklar1 sonucuna ulagmislardir. Benzer bir sekilde Sadik (2004) okul
oncesi siniflarda karsilagilan problem davranislara iligkin O6gretmenlerin bas etmede izledigi
yontemleri inceledigi calismada, “s6zel uyari”nin ilk sirada kullanildigini bulmustur. Ayni ¢aligmada
Ogretmenler gézlemlenmis ve 6gretmenlerin istenmedik davranmigla karsilastiginda gocuga yiiksek sesle
“yerine otur, sessiz ol, ¢alismanla ilgilen, sikdyet etme gibi” emir verme egiliminde olduklari
belirtilmistir. Benzer bir ¢alismada Dobbs, Arnold ve Doctoroff (2004) 6gretmenlerin istenmeyen
davranislar karsisinda ¢ogunlukla emir ciimleleri kullandiklar1 sonucuna ulasnuslardir. Ogretmenlerin
uygun ve yeni davranis bigimlerini 6gretmek yerine tepkisel yaklasarak uygun olmayan davranisi

azaltma yolunu smif yonetimi stratejisi olarak benimsemelerinin ¢ocuklardaki olumsuz ifadelerin

sayisin1 artirabildigi diisiiniilmektedir (Iflazoglu ve Bulut 2005; Bulut ve iflazoglu, 2007).

Sonu¢ olarak cocuklar arasinda kurulan iliskilerde dort temel kategorinin olustugu
goriilmektedir: kabul edilme, reddedilme, akran siddeti ve siddete maruz kalmadir. Bu iligkiler
sirasinda gbze ¢arpan en dnemli nokta ise; cocuklarin birbirlerine bazen, reddedilme kategorisinde yer
alan sozel ve fiziksel olarak siddette bulunabildikleri ancak akran siddeti (zorbalik) kategorisinde
gozlemlenen davranislarin, sinifta orta diizey zekad geriligi olan ¢ocuga yonelik oldugu goriilmiistiir.
Bir diger sonuca gore, ¢ocuklarin akran etkilesimini olumlu yonde etkileyen davranislar: etkili oyun,
etkili iletisim, kisiler arasi yapici davraniglar ve diger kategorilerinde toplanirken; akran etkilesimini
olumsuz yonde etkileyen davranislar ise oyuna engel, iletisim sorunu olusturan, siddet igeren
davranislar ve diger kategorilerinde toplanmistir. Ayrica ortaya ¢ikan sorunlarda Ogretmenlerin
yalnizca soézel uyarida bulunma ve c¢ocugu ortamdan uzaklastirma davraniglar sergiledikleri,-
Ogretmen miidahalesinin etkisiz kaldigi ve cocuklara ¢oziime giden yolda rehberlik etmek yerine

¢oziimil kendisinin sundugu goriilmiistiir.
Calismadan elde edilen bulgular sonucunda;

Ogretmenlerin ¢ocuklarin arasinda ¢ikan catismalarda etkili miidahalelerde bulunamadiklar
goriilmiistiir. Ogretmenlere bu ydnde egitimler sunulmasi gerektigi diisiiniilmektedir. Ayrica

cocuklarin kabul edilme ve olumlu iligkiler kurma noktasinda iletisim becerilerinin énemli oldugu
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goriilmiistiir. Cocuklara okul dncesi donemde iletisim becerilerinin gelisimini destekleyen egitim
ortamlar1 sunulmalidir. Cocuklar arasi akran zorbaliginin 6zel gereksinimi olan ¢ocuklarla yasadiklari
gozlemlenmistir. Bu durumun nedenlerinden birisinin de 6zel gereksinimli ¢ocugun sosyal beceri
eksikliginden kaynaklandigi gériilmiistiir. Ozel gereksinimi olan ¢ocuklarin sosyal becerilerinin
gelisimine yonelik destek programlari olusturularak bu ¢ocuklarin ¢ok kiigiik yaslarda, sosyal beceri

gelisimlerinin desteklenmesinin gerektigi diisliniilmektedir.
Bu aragtirma neticesinde agagidaki gibi oneriler getirilebilir:

- Arastirmanin veri kaynagi arastirmacilar tarafindan gelistirilen gozlem formlaridir. Bu veri
toplama aracma ek olarak belirlenecek davramslara yonelik siklik ve siire sayimlarinin yapilmasi,
davraniglarin 6grenme ortamindaki mevcudiyetini destekleyecek ve daha goriilebilir kilacaktir.

- Arastirmaya dahil olan okullar orta sosyo-ekonomik diizeydeki okullardir. Alt ve list sosyo
ekonomik diizey grubunda yer alan okullarda da ¢alisma tekrarlanabilir ve boylece ¢ocuklarin davranig
orintiilerinin bu degisken bazinda farklilagip farklilagsmadig arastirilabilir.

- Verilerin toplanmas1 asamasinda Ogretmenlerle yari-yapilandirilmis miilakat formlari
araciligiyla goriismeler gerceklestirilebilir ve Ogrenme ortamindaki akran iliskilerine yonelik

dinamikler derinlemesine analiz edilebilir.
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EXTENDED ABSTRACT

The most important elements steering the process of socializing are peer interactions and
social skills demonstrated during these interactions. Peer interactions and first experiences regarding
the social skills which are important elements in socializing experiences of pre-schoolers are generally
gained through games (Fantuzzo, Sutton-Smith, Coolahan, Manz, Canning & Debnam, 1995).
Therefore, games have a crucial effect on the holistic development of children at the pre-school level
(National Association for the Education of Young Children [NAEYC], 2001).

In some studies in the literature, peer relationships of children were examined in terms of
different variables; namely, cooperation (Kogcak & Tepeli, 2006), language development (Giilay,
2011c), media (Giilay, 2011d), orientation to school (Giilay, 2011a), solution abilities and self-
confidence (Peterson, 2001), emotional competencies (Lindsey and Colwell, 2003). Other studies
examined the interventions of teachers on children within pre-school learning environments (Olger,
2006; Bulut & 1ﬂazog1u, 2007; Akgiin, Yarar & Dinger, 2011).
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A considerable amount of the studies that investigated the relationships of children in pre-
school training period with their peers are based on a quantitative research design. On the other hand,
peer relationships are discussed on the basis of certain defined titles in qualitative studies. However, to
the researchers’ knowledge there have been no studies on peer relationships that have included teacher
interventions. Thus, the current study is significant in that it differs from other studies by presenting a
thorough discussion of peer relationships through non-participant, unstructured observations, in
addition to discussing teacher interventions in problematic behavior during peer relationships. It is also
significant in terms of revealing in the types of peer relationships in which teachers need to make

interventions.

In this context, the purpose of this study is to examine the peer interactions formed during the
game activities of 36 to 73-month-old children, and the teacher interventions against the problems

occuring during these interactions. Accordingly, answers will be sought for the following questions:
What are the types of peer relationships observed within the learning environment?
What are the behaviors affecting peer interactions?
What kinds of teacher intervention behaviors are observed during peer relationships?

This study was designed in accordance with the qualitative research pattern. The study group
consisted of 52 children in four pre-school classes in the Cankaya district of Ankara province, and four
pre-school teachers who were responsible for these classes. 31 of the children were male, and 21 were
female with ages ranging between 60 and 70 months. While selecting the classes of the study group, it
was preferred to choose the schools in medium level socio-economic regions determined by the
Ministry of National Education. All of the teachers possess bachelor’s degree in pre-school teaching,
and they had between five and 17 years of teaching experience. An observation form developed by the
researchers was used to collect the data. The observations were carried out over eight weeks for two
days a week, and 16 hours of observation were made. The observations were conducted by the
researchers independently. The data acquired through observation was the main data source of the
research. Description, classification and association analysis steps as determined by Dey (1993) were

used in the analysis of data.

Research results showed that there were four basic categories in the relationships among
children: recognition, rejection, peer violence, and being subjected to violence. The most remarkable
point was that children showed verbal and physical violence to each other in the rejection category;
however, it was seen that behaviors observed in the peer violence (tyranny) category were directed
toward the child with medium-level mental deficiency. When the literature is examined, there are
studies demonstrating that children with special needs are subjected to verbal and physical violence
(Schrumpf, Crawford & Bodine, 2007; Kabasakal, Girli, Okun, Celik & Vardarli, 2008). The

84



Fulya EZMECI ve ark. / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(1), 67-85

behaviors of the special needs child that caused a reaction and led to him/her being subjected to
violence were taking toys without permission and participanting in the game without permission. This
shows that the child was exposed to violence not because of his/her special needs, but lack of
knowledge regarding social skills, or lack of behaviors to be able to show his/her knowledge. Results
of the study showed that teachers only verbally warned the child, distanced the child from the
environment, and provided the solution instead of letting the children find a solution themselves. In
parallel with the current study, Akbaba-Altun and Akgiin (2010) showed that pre-school teachers
mostly used “verbal warning”, “nonverbal warning” and “lst type punishment” strategies for

undesired behaviors.

Consequently, it was seen that four types of categories were formed in the relationships among
children: recognition, rejection, peer violence, and being subjected to violence. It was found that
children might show verbal and physical violence to each other in the rejection category; however,
behaviors observed in peer violence (tyranny) were against the child with medium-level mental
deficiency. The behaviors affecting peer interactions of children positively were gathered in efficient
playing, efficient communication, interpersonal constructive behaviors and other categories; while the
behaviors affecting peer interactions of children negatively were gathered in obstacle in playing,
behaviors posing communication problems, involving violence and other categories. It was seen that
that teachers only verbally warned, distanced the child from the environment, and provided the
solution instead of guiding the children to find the solution themselves for the problems arising in peer

relationships. The ineffectiveness of the teacher intervention was observed within this context.
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kurulmasi hedeflenen ancak sinirli sayida acilan idadiler, iilke sathina yayilarak donemin zirve egitim
kurumu olmustur. Bu doénemde mesleki egitim de hizla yayginlagmis, artan 6gretmen ihtiyacim
kargilamak i¢in tasrada pek cok Ogretmen okulu acilmigtir. Bundan baska, i1slahhaneler sanayi
mekteplerine donlismiis ve bazi vilayetlerde ziraat mektepleri agilmustir. Yiiksekégretim alaninda ise
Dariilfiinun kalic1 olarak tekrar kurulmustur. Ayrica Miilkiye gelistirilmis, Hukuk Mektebi, Miilkiye
Baytar Mektebi, Ticaret Mektebi gibi ¢esitli yliksekokullar agilmigtir. Nitekim 20. yiizyilin basina
gelindiginde, ilkogretimden yiiksekdgretime kadar ¢ok sayida gesitli okulun acildigi bir maarif sistemi
olusturularak nicelik ve nitelik bakimindan iilkede ciddi bir birikim meydana gelmistir. Iste bu
birikim, modern Tiirkiye’nin temellerinin atilmasim saglamigtir (Kodaman, 1991, s. 37-40; Vurgun,
2018, s. 2).

Bu donemde kurumsallasmanin yani sira egitim literatliri bakimindan da bir birikim
olusmustur. Ornegin, okul tarihgeleri hazirlanarak okullarm durumuyla mezunlar1 hakkinda bilgi
iceren kitaplar ortaya ¢iktig1 gibi, egitimin iilke igerisindeki durumunun tespiti ve planlama faaliyetleri
acgisindan Maarif Nezareti biinyesinde 1893°te istatistik birimi kurulmustur. Ertesi y1l da 1894-1895
ders yilma ait olmak tizere ilk egitim istatistigi hazirlanarak bastirilmstir. Egitimle ilgili yapilan diger
onemli ¢aligma ise Maarif Salnamelerinin hazirlanmasidir (Alkan, 2008, s. 36-41). Bir sene igerisinde
meydana gelen gelismeleri géstermek igin hazirlanan ve yillik anlamina gelen eserlere “salname”
denilmekte olup, merkezl yOnetim, ¢esitli nezaretler, askeri kurum ve vilayetler ile 6zel kurum ve
kisiler tarafindan ¢ikarilan bilgilendirme amagli yayinlar olarak kabul edilmektedir (Aydin, 2009, s.
51-53; Pakalin, 1993, s. 105-106). Il. Abdiilhamid zamaninda ¢ikarilan Maarif Salnameleri, Maarif-i
Umumiye Nezareti tarafindan 1316-1321 (1898-1904) yillar1 arasinda alt1 defa nesredilmekle beraber
1320 (1902-1903) yilina ait defter bulunamamustir. Icerik olarak oldukga zengin olan Maarif
Salnameleri; Maarif Nezaretinin tarihcesi, Maarif Nazirlari, Istanbul ve vilayetlerdeki ilk, orta ve
yiiksekdgrenimi igeren biitiin okullarin sayisi, gayrimiislim ve yabanci okullarla ders programlari,
nizamnameler, vilayet maarif idareleri, miize-i hiimayun, matbaa-i amire gibi kuruluslar, gazeteler,

kiitiiphaneler hakkinda ayrintili bilgiler igermektedir (Alkan, 2008, s. 41; Birbudak, 2007, s. 304).

Mentese, Osmanli Doneminde, Anadolu’nun gilineybatisini igine alan bir bolgedir.
Giliniimiizde Mugla vilayetini i¢ine alan bu bolge, antik donemde Karya adiyla anilmaktadir. Bizans’a
bagl bir eyalet olan Karya bolgesi, 11. yiizyil’dan itibaren dogudan gelen Tiirklerle tamsarak 13.
yiizy1l’da Tiirk hakimiyetine girdikten sonra Mentese olarak adlandirilmaya baglamistir. Keza bolgede
Mentese Bey’in Onderliginde Menteseogullar1 adli bir Tiirk beyligi kurulmustur. Menteseogullari
Beyliginin merkezi 6nce Milas daha sonra Pegin olmustur. Mentese, 1424’te Osmanlilar tarafindan
kesin olarak zapt edilmis ve daha sonra sancak olarak teskilatlandirilarak sancagin merkezi Mugla’ya
taginmigtir. Kanuni Sultan Siilleyman’in Rodos seferi sirasinda kara ordusunun gegisi i¢in Boziiyiik,

Mugla ve Marmaris glizergahiyla kullanilan Mentese bolgesi, Osmanli idaresinde faal bir rol
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oynamamis ve bu bolgede siyasi, sosyal vb. bakimdan dikkat g¢ekici bir gelisme yasanmamugtir.
Mentese bolgesinin bu durumunda cografi konumu ve islek bir yol lizerinde olmayisi etkili olmustur
(Kutikoglu, 2010, s. 11-12; Mergil, 2004, s. 152; Mete, 2004, s. 151). Mentese bolgesi idari
bakimdan; 1450-1737 yillar1 arasinda Anadolu Eyaletine, 1841-1867 yillart arasinda Aydin Eyaletine
ve 1867-1912 arasinda da Aydin Vilayetine bagli sancak merkezidir. 1918’de miistakil hale gelen
Mentese Sancagi, 1924’te Mugla vilayetine doniismiistiir (Sezen, 2006, s. 563). Idari bakimdan
donemlere gore bazi degisiklikler yasayan Mentese Sancagi, 1. Abdiilhamid doneminde mutasarriflar
tarafindan yonetilen idari bir birim olup 1315 tarihli Aydin Vilayet Salnamesine gére Mugla merkez
olmak {izere, Bodrum, Koycegiz, Marmaris, Megri ve Milas kazalarindan olusmaktadir (Aydin
Vilayeti Salnamesi (AVS), 1315; Mete, 2004, s.152). Mentese’nin kazalarindan biri olan Megri’nin
adi, 1914 yilinda sehit pilot Yiizbas1 Fethi Bey’in adina izafeten Fethiye olarak degistirilmistir (Giin,
2006, s. 4).

Tablo 1

20. Yiizyilin baslarinda (1903-1904)Mentese Sancaginin Niifusu (AVS, 1321, s. 420)
Cemaat Isimleri Niifus
islam 153410
Rum 13565
Ermeni 12
Bulgar 9
Musevi 772
Ecnebi 77
Gayrimiislim Kipti 5
Toplam 167850

YONTEM

Bu aragtirmada, Maarif Salnameleri iizerinden Mentese Sancagindaki egitim durumunun
ortaya konulmasi amaglanmaktadir. Bu bakimdan ¢alisma, betimsel bir nitelik tasimaktadir. Bu amaca
ulagsabilmek i¢in en uygun aragtirma yontemi nitel arastirmadir. Nitel arastirma, “gozlem, goriisme ve
dokiiman analizi gibi nitel veri toplama yontemlerinin kullanildigi, algilarin ve olaylarin dogal
ortamda gergek¢i ve biitiinciil bir bicimde ortaya konmasina yonelik nitel bir siirecin izlendigi
arastirma” seklidir. Baska bir deyisle nitel arastirma, kuram olusturmay: temel alan bir anlayisla
sosyal olgular1 bagli bulunduklar1 cevre igerisinde arastirmayr ve anlamayi 6n plana alan bir
yaklagimdir (Yildirim ve Simsek, 2011, s. 39). Bu baglamda, ¢alismada nitel arastirma yontemlerinden
tarihsel aragtirma yontemi kullanilmistir. Tarihsel arastirma, gegmiste meydana gelmis eylemleri ve

olaylar1 tammlamak, agiklamak ve bdylelikle anlayabilmek i¢in verilerin sistemli olarak toplanmasi ve
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degerlendirilmesidir (Fraenkel, Wallen ve Hyun, 2011, s. 534). Yani var olan, betimlenerek tespit

edilmeye calisilmistir.
Verilerin Toplanmasi

Aragtirmanin verileri, tarihsel arastirmamin siklikla kullandigi yontemlerden dokiiman
incelemesi yoluyla elde edilmistir. Dokiiman incelemesi, arastirilmast hedeflenen olgu veya olaylar
hakkinda bilgi veren yazili materyallerin analiz edilmesidir. Nitekim tarihgiler, elde ettikleri belgeleri
belirli bir formatta birbirleri ile iliskilendirerek ilgili kiiltiir ve medeniyete iliskin biitiinciil bir goriintii
elde etmek i¢in ugrasirlar (Yildirim ve Simsek, 2011, s. 187). Dokiimanlar, nitel arastirmalarda veri
toplama kaynagi olarak toplumsal kayitlar, bireysel yazilar, popiler kiiltiir dokiimanlari, gorsel
dokiimanlar ve fiziki materyallerle sanat eserleri olarak nitelendirilir. Her tiir dokiiman, problem
sorusuna bagli olarak anlamin ortaya c¢ikmasina, belirsizliklerin ortadan kalkmasina ve problem

sorusunun kesfedilmesinde arastirmaciya yardimeci olur ve firsatlar sunar (Merriam, 2013, s. 155).

Arastirma verilerinin toplanmasi siirecinde ilk olarak konu ile ilgili literatiir taramasi
yapilmistir. Buradan hareketle, donemin egitim sistemi ve kurumlari kategorik olarak ele alinarak
donemin Mentese Sancagi ve buradaki egitim durumundan bahseden eserler incelenmistir.
Arastirmanin konusunu Olusturan temel bilgilere ise II. Abdiilhamid déneminde 6zel olarak ¢ikartilan
maarif salnamelerinden ulasilmistir. Osmanli Tiirkgesiyle yazili olan bu eserler okunarak gliniimiiz
harflerine g¢evrilmistir. Elde edilen verilerin gegerligi ve gilivenirligini kontrol etmek ig¢in tarihsel

arastirma yonteminin temel unsurlarindan olan harici ve dahili tenkit yontemine basvurulmustur.
Verilerin Coziimlenmesi

Bu calismanin verileri dokiiman analizi kullanilarak elde edilmistir. Betimsel analizde once,
elde edilen veriler mantikli ve anlasilir bir bicimde betimlenir. Daha sonra, yapilan bu betimlemeler
yorumlanir; varsa neden sonug iligkileri incelenir ve birtakim sonuglara ulasilir. Ortaya g¢ikan
temalarin iliskilendirilmesi, anlamlandirilmasi ve ileriye yonelik tahminlerde bulunulmasi islemleri de
aragtrmacmin yapacagl yorumlar arasinda yer alabilir (Yildirnm ve Simsek, 2011, s. 224). Bu
baglamda, arastirma sonucunda elde edilen veriler tematik olarak siniflandirilmistir. Salnameler,
istatistik konusu kapsaminda yer aldig1 i¢in sayisal veriler, 6grenci sayisi, dersler ve 6gretim kadrosu
ile ilgili gerekli olan yerlerde frekanslar verilerek elde edilen bilgilerin daha rahat anlasilmasi igin

tablolar olusturulmustur. Ardindan basliklara ayrilan biitiin bu bilgiler yorumlanmustir.

BULGULAR

Maarif Salnamelerinden Mentese Sancag: ile ilgili elde edilen veriler; Medreseler, Ibtidailer,

Riisdiyeler, Idadi, Gayrimiislim Okullar1 ve Kiitiiphaneler seklinde basliklara ayrilmstir.
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Medreseler

Islam egitim sisteminin temel kurumu olan medrese, orta ve yiiksek seviyede egitim-
Ogretim yapilan bir miiessesedir. Osmanli egitim sistemi i¢cinde bakildiginda ise medreselerde;
dini bilimlerle pozitif bilimleri ayni ¢at1 altinda toplayan bir egitim kurumu olarak, askeri
hizmetler disinda devletin ihtiya¢ duydugu her ¢esit eleman1 yetistiren bir miiessese seklinde
vazife gormiistiir. Sibyan mektebinden sonra devam edilen medrese, Islami kimligi nedeniyle
sadece Miisliimanlarin devam ettigi bir egitim kurumudur. Genellikle tek kath bir avlu
etrafinda dershane ve cevresindeki odalardan ibaret olan kagir yapilardan olusmustur.
Medreselerin egitim dili Tirkge olup Ogretim yontemi olarak genellikle takrir yolu
kullanilmistir. Haftanin bes giinii derslerin islendigi medreselerde (sali ve cuma giinleri
tatildir) li¢ aylarda tatil verilmektedir. Bu siirede de ihtiya¢ sahibi olan medrese talebeleri,
ozellikle Ramazan ayinda kasaba ve kdylere dagilarak bu bolgelerde imam-hatiplik, vaizlik
yaparak hem gelir elde etmisler hem de halkla biitiinlesmislerdir. Cerre ¢ikma olarak
adlandirilan bu uygulama ile medreseler, bir nevi halk egitim merkezi gorevi de iistlenmistir.
Bu donemde medreselerin, varligini devam ettirmekle birlikte ihmal edildigi, 1slaht ve
modernlestirilmesi i¢in herhangi bir girisimde bulunulmadigini da belirtmek gerekir. Keza Il.
Abdiilhamid doneminde egitimde modernlesmenin baslica bir hedef oldugu, modern egitim

kurumlar1 insa etmek ve bunu toplumsal yapiyla biitiinlestirmenin amaglandig1 goriilmektedir

(Baltaci, 1996, s. 469; Ipsirli, 2003, s. 327-332; Mardin, 1994, s. 71; Vurgun, 2018, s. 51).

Mentese Sancaginda bulunan medreselere Maarif Salnamelerinden ulasilabilmekte
olup; medresenin bulundugu kaza, medrese ismi, yeri, miiderrisi, Ogrenci sayisi1 ve
medresenin banisi yer almaktadir. Buna gore Mentese Sancagi dahilinde bulunan medreseler
Maarif Salnameleri esas alinarak asagidaki tabloda sunulmustur (Salname-i Nezaret-i Maarif-i
Umumiye (SNMU), 1316, s. 914-919; Salname-i Nezaret-i Maarif-i Umumiye (SNMU),
1317, s. 1014-1019; Salname-i Nezaret-i Maarif-i Umumiye (SNMU), 1318, s.1130-1133;
Salname-i Nezaret-i Maarif-i Umumiye (SNMU), 1319, s. 426-429; Salname-i Nezaret-i
Maarif-i Umumiye (SNMU), 1321, s. 377-378):
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Tablo 2.
Mentese Sancag Genelindeki Medreseler

Kaza Medresenin ismi Mahalli Miiderris Kﬂggf Medresenin Banisi
Mugla Kursunlu Carsida Haci Mehmet Efendi 12 Batik Hac1 Ahmet Efendi
Mugla Seyh Seyh Mahallesi Miifti Bekir Efendi 27 Tavaslizade Osman Aga
Mugla  Halil Bali Hoca Halil ibrahim Efendi 35 fane Ile
Mugla Pazar Camii Cami Yaninda Haci Kazim Efendi 25 Etmeke¢i Hact Mustafa
Mugla  Kurban Medresesi Emir Kiigiik Mustafa Efendi 12 Bayirli Hact Ahmet
Mugla Tiiccar hoca Haci Riistem Halil ibrahim Efendi 23 Haci Mehmet Efendi
Mugla Cerhan - Hasan Efendi 18 Haci Osman Aga
Mugla Konyali Emir Kiigiik Ahmet Efendi 18 Haci Fevzi Efendi
Mugla Camii Kebir Camii Kebir Ahmet Efendi - Kahraman Bey
Mugla  Yeni Medrese Bozilyiik Nahiyesi Haci Siileyman Efendi 27 Haci Molla Hasan
Mugla  Ismail Efendi Leyne Karyesi Ismail Efendi 30 Bekir Kahya oglu Ahmet
Mugla Hiiseyin Efendi  Leyne Karyesi Hiiseyin Efendi 10 Haci Hiiseyin Efendi
Mugla Leyne Leyne Karyesi Mehmet Efendi 10 Mehmet Efendi
Mugla Haci Baglar Haci Baglar Ahmet Efendi 18 fane ile

Karyesi
Mugla  Piri Bey Giybe Karyesi Hiiseyin Efendi 17 Piri Bey
Mugla Bilal Camii Ahi Karyesi Halil ibrahim Efendi 17 Haci Ali Aga
Mugla Osman Efendi Ula Nahiyesi Hafiz Mehmet Efendi 80 Haci Halil Aga
Mugla  Akca Cam Gililcek karyesi Haci Hiiseyin Efendi 18 Hac1 Hiiseyin Efendi
Mugla  Kiroba Kara Yurtlan Hiiseyin ve Osman 178 faneile
Karyesi Efendiler
Mugla  Yerkesigi Yerkesigi Karyesi Ismail Efendi 27 fane ile
Milas  Belen Camii Cars1 Civari Miiftii Riisdii Efendi 108 Haci Mehmet Said Aga
Milas  Aga Camii Hiikiimet Civar1 ~ Yusuf Efendi 127 Haci Aziz aga
Milas  Camii Kebir Haci Bedreddin ~ Ali Efendi 34 Abdurrahman Aga
Mahallesi
Milas  Kursunlu Burgaz Mahallesi - - Firuz bey
Milas  Mandalina Cars1 Civar1 Mehmet Efendi 59 Omer Aga
Megri  Eldirek Eldirek Karyesi Miiftii Hiiseyin Efendi 354 Miiftii Merhum Mustafa
Efendi
Megri  Batlangig Batlangi¢ Karyesi Ramazan Efendi 43 Miiderris Ramazan Efendi
Megri  Oren Oren Karyesi Yusuf Efendi 78 Hac1 Halil ve Yusuf
Efendiler
Megri  Topler Seydiler Karyesi  Halil Efendi 97 Iane ile
Megri  Kele Seydiler Karyesi  Hafiz Ibrahim Efendi 36 Dervis Mustafa Efendi
Megri  Hamid Efendi Seydiler Karyesi  Hamid Efendi 32 Iane ile
Megri  Zeyve Zeyve Karyesi Arab Ali Efendi 114 Iane ile
Megri  Karadere Karadere Karyesi  Hasan Efendi 51 fane ile
Megri  Kayacik Kayacik Karyesi ~ Bekir Efendi 10 fane ile
Megri  Dodurga Dodurga Karyesi  Ibrahim Efendi - fane ile
Megri  Doger Doger Karyesi Ibrahim Efendi 17 fane ile
Megri  Siileyman Efendi Birnaz Yaylasi Stileyman Efendi 10 fane ile
Megri  Gerisburnu Gerisburnu - - Tane ile
Bodrum Mustafa Pasa Carsida Miifti-i belde Mehmet 53 Kizil Hisarli Mustafa Pasa
Hilmi Efendi
Bodrum - Kasabada - - lane ile
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Yukaridaki tabloya gore, Mentese Sancagi genelinde toplam 40 medrese kayithi olup bu
medreseler Mugla, Milas, Megri ve Bodrum kazalari ile buralara bagli nahiye ve koylerde
bulunmaktadir. Sancagin merkez kazasi olan Mugla’da 20 adet medrese, kaza merkezindeki
mahalleler ile nahiye ve koylerde yer almaktadir. Mugla disinda en ¢ok medresenin Megri kazasinda
bulundugu anlasilmaktadir. Megri kazasindaki 13 medresenin tamaminin kdylerde oldugu dikkati
¢cekmektedir. Kazalar igerisinde Megri’yi 5 medrese ile Milas ve 2 medrese ile Bodrum kazasi takip
etmektedir. Mentese Sancaginda bulunan medreselerde birer miiderris gorevli olup medreselerin 25
tanesi sahislar tarafindan, kalan 15 tanesi ise halkin yardimiyla insa edilmistir. II. Abdiilhamid
doneminde Mentese Sancagindaki medreselerin daha sonra da varligini devam ettirdigi goriilmektedir.
Nitekim II. Mesrutiyet doneminde Mentese’nin durumuyla ilgili ayrintili bilgiler iceren Ali Riza
Bey’in raporuna gore, Mentese dahilinde geleneksel egitim-6gretim metodlarinin uygulandigi 34
medrese bulunmaktadir. Medreseler ile ilgili Cumhuriyet’in ilanindan bir sene 6nce hazirlanan Sthhiye
Midiirii Doktor Esad Efendi’nin raporunda da sancak genelinde 32 medrese kayitli olup bunlarin
bliyiik bir kisminin bir kattan ibaret ve bir sira lizerine diizenlenmis odalardan olustugu ifade edilmistir
(Ali Riza Bey, 2010, s. 72; Doktor Esad, 2012, s. 72).

Iptidailer

Yazi yazilan ve Kur’an-1 Kerim O6gretilen yer manasma gelen mektep, Osmanli egitim
tarihinde “sabi” adi verilen bes-alti yasindaki kiz ve erkek ¢ocuklarin okutulmasi amaciyla agilan
ilkogretim kurumu olarak nitelendirilir (Ergin, 1977, s. 82). Genel olarak egitim literatiiriinde mahalle
veya sibyan mektebi olarak adlandirilan bu okullarin yayginlagsmasinda, ailelerin ¢ocuklarmma dini
bilgilerin 6gretilmesi istegi etkili olmustur (Gelisli, 2002, s. 45). Sibyan mektepleri, 1869 Maarif-i
Umumiye Nizamnamesi ile diizenlenmis ve 1869’dan sonra geleneksel mekteplerin yaninda iptidai
mektep denilen ve usul-i cedid yontemiyle egitim veren okullar da agilmistir (Akyiiz, 2011, s. 209;
Alkan, 2010, s. 26). Bu ¢alismanin zaman araligini olusturan II. Abdiilhamid dénemi, “iptidailer
donemi” olarak adlandirilmis (Alkan, 2008, s. 34) ve devletin hemen hemen biitiin yerlesim
birimlerine iptidailer agilmistir. Bu mekteplerde, yeni dgretim metodu olan usul-i cedid {izere egitim
gerceklestirilmeye calisilmistir (Giindiiz, 2013, s. 87). Nitekim dénemin sonlarina gelindiginde iptidai
kavrami oldukga yayginlasmus, biitiin ilkokullar mahalle mektepleri dahi iptidai olarak adlandirilir hale
gelmistir. Bundan dolay1 geleneksel egitim veren okullarla yenilerini ayirt etmek i¢in mahalle

mekteplerine usul-i atika tizere iptidai mektebi, agilan yeni okullara da usul-i cedide {izere iptidai
mektebi denilmistir (Somel, 2010, s. 146).

II. Abdiilhamid déneminde yaymlanan Maarif Istatistigine gdre Mentese Sancaginda,
246 iptidai mektep bulunmaktadir. Bunlardan 35’inde usul-i atika, 211’inde ise usul-i cedide tizere
ogretim gerceklestirilmektedir. 7266 erkek, 3215 kiz olmak iizere toplam 10481 &grencinin dgrenim
gordiigii bu okullarmn 233 tanesi II. Abdiilhamid déneminde agilmistir (Maarif Istatistigi, 1310-1311, s.
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47). Maarif Salnamelerinde de II. Abdiilhamid’in tahta ¢ikisindan sonra Mentese Sancaginda agilan
iptidailerin durumu asagidaki tabloda gosterilmistir (SNMU, 1316, s. 946-947; SNMU, 1317, s. 1046-
1047; SNMU, 1318, s. 1160-1161; SNMU, 1319, s. 451; SNMU, 1321, s. 393):

Tablo 3. .
Mentese Sancagindaki Iptidailerin Durumu
Kazm e e ki Masrah Mlahazat

Mugla [btidai Muhtelif mahallerde - Mechul 63 adet inga olunmustur
Koycegiz [btidai Muhtelif mahallerde - Mechul 23 adet inga olunmustur
Megri [btidai Muhtelif mahallerde - Mechul 38 adet insa olunmustur
Bodrum [btidai Muhtelif mahallerde - Mechul 32 adet insa olunmustur
Milas [btidai Muhtelif mahallerde - Mechul 70 adet insa olunmustur
Marmaris [btidai Muhtelif mahallerde - Mechul 16 adet inga olunmustur
Toplam 242

Tablo 2’deki bilgilere gore, Mentese Sancagma baghh kazalarda toplam 242 adet iptidai
bulunmaktadir. Boylece Maarif Istatistiginin yaymlandig1 tarihten sonra sancak genelinde yeni
iptidailerin insa edildigi goriilmektedir. Yine Mentese Sancagi genelinde iptidailerin en fazla Milas
kazasinda en az ise Marmaris kazasinda oldugu anlasilmaktadir. Ancak tablodan da anlasildig: tizere,
Maarif Salnamelerinde bu okullarin acilis tarihi, masraflar1 ve 6grenci sayist hakkinda herhangi bir

bilgi verilmemistir.
Riistiyeler

Osmanlt egitim sisteminde, modernlesme doneminin baglica okullarindan birini de riistiyeler
olusturmaktadir. Riistiyeler, Tanzimat doneminde bati tarzinda olusturulan, zamanla ilkdgretim
kademesiyle birlesen egitim kurumudur. Riistiyelerin statiilerinin giiniimiizde tam karsiligr olmamakla
birlikte, ortaokul seviyesinde egitim veren bir kurum olarak degerlendirilebilir (Ergin, 1977, s. 383;
Oztiirk, 2008, s. 300; Vurgun, 2016, s. 25). Riistiyelerin kurulmasinda hem Harbiye ve Tibbiye gibi
yiiksekokullara okuryazar o6grenci gondermek hem de yeni acilan ilkokullara 6gretmen yetistirme
amaclanmustir (Berkes, 1978, s. 138; Vurgun, 2018, s. 17). 1869°da kabul edilen Maarif-i Umumiye
Nizamnamesi, modern egitim-0gretim faaliyetlerinin gelecekteki hedeflerinin yam sira riistiyelerin
durumu ve yeniden yapilandirilmasini da belirlemistir (Demirel, 2002, s. 57). Buna gore; niifusu 500
haneyi gegen her yerlesim yerinde bir erkek riistiyesi, dncelikle vilayet merkezlerinde daha sonra ise
biiyiik sehirlerde birer kiz riistiyesinin agilmasi kararlastirilmistir. Niifus yapisi karma olan yerlerde ise
hane sayis1 500°i gegmek sartiyla hem Miislimanlar hem de gayrimiislimler i¢in riistiye
acilabilecektir. Bu okullarin masraflar1 ve muallimlerin maaslar1 yerel maarif idarelerinin sandigindan

karsilanacaktir. Nizamnamede, riistiyelerde su derslerin okutulmasi kararlagtirtlmistir:  Ulum-i
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Diniyye, Lisan-1 Osmani Kavaidi, Imla ve Insa, Kavaid-i Arabiyye ve Farisiyye, Tersim-i Hutut,
Mebadi-i Hendese, Defter Tutma Usulii, Tarih-i Umumi, Tarih-i Osmani, Jimnastik, Fransizca. Ayrica
dinle ilgili derslerin her toplumun kendi dilinde verilmesi ve gayrimiislimlerin din derslerinin o dinin
onde gelenlerinin belirledigi program dahilinde yapilmasi da nizamnamede kararlagtirilmigtir (BOA.,
Y.EE., 112/6, 24 C 1286/1 Ekim 1869). II. Abdiilhamid doneminde Tanzimat’tan kalan riistiye
mirasina yenileri eklenmis ve ozellikle 1879°da Mekatib-i Riistiye dairesinin kurulmasi ile riistiye
yapim isi hizlanmigtir. Bdylece 1880°den sonra vilayetlerde ¢ok sayida riistiye insa edilmistir

(Kodaman, 1991, s. 96).

Tanzimat doneminde riistiyelerin yayilmasit Mentese Sancaginda da etkisini gostermis ve ilk
ristiye 1864 yilinda Mugla’da agilmistir (Eroglu, 2011, s. 154). II. Abdiilhamid déneminde, 1880’lerin
sonlarindan itibaren riistiyelerin yapisinda degisiklik yapilarak bazi yerlerdeki miistakil riistiyeler
kaldirilmig, 6gretim kadrosu ve ogrencileri ile birlikte idadilerin biinyesine alinmistir (Nurdogan,
2016, s. 186). Yasanan bu gelismeden Mugla Riistiyesi de etkilenmis ve 1892°de Mugla Idadisi catis1
altinda egitim-0gretim faaliyetlerine devam etmistir (Colak, 2001, s. 4). Mentese Sancaginin diger
yerlesim bdlgelerinde ise Mugla’dan sonra ilk riistiye 1873 yilinda Milas’ta agilmig, onu Bodrum
(1876) ve Koycegiz (1889) izlemistir (Maarif Istatistigi, 1310-1311, s. 37). Maarif Salnamelerine
bakildiginda, Mentese Sancagina baglh Milas, Bodrum, Koycegiz, Marmaris ve Megri kazalarmdaki
ristiyeler hakkinda bilgi verildigi goriilmektedir. Bu baglamda asagidaki tablolarda Maarif
Salnameleri 15181nda ilgili kazalardaki riistiyelerin 6gretim kadrosu ve 6grenci sayilart sunulmustur
(SNMU, 1316, s. 886; SNMU, 1317, s. 988-989; SNMU, 1318, s. 1100-1101; SNMU, 1319, s. 399-
400; SNMU, 1321, s. 362-363):

Tablo 4.
Milas Riistiyesi
Sene H. 1316/ M.1898- H. 1317/ M. 1899- H. 1318/ M.1900- H.1319/1901- H. 1321/1903-
1899 1900 1901 1902 1904
Ogretim Muallim-i Evvel ve  Muallim-i Evvel ve Muallim-i Evvel ~ Muallim-i Muallim-i
Kadrosu Hiisn-i Hatt Hiisn-i Hatt ve Hiisn-i Hatt Evvel: Mehmet Evvel: Mehmet
Muallimi: Mehmet ~ Muallimi: Mehmet  Muallimi: Serif Efendi Serif Efendi
Serif Efendi Serif Efendi Mehmet Serif
Efendi
Muallim-i Sani: Muallim-i Sani: Muallim-i Sani: Muallim-i Sani: Muallim-i Sani:
Mehmet Emin Mehmet Emin Mehmet Emin Mehmet Emin ~ Mehmet Emin
Efendi Efendi Efendi Efendi Efendi
Ogrenci ¢, 60 51 65 100
Sayist
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Tablo 5.
Bodrum Riistiyesi
Sene H. 1316/ M.1898- H. 1317/ M. 1899- H. 1318/ M.1900- H. 1319/1901- H. 1321/1903-
1899 1900 1901 1902 1904
Ogretim Muallim-i Evvel: Muallim-i Evvel: ~ Muallim-i Evvel:  Muallim-i Muallim-i
Kadrosu Mustafa Hulusi Mustafa Hulusi Mustafa Hulusi Evvel: Mustafa Evvel: Mustafa
Efendi Efendi Efendi Hulusi Efendi Hulusi Efendi
Hiisn-i Hatt Hiisn-i Hatt Hiisn-i Hatt Hiisn-i Hatt Hiisn-i Hatt
Muallimi: Ahmet Muallimi: Ahmet  Muallimi: Ahmet  Muallimi: Muallimi:
Efendi Efendi Efendi Ahmet Efendi  Ahmet Efendi
Orenci g5 41 43 39 33
Sayis1
Tablo 6.
Koéycegiz Riistiyesi
Sene H. 1316/ M.1898- H. 1317/ M. 1899- H. 1318/ M.1900- H. 1319/1901- H. 1321/1903-
1899 1900 1901 1902 1904
Ogretim Muallim-i Evvel: Muallim-i Evvel: ~ Muallim-i Evvel ~ Muallim-i Evvel Muallim
Kadrosu Mustafa Efendi Mustafa Efendi Vekili: Siikrii Vekili: Siikkrii ~ Vekili: Stkrii
Efendi Efendi Efendi
Hiisn-i Hatt Hiisn-i Hatt Hiisn-i Hatt Hiisn-i Hatt Hiisn-i hatt
Muallimi: Kamil Muallimi: Kamil Muallimi: Kamil ~ Muallimi: Muallimi:
Efendi Efendi Efendi Kamil Efendi Ahmet efendi
Ogrenci 45 21 17 19 17
Sayist
Tablo 7.

Marmaris Riistiyesi

Sene H. 1316/ M.1898-1899 H. 1318/ M.1900-1901 H. 1319/1901-1902 H. 1321/1903-1904
Ogretim Muallim-i evvel ve Muallim-i evvel ve Muallim-i Evvel: Muallim-i Evvel:
Kadrosu Hiisn-i Hatt Muallimi: ~ Hisn-i Hatt Muallimi:  Mustafa Asim Mustafa Asim

Hiiseyin Hulusi Efendi

Ogrenci Sayis1 22

30

Hiiseyin Hulusi Efendi

Efendi Efendi

Hiisn-i Hatt Hiusn-i Hatt
Muallimi: Mustafa ~ Muallimi: Mustafa
Asim Efendi Asim Efendi

39 35

Tablo 8.
Megri Riistiyesi
Sene H. 1316/ M.1898- H. 1317/ M. 1899- H. 1318/ M.1900- H. 1319/1901- H. 1321/1903-
1899 1900 1901 1902 1904
Ogretim  Muallim-i Evvel: Muallim-i Evvel: Muallim-i Evvel:  Muallim Evvel: Muallim Evvel:
Kadrosu  miinhaldir Mustafa Hikmet Mustafa Hikmet ~ Haci Feyzullah Mustafa Efendi
Efendi Efendi Efendi
Hiisn-i Hatt Hiisn-i Hatt Muallim Hiisn-i Hatt Hiisn-i Hatt Hiisn-i Hatt
Muallimi: Hafiz Vekili: Mustafa Muallim Vekili: Muallimi: Halil Muallimi: Halil
Hasan Efendi Hikmet Efendi Mustafa Efendi Hilmi Efendi Hilmi Efendi
Ogrenci 59 26 44 35 34
Sayis1

96



Ahmet Vurgun / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(1), 87-107

Tablo 3,4,5,6 ve 7’ye bakildiginda, Maarif Salnamelerinin yaymlandigi her yilda riistiyeler
hakkinda bilgi verilmis olup sadece Marmaris Ristiyesi 1316 tarihli Maarif Salnamesinde
bulunmamaktadir. Ayrica Mentese Sancagindaki riistiyelerin dgretim kadrosunun muallim-i evvel,
muallim-i sani ve hiisn-i hatt kadrolarindan ve genellikle 2 muallimden olustugu goériilmektedir. Yine
okullarin biinyesinde birer hademe goérev yapmaktadir. Ogrenci sayisma bakildiginda, en ¢ok
Ogrencinin Milas Riistiyesinde 6grenim gordiigli en az 6grencinin ise Koycegiz Riistiyesinde oldugu
anlagilmaktadir. Bu riistiyelerin 6grenci sayilar1 genellikle yillara gore artis ve azalig gostermekle

birlikte Bodrum Riistiyesinin 6grenci sayisi, yillar igerisinde stirekli azalma egilimi gostermistir.
Idadi

Idadiler, Tanzimat déneminde Harbiye ve Tibbiye’ye girecek ogrencilerin kendilerini
gelistirecekleri hazirlik okulu olarak adlandirilmistir. Baslangicta askerl amaclarla kurulan idadiler
daha sonra miilki okullara Ggrenci yetistirmek i¢in miilki idadiler olarak da agilmaya baslamustir.
Idadilerin egitim sisteminde ortadgretim kurumu olarak yer almasi Maarif Umumiye Nizamnamesi ile
Olusmaya baglamistir. Bu baglamda idadiler, Maarif-i Umumiye Nizamnamesinde riistiyelerde
egitimlerini tamamlayan Miisliiman ve gayrimiislim Ogrencilerin karma olarak bir arada egitim
gorecegi bir egitim kurumu olarak tasvir edilmistir. Buna gore bin haneyi gegen ve gerekli goriilen
yerlerde kurulacak olan bu okullarm insasi, muallim ve hademe maaslar1 ve climle masrafi vilayetin
maarif idaresi sandigindan 6denecektir. Nizamnamede, idadilerin tahsil miiddeti 3 yil olarak tespit
edilmis ve miifredati su derslerden olusmustur: Tiirkce Kitabet ve Insa, Fransizca, Kavanin-i
Osmaniye, Mantik, [Im-i Servet-i Milel, Cografya, Tarih-i Umumi, Ilm-i Mevalid, Cebir, Hesap ve
Defter Tutma, Hendese ve ilm-i Mesaha, Hikmet-i Tabiyye, Kimya ve Resim. Idadiler, Maarif
Nizamnamesinde bdylece tasarlanmakla birlikte 1876 yilma kadar Istanbul’da ve tasrada ¢ok sinirli
kalmis; ancak II. Abdiilhamid donemine gelindiginde egitimde yasanan atilimin en bariz
gostergelerinden biri olmus ve bu donem bir anlamda idadiler donemi olarak tasvir edilmistir (Alkan,
2008, s. 34; BOA., Y.EE. 112/6, 24 C 1286/1 Ekim 1869; Kodaman, 1991, s. 115, 118; Oztiirk, 2000,
S. 464-465). 1880’den sonra idadiler vilayetler ¢apinda hizla yayilmaya baslamis ve 6grenim siiresi 4
yila ¢ikarilmistir. 1890 yilina gelindiginde ise idadilerin yapilarinda 6nemli degisiklik yasanmistir. Bu
siirecte, idadilerin masraflarim1 karsilamak i¢in yeni bir diizenleme yapilmis ve idadi bulunan
yerlerdeki riistiyeler idadilerle birlestirilerek tahsisatlar1 idadilere eklenmistir. Bdoylece vilayet
merkezlerinde idadilerin siiresi riistiyeleri de kapsayacak sekilde 7 yila, sancaklarda ise ayni sekilde 5
yila ¢ikarilmigtir (Demirel, 2010, s. 52; Sarigelik, 2010, s. 136-137; Somel, 2010, s. 159; Vurgun,
2018, s. 115). Idadilerin biinyesinde yapilan bu degisiklikten 1892 yilinda agilan Mugla idadisi de
etkilenmistir. Keza Mugla Idadisi giindiizli olup bes senelik Ogrenimin gerceklestigi sancak
idadilerinden biridir (Maarif Istatistigi, 1310-1311, s. 25; Eroglu, 2011, s. 154). Mugla idadisinin
ogretim kadrosu, dersleri ve 6grenci sayisin1 Maarif Salnamelerinden hareketle hazirlanan tablodan
takip etmek miimkiindiir (SNMU, 1316, s. 878-879; SNMU, 1317, s. 979-980; SNMU, 1318, s. 1089-
1090; SNMU, 1319, s. 391-392; SNMU, 1321, s. 355):
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Tablo 9.

Mugla Idadisi

Sene

Dersler ve Ogretim Kadrosu

H. 1316/ M.1898-
1899

H. 1317/ M.
1899-1900

H.1318/M.1900-
1901

H.1319/1901-
1902

H.1321/1903-
1904

Miidiir: Abdiilfettah Efendi

Hiisn-i Hatt Muallimi: Ismail Hakki Efendi

Arabi ve Ulum-1 Diniye Muallimi: Ahmet Hulusi Efendi

Farisi ve Tiirk¢e Muallimi: Omer Liitfi Efendi

Cografya ve Insa ve Kitabet ve Malumat-1 Nafia ve Hifzisthha Muallimi: Abdiilfettah
Efendi

Fransizca, Hendese, Tarih ve Cebir ve Usul-i Defteri Muallimi: Yakup Celaleddin Efendi
Hesap Muallimi: Mehmet Egref Efendi

Miidiir: Abdiilfettah Efendi

Hiisn-i Hatt Muallimi: Ismail Hakki Efendi

Arabi Muallimi Ahmet Hulusi Efendi

Farisi Muallimi: Omer Liitfi Efendi

Ulum-1 Diniye Muallimi: Ahmet Hulusi Efendi

Tiirkge Muallimi: Omer Liitfi Efendi

Cografya Muallimi: Abdiilfettah Efendi

Fransizca Muallimi: Yakup Celaleddin Efendi

Insa ve Kitabet Muallimi: Abdiilfettah Efendi

Hesap Muallimi: Mehmet Esref Efendi

Hendese Muallimi: Yakup Celaleddin Efendi

Malumat-1 Nafia ve Hifzissthha Muallimi: Abdiilfettah Efendi

Tarih Muallimi: Yakup Celaleddin Efendi

Resim Muallimi: Mehmet Esref Efendi

Cebir ve Usul-i Defteri Muallimi: Celaleddin Efendi

Miidiir: Abdiilfettah Efendi

Hiisn-i Hat Muallimi: Ismail Hakk1 Efendi

Arabi Muallimi Ahmet Hulusi Efendi

Farisi Muallimi: Omer Liitfi Efendi

Ulum-1 Diniye Muallimi: Ahmet Hulusi Efendi

Tiirkce Muallimi: Omer Liitfi Efendi

Cografya Muallimi: Abdiilfettah Efendi

Fransizca Muallimi: Sermed Efendi

Insa ve Kitabet Muallimi: Abdiilfettah Efendi

Hesap Muallimi: Mehmet Esref Efendi

Hendese Muallimi: Sermed Efendi

Malumat-1 Nafia ve Hifzissthha Muallimi: Abdiilfettah Efendi

Tarih Muallimi: Sermed Efendi

Resim Muallimi: Mehmet Esref Efendi

Cebir ve Usul-i Defteri Muallimi: Sermed Efendi

Tiirkge, ilm-i Esya, Ahlak ve Cografya Muallimi: Abdiilfettah Efendi
Hiisn-i Hatt Muallimi: ismail Hakki Efendi

Ulum-1 Diniye ve Arabi Muallimi: Ahmet Hulusi Efendi

Farisi ve Tiirkge Muallimi: Omer Liitfi Efendi

Hendese, Fransizca, Tarih, Usul-i Defteri ve Hifzissthha Muallimi: Sermed Efendi
Hesab, Cebir ve Resim Muallimi: Esref Efendi

Miidiir, Cografya, Malumat-1 Ziraiye, Sihhiye, Usul-i Defteri ve Tiirk¢e Muallimi:
Abdiilfettah Efendi

Fransizca, Tiirkge, Hendese, Ilm-i Esya ve Cebir Muallimi: Sermed Efendi
Hesap, Resim ve Tarih Muallimi: Egref Efendi

Ulum-1 Diniye, Ahlakiye ve Farisi Muallimi: Omer Liitfi Efendi
Arabi ve Tiirk¢e Muallimi: Ahmet Hulusi Efendi

Hiisn-i Hatt Muallimi: Ismail Hakk: Efendi

Kitabet Muallimi: Sakir Efendi
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Tablo 8’den hareketle, Mugla Idadisinde 1316-1321 yillarinda idareci olarak Abdiilfettah
Efendinin gorev yaptigi anlagilmaktadir. Abdiilfettah Efendi bu gorevinin yam sira yillar igerisinde
Tiirkce, Cografya, Insa ve Kitabet, Malumat-1 Nafia, Hifzisthha, ilm-i Esya ve Ahlak derslerinin
muallimligini de iistlenmistir. Maarif Salnamelerinin yayimlandig tarihten itibaren Mugla Idadisinde 6
muallim gorev yaptigi, son yilda ise muallim sayisinin 8’¢ yiikseldigi fark edilmektedir. Bundan
baska, muallimlerin farkli derslere de girdigi goriilmektedir. Ornegin Sermed Efendi, Fransizca
muallimliginin yani sira Hendese derslerini de yiirtitmektedir. Bu arada yabanci dil olarak Fransizca,
idadi miifredatinda baslangictan itibaren yer almigtir. Dikkati ¢eken bir diger ders ise son yil
miifredatta yer alan Malumat-1 Ziraiyedir. II. Abdiilhamid déneminde ilkogretimden ortadgretime
kadar okullara ziraat dersi konulmus, hatta ziraat dersi mesleki egitim kurumlarinin miifredatlarina
girmis ve kisa siireli de olsa idadilere ziraat subeleri acilmistir (Murgun, 2018, s. 122). Bu

gelismelerden Mugla idadisinin de malumat-1 ziraiye dersinin miifredatta yer almasiyla etkilendigi

anlasilmaktadir.

Tablo 10. )

Mugla Idadisi Ogrenci Sayist
Sene Miislim Gayrimiislim Toplam
H. 1313-1314 96 11 107
(M.1895-1896/1896-97)
H. 1314-1315 93 11 104
(1896-1897/1897-98)
H. 1315-1316 88 9 97
(M. 1897-1898/1898-99)
H. 1316-1317 106 8 114
(M. 1898-1899/1899-1900)
H. 1318-1319 103 5 108

(M.1900-1901/1901-1902)

Maarif Salnamelerinde verilen yillar icerisinde, Mugla Idadisinin 6grenci sayisinin 114 ile 97

arasinda degistigi goriilmektedir. Okulda, Miisliiman &grenci sayis1 106 ila 88 arasinda degisiklik

gosterirken, gayrimiislim 6grenci sayis1 giderek azalmistir.
Gayrimiislim Okullan

Osmanli Devletinin topraklar1 igerisinde yasayan gayrimiislimler, Tanzimat doneminde elde
ettikleri egitim konusundaki birikimi II. Abdiilhamid doneminde daha da gelistirmisler; kurduklar
dernek ve cemiyetler ile bir yandan kendi cemaatleri arasinda birlik beraberlik havasini giiglendirmeye
gayret ederken diger yandan actiklar1 okullarla milli kimliklerini ¢ocuklar1 ve gencleri iizerinden insa

etmeye calismuglardir (Vurgun, 2018, s. 85). Ulke icerisinde gayrimiislim topluluklarin yasadiklari
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yerlerden birisi de Mentese Sancagidir. Burada yasayan gayrimiislimlerin egitim alanindaki
birikimlerini, Maarif Salnamelerinden takip edebilmek miimkiindiir. Bu baglamda, bdlgede yasayan
gayrimiislim topluluklardan Rumlarin ve Musevilerin okul actig1r goriilmektedir. Asagidaki tabloda,
sancaga bagl kazalardaki gayrimiislim okullar1 ve 6zellikleri sunulmustur (SNMU, 1316, s. 932-935;
SNMU, 1317, s. 1032-1033; SNMU, 1318, s. 1146-1147; SNMU, 1319, s. 440-441; SNMU, 1321, s.
385).

Tablo 11.
Mentese Sancagindaki Gayrimiislim Okullar
Aded-i
Mektebin Talebe :
Mektebin  Mensup Nam.lna-Ruhsat Mektebin ——— Mekt'eb!n Ruhsatname
Kaza A - Verilmis Olan . Tarih-i e
Ismi Oldugu N Derecesi N — - Tarihi
Miidiir-i Mesul =3 = Kiisadi
Cemaat = 2
=
. Hamidabad . Ruhsatnamesi
Milas - Rum Metropolitligi Riigdiye 25 0 H.1259 derdest-i itadir
: ; . Ruhsatnamesi
Milas - Musevi - Rigdiye 56 5 H.1309 derdest-i itadir
oy Hamidabad . Ruhsatnamesi
Megri - Rum Metropolitligi Riigdiye 1550 H.1257 derdest-i itadir

Buna gore, Mentese Sancaginin Milas ve Megri kazalarinda gayrimiislim okulu bulundugu ve
bu okullarin erkek ve kiz riistiyeleri oldugu anlasilmaktadir. Ornegin Megri’deki Rum riistiyesinde
155 erkek bulunurken hi¢ kiz 6grenci bulunmamaktadir. Ayni sekilde Milas’taki Rum riistiyesinin de
erkek ristiyesi oldugu fark edilmektedir. Maarif Salnamelerinde, Ermeni okulunun belirtilmedigi
Mentese Sancaginda, Musevi okulunun bulunmasi oldukga dikkat cekmektedir.? Milas’ta Musevilerin
riistiyeye sahip olmasi, kazada hatir1 sayilir bir Musevi cemaati bulundugunu gostermektedir. Nitekim
cografi konumu ve ticarete elverisliligi nedeniyle Musevi Cemaati, 19. yiizyilda Rodos, Aydin ve
Izmir’den gelip Milas’a yerlesmistir. Milas Musevileri, iilkede yasadiklar1 diger yerlerde oldugu gibi
burada da okul agmuslardir. Havranin yaninda yer alan okul, Alliance Israelite Universelle (AlU)3
olarak adlandirilan Evrensel Yahudi Birliginden maddi yardim gormiistiir. Yine Milas’in 6nde gelen

tiiccar1 da bu okula yardim ederek arag-gereg, kitap ihtiyacit ve 6gretmen maasim karsilamiglardir.

2 Maarif Salnamelerinde Mentese Sancaginda Ermeni okulunun belirtilmemesinde, bdlgedeki Ermeni niifusun
yok denecek kadar az oldugundan kaynaklandigini ifade etmek gerekir. Nitekim 1903-1904 tarihlerine ait
Aydin Vilayeti Salnamesinde Mentese Sancagi igerisinde sadece Megri (Fethiye) kazasinda 7 Ermeni’nin
bulundugu kayithdir (AVS, 1321, s. 400).

Alliance Israelite Universelle, diinyanin ¢esitli yerlerinde yasayan Yahudileri batililagtrmak ve
modernlestirmek amaciyla 1860 yilinda Paris’te kurulan bir yapidir. Bati Yahudiliginin reformculugunu
doguda yasayan Yahudiler arasinda da canlandirip diinyadaki tiim Yahudilerin haklarini korumak i¢in ¢aligan
birlik, asil faaliyetini egitim-6gretim alaninda gergeklestirmistir (Kuran, 2009, s. 324).
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Milas Musevi Mektebinde Tiirkce, Fransizca, Yahudi Ispanyolcas: ve Ibranice olmak iizere dort dil
ogretilmistir. Cumhuriyet’in ilk yillarinda da varligini siirdiiren bu okul, 1934’te kapatilmistir (Colak,
2003, s. 16, 48-55).

Maarif Salnamelerinde, okullarm agilig tarihi ve Rum okullarinin Hamidabad Metropolitligi
adina ruhsat aldiklar1 bilgisi yer almigtir. Bununla birlikte tabloda belirtilen okullarin isimleri ise
verilmemistir. Yukaridaki bilgilere gore Mentese Sancaginda agilig tarihi en eski olan gayrimiislim
okulunun Megri’deki Rum riistiyesi oldugu goriillmektedir. Yine Megri’deki Rum riistiyesinde

Milas’takine nazaran 6grenci sayist hayli yiksektir.
Kiitiiphaneler

Tanzimat déneminde Istanbul disinda iilkenin pek gok yerinde miistakil binalar1 olan vakif
kiitliphaneleri kurulmustur. II. Abdiilhamid dénemi ise kiitiiphanecilik bakimindan ise ayr1 bir yere
sahip olmus, vakif kiitiiphaneleri 1slah edildigi gibi kataloglar hazirlanarak diizenli hizmet vermeleri
icin gayret gosterilmistir (Eriinsal, 2014, s. 261-280). Bu donemde kiitiiphaneler hakkinda Maarif
Salnamelerinde ¢esitli bilgiler verilmis olup Mentese Sancagi Mugla kaza merkezinde iki adet
kiitiiphane bulundugu goriilmektedir. Bunlardan birisi Seyh Mahallesinde bulunan ve mahallesi ile
ayn1 adi tasiyan Seyh Efendi kiitiiphanesidir. Hact Mustafa Efendi tarafindan yaptirilan bu kiitiiphane
H. 1282’de insa edilmis olup 244 adet kitap bulunmaktadir. Mugla’daki diger kiitiiphane ise Emir
Kiiciik Mahallesinde bulunan Kurban Kiitiiphanesidir. H. 1285 tarihinde Haci Siileyman Efendi
tarafindan insa edilen bu kiitiiphanede 112 kitap bulunmaktadir (SNMU, 1321, s. 388).

SONUC VE TARTISMA

Mentese Sancaginda, 20. ylizyilin baslarinda farkli derece ve kademelerde cesitli egitim
kurumlar1 bulunmakta olup bunlarin baginda medreseler gelmektedir. Dénemin egitim politikalarinda
Oonem verilmeyen medreselerin bolgede yogun olarak faaliyetlerine devam ettigi ve daha ¢ok kirsal
kesimde yogunlastig1 fark edilmektedir. Ozellikle Mugla’dan sonra en ¢ok medreseye sahip olan
Megri kazasindaki medreseler, &grenci sayisinin yiiksek olmasiyla dikkati ¢ekmektedir. Ornegin
Megri’ye bagh Eldirek karyesindeki medresede 354 Ogrenci bulundugu Maarif Salnamelerinde
kayitlidir. Medrese gibi geleneksel okullarin yani sira modern ilkdgretim kurumlari da Mentese
Sancaginda yogun olarak yer almaktadir. Nitekim II. Abdiilhamid tahta ¢ikmadan 6nce 13 olan iptidai
mektep sayisinin Maarif Salnamelerinden hareketle donemin sonlarma gelindiginde 242’ye ulastig
goriilmektedir. Yani II. Abdiilhamid doneminde sancak genelinde 1903-1904 egitim yil1 itibariyle 229
iptidai mektep agildig1 ortaya cikmaktadir. Merkez kaza Mugla disindaki biitiin kazalarda riistiye
bulunan Mentese’de miistakil kiz riistiyesinin belirtilmemesi ise dikkati ¢eken baska bir husustur.

Mentese Sancagina bagh kazalardan Milas, iptidai mektebin en ¢ok acildig1 kaza olmasinin yani sira
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rlstiyelerdeki 6grenci sayisinin da en yiiksek oldugu yerdir. Bunlardan baska Maarif Salnamelerinde,
bolgede yasayan gayrimiislimlerin egitim kurumlar1 olarak sadece Rum ve Musevi mekteplerinden
bahsedilmistir. Yine donemin ortadgretim kurumu olan idadinin Mugla’da bulunmasi, bdlgenin
egitim-6gretim faaliyetleri bakimidan énemli bir husustur. Ayrica Mugla idadisinde sayis1 az olmakla
birlikte gayrimiislim Ogrenciler de Ogrenim gormiistiir. Bu arada Mentese Sancaginda bulunan

kiitliphaneler ise merkez kaza olan Mugla’da toplanmistir.

Bu calismada, Maarif Salnamelerinden hareketle Mentese Sancagmin egitim seriiveni
incelenmeye calisilmigtir. Nitekim Mentese Sancaginin, II. Abdiilhamid déneminde egitimde yasanan
gelismelerden dogrudan etkilendigi anlasilmaktadir. Ozellikle ilkdgretim kurumlari {izerinden bunu
tespit edebilmek miimkiindiir. Maarif Salnamelerindeki bu bilgilerin diger kaynaklarla
karsilastirildiginda daha somut bilgiler elde edilebilecegini de hatirlatmak gerekir. Neticede, bu tarz
caligmalar ile hem dénemin egitim politikalarinin anlagilmasi ve analiz edilmesi, hem de egitimin

yereldeki durumu hakkinda bilgi edinilmis olacaktir.
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EXTENDED ABSTRACT

In the period of Abdulhamid Il, the Maarif Idareleri (Boards of Education) were founded
in the provinces to spread the modern education system in Anatolia. This was followed by the
institutionalization of every stage of the Turkish education system. Besides institutionalization,
education terminology also started to change. Maarif Salnameleri (the Education Yearbooks)
published by Maarif-i Umumiye Nezareti (Ministry of National Education) were published for six
times between the years of 1316-1321 (1898-1904). All but one of them, the book of 1320 (1902-
1903), still exist. The Maarif Salnameleri contentful official documents which give highly detailed
information about the history of the Ministry of National Education, ministers, schools, higher
education institutes; the number of the schools, non-Muslim schools, syllabuses in Europe, charters,
provincial directorates, the Miize-i Hiimayun (the Imperial Museum), Matbaa-i Amire (Official Press),

newspapers, and libraries.

In the Ottoman period, Southwest Anatolia was known as Mentese. It was founded by Mentese
Bey, and it was called Menteseogullar:. There was a Turkish emirate in this region. The center of the
emirate was Milas, but then it changed to Peg¢in. The whole emirate was conquered by Ottomans circa

1424 and centralized as a sanjak and governed from Mugla.

The Mentese region, as a sanjak, was administrated by the Anatolian Eyalet between years of
1450-1737, Aydin Eyalet between years of 1841-1867, between years of 1867-1912 Aydin Vilayet. In
1918 it became self-contained, then after the foundation of the Turkish Republic, in 1924 it became

the province of Mugla.

Mentese Sancak, in the period of Abdulhamid Il, was governed by mutasarriflar and in
accordance to the Yearbook of the Province of Aydin (1315), the name of the center was Mugla and

there were five districts: Bodrum, Koycegiz, Marmaris, Megri and Milas.

The current study describes the standards of the education in that period in Mentese Sanjak

according to the Mentese Yearbooks. The study is designed as a qualitative descriptive analysis.

Qualitative Research is based on measuring and learning the things in its own social facts for
theorizing. In this context, Historical Research techniques have been used. Historical Research
involves collecting the data in order to explain the events and happenings in the past. Survey data
obtained by a most frequently used method called Document Review, which is analyzing written
material works on a specific topic. Historians, for a holistic view for the related culture of civilization,
correlate the documents with each other with the methodology. These documents are public records,
mostly been using for collecting information for Qualitative Researches, notes, contemporary essays,

visual materials, physical materials, art objects. Information about Mentese Sanjak from Maarif
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Salnameleri sectioned as madrasahs, Ibtidailer, Riisdiyeler, Idadiler, non*Muslim schools, and

libraries.

Information about Madrasahs, obtained from Maarif Salnamaleri; Kaza, location, name,
teachers, number of the students and the constructive. There were 40 Madrasahs in Mentese Sanjak
and these schools were spread out in villages in the center of the Sanjak, Mugla, there the 20
Madrasahs, not only in the city center, but also in the villages of the city. Following Mugla, the highest
number of the schools are in Megri, however all of them are outside of the city center, which is not an
ordinary regulation, and the number of these schools are thirteen (13). In the districts, Megri had the
highest number, there were five Madrasahs, following Megri, there are two Madrasahs in Milas and
Bodrum. There was one teacher in each of them, and 25 Madrasahs built by a benefactor, 15
Madrasahs built by the people of the town. In the Sanjak there were 242 Ibtidai, most of them were in

the Milas district, with the least number being in Marmaris.

Following the Reform, Riisdiye schools started to spread nationwide, and the first Riisdiye of
Mentese Sanjak opened in Mugla. In the Abdulhamit Il period, after the 1880s, there some changes
occurred in the Sanjak and some of the Riisdive removed and they centralized to /dadiler with their
teachers and students. This development affected Mugla Riistiye and in 1892 it became Mugla Idadisi.
In the other settlements of the Sanjak, after Mugla, the first Riisdiye opened in Milas in 1873,
following it in Bodrum in 1876, then in Kdycegiz in 1889 two Riisdiye opened. Information about the
Riisdiye can be found in the Education Yearbooks, there are also data about the districts of Milas,
Bodrum, Koyecegiz, Marmaris and Megri. The highest student population was in Milas, the lowest
was in Koycegiz, and these numbers were also increasing and decreasing according to the years.

However, the number of Bodrum decreased year by year.

Mugla Idadisi opened in 1892. There were five school years, and the students only attended
school in the mornings. After the publication of the Education Yearbooks, there were six teachers in
the school. However, in the final year it increased and eight teachers were employed. There were other
teachers for different classes. According to the Education Yearbooks, the number of students changed
between 114 and 97. The number of the Muslim students remained between 114 and 97, however the
number of non-Muslim students decreased over time. There was a non-Muslim community in Mentese
Sancak and their education activities are described in the Education Yearbooks. Greeks and Jews
opened schools in this region, for example in Milas and Megri there were Riisdiye for boys and girls.
In the Education Yearbooks, there is information regrading the opening dates of the schools and the
fact that they got their permission documents from the Hamidabad Metropolitan Bishopry. However,
their names are not mentioned. The oldest school is in Megri is a Greek Riisdiye. Also, there is some

information about libraries in the sanjak; there are two libraries in Mugla.
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At the beginning of the 20th century, there were other types of schools in the sanjak apart from
Madrasahs. However, beside the Madrasahs, modernized schools started to open in the Sanjak. For
example, before the rule of Abdulhamid I, there were just 13 Ibtidai. However, in the period of his
rule this number increased to 242. There were no Riisdiye for girls, and according to the Yearbooks,
there were schools for only Greeks and Jews among the non-muslims. The fact that the only
secondary-education school, an /dadi, was in Mugla shows the importance of the education services in

the region.

In this article, the history of education of the sanjak of Mentese was examined according to the
Education Yearbooks. As a result, it can be seen that the reforms of Abdulhamid Il made a significant

contribution to the number of institutions.
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Bu arastirma ile mobil 6grenme ortaminin ve &gretmen adaylarimn mobil dgrenme ile
desteklenen 6grenme ortami hakkindaki goriislerinin incelenmesi amaglanmistir. Bu amagla,
arastirmacilar tarafindan bir mobil 6grenme ortamu olusturulmustur. Calisma, 2017-2018
akademik yili bahar doneminde Bati Karadeniz Bolgesi’nde bulunan bir devlet
iiniversitesinde Ogrenim gormekte olan toplam 44 matematik Ogretmeni adayr ile
yiriitiilmistiir. Karma arastirma yonteminin kullanildigi bu aragtirmada goriis formu, mobil
ogrenme tutum Olcegi ve Google Classroom paylasimlart veri toplama araglari olarak
kullanilmustir. Tutum &lgeginden elde edilen veriler nicel olarak analiz edilmistir. Verilerin
analizinde 6gretmen adaylarimin dlgekten aldiklari puanlarin ortalamalart ve ortalamalarin
bulundugu araliklar temel alinmigtir. Bu asamada madde ortalamalar1 hesaplanarak faktorler
bazinda sunulmugtur. Mobil 6grenme ortammna yonelik olarak elde edilen goriisler ise
betimsel analiz yontemi ile analiz edilmistir. Google Classroom ortamindaki nesneler nitelik
ve paylasim agisindan degerlendirilmistir. Calismanin sonucunda, 6gretmen adaylart mobil
6grenme ortaminin derse yonelik olumlu tutumun gelistirilmesine, derse karsi motivasyonun
arttirllmasina, 6grenci-6grenci ve dgrenci-Ogretmen iletisiminin kolaylastirilmasina katkida
bulundugundan yararli ve motive edici oldugunu belirtmislerdir. Sonug olarak da, dgretmen
adaylarmin olusturulan mobil 6grenme ortami hakkinda olumlu goriislere sahip oldugu
aciklanmustir.
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GIRIS
Bilgi ve iletisim teknolojilerinin giiniimiizde gelmis oldugu noktada kablosuz iletisim
teknolojileri ve mobil teknolojilerdeki ilerlemelerle birlikte e-6grenme ortamlarma hareketlilik
kavrami da dahil olmustur. Boylece, e-6grenme ortamlarma olan ilgi mobil 6grenme ortamlarina
dogru yonelmistir. Bunun sonucunda da, akilli telefon ve tablet gibi kablosuz iletigim imkani saglayan
cihazlar olduk¢a yayginlasmistir. Hizli ve ucuz modeller bireylerin ulasabilecegi duruma gelmis ve

tim tlkelerde mobil cihazlar biiyiikk oranlarda benimsenmeye ve kullanilmaya baslanmistir (Wu,
Hwang ve Tsai, 2013).

Mobil 6grenme, sinif diginda sinifa bagimli olmadan 6grenenlere cep bilgisayari ya da cep
telefonu araciligi ile egitim olanag saglamaktadir (Seppala ve Alamaki, 2003). Trifonova (2003)
mobil 6grenmeyi, mobil araglar veya mobil ortamlar vasitasiyla yapilan her tiirli 6grenme ve 6gretme
etkinligi olarak tanimlamaktadir. Crompton (2013) ise mobil 6grenmenin sosyal etkilesimler araciligi
ile kisisel elektronik cihazlar kullanilarak gerg¢eklesen Ogrenme oldugunu ifade etmistir. Mobil
cihazlarin kolay tasinabilmesi ve potansiyel iletisim fonksiyonlari, bu cihazlar1 daha esnek ve etkili
O0grenme araglarina dondstiirmiistiir. Mobil cihazlarin kullanimindaki artis, mobil uygulamalar
kullanan bireylerin sayisinin da giinden giine artmasina neden olmus ve mobil uygulamalarin 6grenme
amaciyla kullanilmasina yo6nelik ilgiyi artirmistir. Bunun yaninda, mobil cihazlar bireyler arasindaki
etkilesimi, kaynaklara ulasimi ve ulasilan kaynaklarin transferini 6nemli olgtide pozitif yonde
etkilemektedir (Chen, Chang ve Wang, 2008). Literatiirde yapilan aragtirmalar da mobil 6grenmenin,
ogrenenlerin motivasyonlarin1 (Chen, Chang ve Wang, 2008; Liaw, Hatala ve Huang, 2010) ve
akademik basarilarmi arttirmada etkili oldugunu ortaya koymaktadir (Hwang, Kuo, Yin ve Chuang,
2010; Hwang ve Chang, 2011; Martin ve Ertzberger, 2013; Yang, Chen, Sutinen, Anderson ve Wen,
2013).

Literatiirde yapilan ¢alismalardan elde edilen bulgular, mobil 6grenmenin yayginlastigini, bu
konuda yapilan arastirmalarin sayisinda her gecen yil artis oldugunu, 6grenme ve dgretme siirecinde
yararli oldugunu ve kullanilabilecegini (Chang, Chen ve Hsu, 2011; Hsu ve Ho, 2012; Ozan, 2013;
Reychav ve Wu, 2014) ya da mobil 6grenme siirecinde yararlanilan teknolojilerin siirekli gelisim
gosterdigini (Yagan, 2016; Giiler, Sahinkayas1 ve Sahinkayasi, 2017) ortaya koymaktadir. Bununla
birlikte, yeni nesil ogrenenler siirekli hareket halindedirler ve farkli yerlerde, farkli teknolojik
altyapiya sahip olan 6grenme ortamlarma gereksinim duymaktadirlar (Ally, 2007). Mobil 6grenmenin
bu gereksinimlere cevap verebilecegi, 0grencilerin siirekli hareket hainde iken bile, zamana ve mekana
bagli olmadan Ggrenebilecekleri ifade edilmektedir (Sharples, Taylor ve Vavoula, 2005). Nitekim
Cakir (2011) mobil o6grenmede, O&grenmenin Onemli bir bolimiiniin okul dis1 ortamlarda
gerceklestigini agiklamigtir. Birgok ¢aligma, mobil 6grenme araglarinin 6grenme etkinliklerinde mobil

rehberler olarak dgrencilere yardimer oldugunu, 6grenenlerin bilgilerini ve motivasyonlarini artirdigini
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da ortaya koymaktadir (Akkerman, Admiraal ve Huizenga, 2009). Ayrica mobil 6grenme ortaminin,
Ogrenenlerin 6grenme performansini artirabilecegi ve yaraticih@ini gelistirebilecegi belirtilmektedir

(Cavus ve Uzunboylu, 2009).

Mobil 6grenme ortamlarindan Google Classroom, diinya {izerinde Google hesabina sahip olan
herkes tarafindan kullanilabilen, 6grenmek isteyen insanlara hangi ortamda olursa olsun &grenme
firsat1 sunan bir mobil 6grenme ortamidir (“Google Classroom Herkesin”, b.t.). Google Classroom
ogrenme ortami, Google’in “daha az kagit-daha ¢ok oOgretim” igin gelistirdigi bir uygulamadir

(“Google Classroom Nedir?”, b.t). Google Classroom ile 6gretmenler farkli dersler ve bu derslerin

konularia gore siniflar olusturabilmekte, 6grencilerin siniflara kayit olmalarmi saglayarak duyuru
paylagimlar1  yapabilmekte, O6dev  verebilmekte, soru  olusturabilmekte = ve  bunlari
degerlendirebilmektedirler (“Classroom ile Neler Yapilabilir?”, b.t). Ogrenenler ise dgretmenden
gelen kodla siifa dahil olabilmekte, 6gretmenle 6zel ya da sinifin tiimii ile goriismeler yapabilmekte,

sorular sorabilmekte, istedikleri her seyi sisteme yiikleyebilmektedirler (“Google Classroom Nedir?”,

(b.t). Google Classroom, 6gretmenlerin kagit isleri i¢cin daha az ve 6grencileri i¢in daha fazla zaman
harcamalarma izin vermektedir (Iftakhar, 2016). Bu baglamda, egitimde yeni teknolojilerin
avantajlarindan yararlanmak ve 6grencilerin ilgi alanlar1 ile ders hedeflerinin birlestirilmesi agisindan
bu arastirmada, Google Classroom ile desteklenen mobil 6grenme ortaminin ve 6gretmen adaylarinin
mobil 6grenme ortamu hakkindaki goriislerinin arastirilmasi amaglanmustir. Bu baglamda, bu
aragtrmada Google Classroom ile desteklenen mobil 6grenme ortaminin ve matematik gretmeni
adaylarinin mobil 6grenme ortami hakkindaki goriislerinin arastirilmast amaglanmistir. Bu amag

kapsaminda arastirmada asagidaki problemler ele alinmistir:

1. Matematik 6gretmeni adaylarinin mobil 6grenme tutum 6lgeginde verilen goriislere katilma
durumlar1 nasildir?

2. Matematik 6gretmen adaylarinin mobil 6grenme ortamina yonelik goriisleri nelerdir?

3. Matematik 6gretmen adaylar1 Google Classroom 6grenme ortaminda hangi paylasimlari

yapmaktadirlar?

YONTEM

Bir calismada, arastirmacilarin nitel ve nicel yontem ya da yaklasimlari birlestirerek
kullanmasi karma arastirma yontemi olarak tanimlanmaktadir (Creswell, 2003). Greene, Caracelli ve
Graham (1989) ise karma arastirma yontemlerinin en az bir nitel ve en az bir nicel yontem igermesi
gerektigini savunmaktadir. Karma arastirma yonteminde, arastirmaci tek bir yontemle sinirlanmadig
icin daha genis ve eksiksiz bir bicimde arastirma sorularini cevaplayabilir (Gokcek, 2019). Bu

arastrma kapsaminda yapilan uygulamada, mobil Ogrenme ortamu ve matematik Ogretmeni
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adaylarinin 6grenme ortamina yonelik goriisleri hem nitel hem de nicel yontemler kullanilarak

belirlenmeye calisildigi i¢in karma arastirma yonteminin kullanilmasina karar verilmistir.

Cahsma Grubu

Bu ¢alisma 2017-2018 akademik yili bahar doneminde Bat1 Karadeniz B6lgesinde bulunan bir
{iniversitede gerceklestirilmistir. Calisma grubunu Ilkogretim Matematik Ogretmenligi Programi’nda

Ogrenim gormekte olan toplam 44 matematik 6gretmeni adayr olusturmustur.
Veri Toplama Araglar

Caligma ilkdgretim matematik dgretmenligi programi dordiincii sinifinda yiiriitiilen matematik
felsefesi dersi kapsaminda yiriitiilmistiir. Caligmada, veri toplama araci olarak mobil 6grenme tutum
Olgegi, goriis formu ve Google Classroom paylagimlart kullanilmustir. Tutum O6lg¢egi olarak da
liniversite 6grencilerinin mobil 6grenmeye karsi tutumlarini 6lgmek amaciyla Celik (2013) tarafindan
gelistirilen veri toplama aract kullamlmistir. Bu 06lgegin gelistirilme silirecinde, Oncelikle mobil
o6grenme ortamlarinin 6zellikleri ile mobil dgrenme ortaminda Olgiilebilen tutum boyutlari hedef
alinarak bir literatiir taramasi yapilmis, ayni zamanda iiniversite dgrencilerinden agik uglu sorular
yardimiyla goriis almmustir. Elde edilen veriler madde havuzu olusturmak amaciyla kullanilmustir.
Olgegin 40 maddeden olusan taslak hali uzman goriisleri ile 36 maddeye diisiiriilmiistiir. Yapilan
agimlayici faktor analizinden sonra da 16’s1 olumlu 5’i olumsuz olmak iizere toplam 21 maddeden
olusan Olcegin iniversite Ogrencilerini mobil 6grenme ortamlarina yonelik tutumlarmi 6lgmede

kullanilabilecegi sonucuna varilmstir (Celik, 2013).

Olgekteki maddeler "Kesinlikle katiliyorum"dan "Kesinlikle katilmiyorum"a olacak sekilde
azalan puanlar biciminde derecelendirilmistir. Olcek dort faktorden olusmaktadir. Bu faktorler, mobil
O0grenme avantajlari, mobil 6grenmede siirliliklar, mobil 6grenmede kullanislilik, mobil 6grenmede
ozgiirliik seklindedir. Olgekteki bu dért faktoriin agikladigi varyans oram % 51,116°dir. Maddelerin
faktor yiik degerleri 0,48 ile 0,78 arasinda degismektedir. Olgme aracinin giivenirlilik ¢aligmasinda i¢
tutarlilik giivenirlilik katsayilarindan Cronbach Alfa degeri 0.881 olarak hesaplanmustir. Tablo 1’de

mobil 6grenme tutum Olcegindeki faktorler ve her faktor ile ilgili madde numaralar1 goriilmektedir.

TMa:)bl!?I ggrenme Tutum Olgegi'nde Yer Alan Faktorler
Madde Faktor Madde Sayisi
1-7 Mobil Ogrenme Avantajlari 7
8-12 Mobil Ogrenmede Sinirliliklar 5
13-17 Mobil Ogrenmede Kullanislilik 5
18-21 Mobil Ogrenmede Ozgiirlitkk 4
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Gorilis formunda ise mobil 6grenme ortamini kullanan iki alan uzman tarafindan gelistirilen

toplam yedi agik uglu soru 6gretmen adaylarina yoneltilmistir. Bu agik uglu sorular sunlardir;

1. Mobil 6grenme ortaminin avantaj ve dezavantajlar1 hakkindaki goriisleriniz nelerdir?

2. Mobil 6grenme ortaminin kullanighilig: hakkindaki goriisleriniz nelerdir?

3. Mobil 6grenme ortaminin ekonomi boyutuyla ilgili goriisleriniz nelerdir?

4. Ders dis1 ortamlarda 6grenme agisindan mobil 6grenme hakkindaki goriisleriniz nelerdir?

5. Mobil &grenme ortamlarinda Ogrenenlerin sahip olmasit gereken temel beceri ve
yeterlilikler nelerdir?

6. Mobil 6grenme akademik basariy1 arttirmada etkili olur mu?

7. Mobil 6grenme ortamlarinda karsilagilan sorunlar (Pedagojik, teknik vb.) nelerdir?
Verilerin Analizi

Bu arastirmada arastirmaya katilan 6gretmen adaylarina uygulanan tutum olgeginden elde
edilen veriler nicel olarak analiz edilmistir. Veriler ¢oziimlenirken 6gretmen adaylarmin lgekten
aldiklar1 puanlarin hesaplanmasinda “Tamamen Katiliyorum” 5, “Katiliyorum” 4, “Kararsizim” 3,
“Katilmiyorum” 2, “Kesinlikle Katilmiyorum” 1 puan olarak degerlendirilmistir. Bu ger¢evede
Olgekten alinabilecek en diisiik puan 21, en yiiksek puan ise 105°tir. Ortalama deger aralik
hesaplamasinda “dizi genisligi/yapilacak grup sayisi” (Tekin, 1996) yani (5-1)/5 formiilii ile 0.80
degeri kullanilmistir. Bu ¢ergevede bulgularda hesaplanan ortalama degerler olumlu maddeler igin;
4.20-5.00 arahginda ise kesinlikle katiliyorum, 3.40-4.19 araliginda ise katiliyorum, 2.60-3.39
araliginda ise kararsizzm, 1.80-2.59 araliginda ise katilmiyorum ve 1.00-1.79 araliginda ise kesinlikle
katiimiyorum araliklar1 temel alinarak yorumlanmigtir. Olumsuz maddelerde ise ters puanlama
yapilmustir. Olgekteki maddelerin aritmetik ortalamalar1 hesaplanarak faktorler bazinda sunulmustur.

Tutum 6lceginden elde edilen verilerin analizinde SPSS 20.0 paket programi kullanilmugtir.

Goriis formlarindan ve Google Classroom paylagimlarindan elde edilen veriler ise nitel olarak
analiz edilmistir. Veriler analiz edilirken betimsel analiz teknigi kullanilmistir. Betimsel analiz,
arastirmacilarin ¢aligmak istedikleri olgu ve olaylar hakkinda o6zet bilgi elde edebilmek i¢in siklikla
kullanilan bir yontemdir (Biytikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2014). Betimsel
analizde, katilimcilarin goriislerini ¢arpici bir bigimde yansitmak amaciyla sik sik dogrudan alintilara
yer verilir. Bu dogrultuda goriis formundaki sorular kapsaminda 6gretmen adaylarindan elde edilen
verilerin 6zgiin formuna miimkiin oldugu kadar sadik kalinarak, gerektiginde katilimcilardan dogrudan
alintilar yapilarak 6gretmen adaylarimn mobil 6grenme ile desteklenen 6grenme ortamina ydnelik
goriisleri ortaya koyulmaya calisilmistir. Elde edilen bulgular, mobil ogrenme ortaminin avantajlari,
mobil ogrenme ortammmin dezavantajlari, mobil ogrenme ortamimin kullanmighhigi, mobil ogrenme

ortammin ekonomi boyutu, ders disi ortamlarda ogrenme agisindan mobil ogrenme ortami, mobil
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ogrenenlerin sahip olmasi gereken temel beceri ve yeterlilikler, mobil 6grenmenin akademik basariy

arttirmada etkisi, mobil 6grenme ortaminda olasi sorunlar temalar1 altinda sunulmustur.
Gegerlik ve Giivenilirlik

Bu c¢alismada i¢ gecerlige yonelik uzun siire etkilesim (14 hafta) ve iliggenleme yontemi
kullamlmistir. Ayrica arastirmacinin, aragtirma yapilan ortamda bulunarak verileri birinci elde
toplamasi ve kendini Onyargilardan armdirmasi saglanmistir. Dig gegerlige yonelik amagli drneklem
se¢cim yOntemi ile mobil 6grenme ortamuni kullanan katilimcilar galisma grubuna dahil edilmistir.
Arastirmanin ikinci yazart da mobil 6grenme ortamini daha Once test etmistir. Arastirmanin
glivenilirlige yonelik, arastirma deseninin belirlenmesi, verilerin toplanmasi, analizi ve sonuglarin
yazilmasina kadar arastirmanin tiim siire¢lerinde bu uzman goriislerine bagvurulmus, elestirel bir

bakis ile geri bildirim vermesi istenmistir.

BULGULAR ve YORUM

Mobil 6grenme ortamimin ve 6gretmen adaylarinin mobil 6grenme ile desteklenen 6grenme
ortami hakkindaki goriislerinin incelenmesi amaci ile gergeklestirilen bu ¢alismanin bulgulari, mobil
O0grenme tutum Ol¢eginden elde edilen bulgular, goriis formlarindan elde edilen bulgular ve Google

Classroom paylagimlarindan elde edilen bulgular basliklar: altinda asagida sunulmustur.
Mobil Ogrenme (M-Ogrenme) Tutum Olceginden Elde Edilen Bulgular

Bu arastirma kapsaminda arastirmaya katilan 6gretmen adaylarina uygulanan Mobil Ogrenme
Tutum Olgegi'nden elde edilen bulgular, lgekte yer alan faktérler bazinda degerlendirilmis ve madde
ortalamalar1 hesaplanmustir.

Tablo 2.
“Mobil Ogrenme Avantajlar1” faktériinde bulunan maddeler ve ortalamalar

No Maddeler Ortalama

Farkl1 6grenme stillerine sahip (gorsel, isitsel, yaparak ve yasayarak 6grenme vb.)

! ogrenciler i¢in m-Ogrenmenin en uygun ortam oldugunu diistiniiriim 4.00

2 M-Ogrenmenin hizl1 ve pratik 6grenmeyi sagladigini diisiiniiyorum 4.00

3 M-Ogrenmenin kalic1 grenmeyi sagladigi goriisiine katilirrm 3.52

4 Ders disindaki bos vakitlerimi (Otobiis bekleme, teneffiis vb.) m-Ogrenmeyle 3.98
degerlendirmenin faydali olacagina inanirim '
Universitedeki derslerde m-6grenmenin yiiz yiize 6grenmeyle birlestirildiginde

5 o P 4.27
daha faydal1 olacagini diisiiniiyorum

6 Defter ve kitap tasimak istemedigim igin m-Ogrenmeyi ilgi gekici buluyorum 3.59

7 Arastirma becerilerimi gelistirmek igin m-Ogrenmenin iyi bir firsat oldugunu diisiiniiriim 4.05
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Tablo 2’den de goriildiigii gibi, 6gretmen adaylarmin Mobil Ogrenme Avantajlari
faktoriindeki 5. maddeye kesinlikle katildiklari; 1-4 ve 6-7. maddelerde ise ortalama 3.40-4.19
araliginda yer aldig1 i¢in bu maddelere katildiklar1 goriilmektedir. Tiim maddelerin olumlu yapida
oldugu g6z oOniline alindiginda, Ggretmen adaylarmin mobil 6grenmenin bircok alanda avantaj
sagladigini diislindiikleri anlagilmaktadir.

Tablo 3.
“Mobil Ogrenmede Sinirliliklar” faktériinde bulunan maddeler ve ortalamalart

No Maddeler Ortalama

8 Mobil araglari diizenli sarj etmek gerektiginden m-Ogrenme ortaminda kullanmaya uygun

olmadigini diigiiniiyorum 2.43
9 Internetten gelebilecek potansiyel tehlikeler nedeniyle (viriislii dosyalar vb.) m-Ogrenme 246
ortaminin giivensiz oldugunu diisiiniiriim '
10 Hareket halindeyken dikkatim kolayca dagildigi igin sinif disindaki m-Ogrenme 243
uygulamalarinin yararsiz oldugunu diisiiniiriim '
11 Mobil araglar insan sagliga zararli oldugundan smif ortamimda kullanilmasim dogru 207
bulmuyorum ‘
12 M-Ogrenmenin fazla okuma ve yazma gerektiren derslere uygun olmadigini diisiiniiyorum 2.61

Tablo 3’ten de goriildiigii gibi, Mobil Ogrenmede Siurhliklar faktoriinde 8-11. madde
ortalamalar1 1.80-2.59 arasinda yer almaktadir. Bu durum, 6gretmen adaylarimin bu maddelere
katilmadiginm gostermektedir. 12. madde ortalamasimin 2.61 elde edilmesi ise 6gretmen adaylarinin bu
maddede kararsiz olduklarin1 gostermektedir. 8-11. maddelerin olumsuz yapida olmasi ve 6gretmen
adaylarinin bu maddelere katilmiyorum seklinde cevap vermeleri, 6gretmen adaylarinin mobil

o6grenmenin maddelerde sz edilen sinirliliklar: olmadiginm diigiindiikleri seklinde yorumlanabilir.

Tablo 4.
“Mobil Ogrenmede Kullanishilik” faktoriinde bulunan maddeler ve ortalamalar
No Maddeler Ortalama
13 Ders materyallerine daha hizh ulasabildigim icin m-Ogrenmeye katilmak hosuma gider 4.16
14 M-Ogrenmenin planl ve sistematik ders calismay1 destekledigine inaniyorum 3.52
15 Mobil araglarin derste not almak agisindan kullanigli olduguna inaniyorum 3.80
16 Mobil araglarm bilgiyi depolama agisindan kullanigl oldugunu diisiiniiriim 4.50
17 Genis ekrana sahip mobil araglarin m-Ogrenme acisindan kullanisl olduguna inanryorum 4.32

Tablo 4’ten de goriildiigii gibi, Mobil Ogrenmede Kullamshlik faktoriinde 13, 14 ve 15.
madde ortalamalar1 3.40-4.19 arasinda yer almaktadir. Bu durum, 6gretmen adaylarinin bu maddelere
katildigim gostermektedir. 16 ve 17. madde ortalamalar1 ise 4.20-5.00 arasinda elde edilmistir. Bu ise
ogretmen adaylarmin bu maddelere kesinlikle katildiklarim gostermektedir. Ogretmen adaylarinin
maddelere katiliyorum ve kesinlikle katiliyorum seklinde cevaplar vermeleri, mobil 6grenmenin

kullamigh oldugunu diisiindiikleri seklinde yorumlanabilir.
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Tablo 5.
“Mobil Ogrenmede Ozgiirliik” faktoriinde bulunan maddeler ve ortalamalar
No Maddeler Ortalama
18 M-Ogrenmenin bireysel caba gerektiren derslere uygun bir yontem oldugunu diisiiniiyorum 3.91
19 Kagirdigim dersleri kendi kendime telafi edebilecegimden dolayr m-Ogrenmeyi tercih 457
ederim .
20 M-Ogrenmenin hizli geri bildirim/déniit almak agisindan faydalh olduguna inantyorum 4.05
21 Universitedeki derslerde m-Ogrenme kullanmanim $grenme 6zgiirliigiimii arttiracagina 423
inantyorum '

Tablo 5’ten goriildiigii gibi ise, Mobil Ogrenmede Ozgiirliik faktdriinde 18 ve 20. madde
ortalamalar1 3.40-4.19 arasinda, 19 ve 21. madde ortalamalar1 da 4.20-5.00 arasinda elde edilmistir. Bu
ise Ogretmen adaylarinin 18 ve 20. maddelere katildiklarini, 19 ve 21. maddelere kesinlikle
katildiklarim1 gdstermektedir. Ogretmen adaylarinin maddelere katiliyorum ve kesinlikle katiliyorum
seklinde cevap vermeleri, mobil &grenmenin 6zgiir bir 6grenme ortami sundugunu diisiindiikleri

seklinde yorumlanabilir.

Goriis Formlarindan Elde Edilen Bulgular

Gortis formunda yer alan birinci soru olan “Mobil 6grenme ortamimn avantaj ve
dezavantajlar: hakkindaki gériisleriniz nelerdir?” sorusundan elde edilen veriler Tablo 6 ve Tablo

7’°de sunulmustur.

Tablo 6.
Mobil 6grenme ortaminin avantajlarina yonelik goriisler
Kodlar Mobil Ogrenme Ortaminin Avantajlari f %
“Her paylasimda altina yorum yapilabiliyor. Paylasimlarda anlasilmayan hususlar
Tartigma firsat sorulabiliyor. Derse katilan ve katilamayanlar tartigma firsati buluyor.” 5 1
Ciddiyet MObl{ Ogrenme ortami diger ortamlara gore drnegin Whatsapp'a gére daha ciddi bir 4 9
ortam.
“Whatsapp da paylagimlar silinebiliyor araya baska konular konusmalar girebiliyor bu
Veri glivenligi ortamda boyle sorunlar olmuyor. Mobil ortamlarda bilgilerin kalict olmast avantajli bir 15 34

yondiir.”

“Yazi, dosya, resim, video veya link tiirtinden her seyi paylagabiliyoruz.” “Genig

Paylagim zenginligi aragtirma yelpazesi sunuyor. Daha fazla bilgi iyidir.” ! 16

Depolama Telefon hfzﬁzasmda yer kaplama durumu yok. Bilgi depolama ve tasima agisindan 6 14
kullanigh.

Ders siiresinden “Zaman almast nedeniyle sinifta izlenmesi miimkiin olmayan videolar bu ortamda 4 9

tasarruf izlenebiliyor.”

Ders dist 6grenme "Ders disinda ders iceriklerine ulasabilmemiz f{vanta]. Ders notlari, ders materyalleri, 19 43
adevler, tartismalar, paylasimlar herkese agik.

Egitimde teknoloji ~ “Akill telefonlar olduk¢a yaygin. Bunlar: egitimde kullanmamn yollarimi bulmalyyiz. 5 11

entegrasyonu Bence mobil 6grenme bunlardan biri.”

Tagima kolaylig “Defter ve kitap tasimak yerine mobil araglart kullanmak daha mantikli.” 3 7

1?12?111}1: hizh “Swnifta islenen konulara hdakim olmamizi ve bilgiye hizli ulasmamizi sagliyor.” 4 9

Odev tesliminde “Yazmann zor oldugu durumlarda kullanilabiliyor. Odevieri el ile yazmak yerine bu 7 16

kolaylik ortamda paylasabiliyoruz.”

Tletisim kolaylig “Aymi zamanda duyuru ve haberlesme amaciyla da kullanmlabiliyor.” 5 11

Ekonomiklik “Notlar belli bir ortamda diizenli, diger yontemlere gore ekonomik ve giiven verici.” 2 5

Paylagim uyarisi 011-;1);: ()};Z)Z/lz)z,;zm oldugunda mail olarak da uyari veriyor. Boylece ortamdan haberdar 3 ;
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Tablo 6’dan da goriildiigii gibi 6gretmen adaylarinin mobil 6grenme ortaminin tartigma firsati,
ciddiyet, veri giivenligi, paylasim zenginligi, depolama, ders siiresinden tasarruf, ders dis1 6grenme,
egitimde teknoloji entegrasyonu, tagima kolayligi, bilgiye hizli ulasma, 6dev tesliminde kolaylik,

iletisim kolayligi, ekonomiklik, paylasim uyarisi seklinde avantajlar1 oldugunu ifade etmislerdir.

Tablo 7.

Mobil 6grenme ortami dezavantajlarina yonelik goriisler
Kodlar Mobil Ogrenme Ortamunin Dezavantajlar f %
Maliyet “Internet baglantisi gerektirir, herkesin uygun telefonu olmayabilir.” 3 7

Teknik sorunlar “T elvefon)l:m sarji olmast gerekir. Telefondan te_l?fona farkhihiklar 3 7
olabilir.” uygulama kullanma asamasinda sorun olabilir

Telefon bagimhiligir  “Telefonlara bagimlihig arttirabilir.” 1 2
Saglik sorunlar “Cok bakilirsa gozleri yorabilir.” 2 5

“Bizi tembellige itebilir. Aragtirma yapmaktan uzaklastirabilir. Bilgilerin
Calisma disiplini el altinda olmasi nedeniyle ¢alismayr erteleme ve bir rahatlik olmasi 2 5
dezavantaj olabilir.”

Tablo 7°den goriildiigii gibi O6gretmen adaylar1 mobil 6grenme ortamimin maliyet, teknik
sorunlar, telefon bagimliligi, saglik sorunlari ve ¢alisma disiplini agisindan dezavantajli olabilecegine

yonelik goriis bildirmislerdir.

Gortis formunda ikinci soru olan “Mobil 6grenme ortamlarimun kullanighihigr hakkindaki

goriisleriniz nelerdir? ” sorusuna verilen cevaplardan bazi kesitler Tablo 8’de sunulmustur.

Tablo 8.

Mobil 6grenme ortaminin kullanishiligina yonelik goriisler

Kodlar Mobil Ogrenme Ortamnin Kullamshhg f %

s

“Baslangicta mesafeli dursam da daha sonra olduk¢a kullanigh buldum.’

“Bence basit, kullanimi kolay uygulamalar.’

“Ogrenmeye farkli bir boyut katiyor bence kullanish.”

Kullamgh “Cok kullanish ¢iinkii kitaplardan daha ¢ok mobil araclar var elimizde. Bilgilere bu 4295
araglarla ulagmak ¢ok daha kolay olur.”
“Ders dis1 ortamlarda kitap disinda ogrenme materyalleri yoktur. Bu nedenle mobil
ogrenme gerekli ve kullamshdir.”
Kismen “Mobil 6grenme ortamlart kullanish fakat yiiz yiize egitim ile desteklenmelidir.” ) 5
kullanigh “Sarj etme sikintist olmadigi siirece kullanishdir.”

Tablo 8’den Ogretmen adaylarinin tamamina yakininin mobil 6grenme ortamlar1 hakkinda
olumlu goriis bildirdigi, sadece iki O0gretmen adaymn kismen kullanigli oldugunu ifade ettigi

goriilmektedir.
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Gorilis formundaki tiglincli soru “Mobil 6grenmenin ekonomik boyutlariyla ilgili gériisleriniz

nelerdir?” seklindedir. Elde edilen bulgulardan bazi kesitler Tablo 9°da sunulmustur.

Tablo 9.

Mobil 6grenme ortaminin ekonomi boyutuna yonelik goriisler

Kodlar Mobil Ogrenme Ortanunin Ekonomi Boyutu f %

1]

“Maliyetli, internet baglantisi gerektirir, sarj olmast gerekir.’
Maliyetli “Her yerde kullanilamaz ornegin sosyoekonomik durumu diisiik olan yerlerde
kullanilamaz.”

s

“Herkeste akilli telefon var. Maliyeti yok diyebiliriz.’

“Okuldan daha ucuz.” 38 86
“Akilli telefonlart zaten kullaniyoruz. Bence egitim icin de kullanilmasi, ¢ok
ekonomik.”

Ucuz

Tablo 9’da goriildiigii gibi, mobil 6grenme ortaminin ekonomi boyutu ile ilgili 6gretmen
adaylarimin biiyiik bir ¢ogunlugu, maliyetli ve ucuz oldugunu diisiinmektedir. Maliyetli oldugunu ifade
eden 6gretmen aday1 ¢ok daha azdir.

Goriis formundaki dordiincii soru “Ders dist ortamlarda ogrenme agisindan mobil 6grenme
hakkindaki goriisleriniz nelerdir?” seklindedir. Elde edilen goriislerden bazi kesitler Tablo 10°da

sunulmustur.

Tablo 10.
Ders dist ortamlarda 6grenme agisindan mobil 6grenme ortami hakkindaki goriisler

Kodlar Ders Disi Ortamlarda Ogrenme Acisindan Mobil Ogrenme Ortam f %

“Mobil grenme ile her zaman her yerde 6grenme var. Ogrenmede zaman ve
mekan ozgiirliigii saglhyor.”
“Derse gidemedigimizde o giin neler islendigi, paylasildigi ve hangi

Olumlu tartismalarin oldugunu takip edebiliyoruz.” 43 08
“Ogrenmenin yeri ve zamani yok. Nerde olursak olalim uygulamayr acip
kullanabiliyoruz.”
“Derse katilmadan da ogrenebilecegimiz seyler var. Faydali buluyorum.’

s

“Ogrenenler belli bir seviyeye geldikten sonra yani temel bilgileri aldiktan 1 2

Seviye oL ”
y sonra kullanilmasinin daha yararl olacagin diisiiniiyorum.

Tablo 10°da goriildiigii gibi, 6gretmen adaylarinin tamami ders dis1 6grenme agisindan mobil
O0grenme ortamlarini olumlu bulmakta sadece bir 6gretmen aday: {ist seviyede 6grenim gorenler i¢in

daha uygun olacagini ifade etmektedir.

Goriis formundaki besinci soru “Mobil 6grenme ortaminda dgrenenlerin sahip olmasi gereken

temel beceri ve yeterlilikler nelerdir?” seklindedir. Elde edilen goriislerden bazi kesitler Tablo 11°de

sunulmustur.
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Tablo 11.

Mobil 6grenenlerin sahip olmasi gereken temel beceri ve yeterliliklere yonelik goriisler
Kodlar Mobil Ogrenenlerde Olmas: Gereken Temel Beceri ve Yeterlilikler ~ f %
Teknolojik algt “Teknoloji konusunda algist acik olmali.” 8 18

Akalls telefon kullanma “Akalli telefon kullanma becerisi yeterli diizeyde olmali.”

becerisi “Internet, telefon, Ipad, bilgisayar kullanimi konularina héakim 7 16
ecerisi '

olmali.
Arastirmacilik “Arastirma yapmay sevmesi gerekir.” 3 7
Merak “Merakli olmali.” 3 7
Oz diizenleme becerisi  “Oz diizenleme becerileri gerektirir.” 1 2
Ogrenmeye acik olma  “Ogrenmeye agik ve hazir olmali.” 6 14

>

“Kiiciik yasta 6grenenlere uygun olmayabilir.’
Yetkinlik “Her tiirlii paylagim (dosya, video, link, resim, duyuru) yapmayt 4 9
bilmesi gerekiyor.”

Teknoloji bagimlist

“Interneti dogru kullanan ve zamani iyi yoneten kisiler olmalr.” 2 5
olmama

Okuma yazma becerisi  “Okuma yazma bilmesi yeterli.”’ 1 2

Tablo 11°de goriildiigii gibi, 6gretmen adaylari mobil 6grenme ortamlarinda Ggrenenlerin,
teknolojik algi, akilli telefon kullanma becerisi, arastirmacilik, merak, 6z diizenleme becerisi,
ogrenmeye acik olma, yetkinlik, teknoloji bagimlis1 olmama, okuma yazma becerisi gibi temel beceri

ve yeterliliklere sahip olmasi1 gerektigi yoniinde goriis bildirmislerdir.

Goriis formundaki altinct soru “Mobil 6grenme akademik basaryyt arttirmada etkili olur mu?”

seklindedir. Elde edilen bulgulardan baz1 kesitler Tablo 12°de sunulmustur.

Tablo 12.
Mobil 6grenmenin akademik basariyr arttirmada etkisine yonelik goriisler
Kodlar Mobil Ogrenmenin Akademik Basariy1 Arttirmada Etkisi f %
Olumlu “Bagsariyr arttrmada etkili olur.” 42 95
“Yiiz yiize 6grenmeyi ile desteklenirse basaryt arttirir. Sadece mobil 5
Sartli olumlu ogrenme, ogrenmeyi desteklemez.” 2

>

“Amacma uygun kullanilirsa basariyt arttirabilir.’

Tablo 12’de O6gretmen adaylarmin ikisinin sarth olumlu, geri kalan tamamimnin ise
olumlu goriis bildirdigi goriilmektedir.

Goriis formundaki son soru “Mobil dgrenme ortamlarinda karsilasilan sorunlar (Pedagoyjik,
teknik vb.) nelerdir?” seklindedir. Bu sorudan elde edilen veriler incelendiginde, 6gretmen adaylarinin
genel olarak mobil 6grenme destekli 6grenme ortaminda sorun yagamadiklarini ifade ettikleri fakat
ortaya cikabilecek olasi sorunlar olabilecegi ifade ettikleri goriilmistiir. Olas1 sorunlara ydnelik

goriislerden bazi kesitler Tablo 13’te sunulmustur.
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Tablo 13.

Mobil 6grenme ortanminda olasi sorunlara yonelik goriigler
Kodlar Mobil Ogrenme Ortaminda Olasi Sorunlar f %
Giivenlik “Giivenli olmayan siteler sorun olusturabilir.” 1 2
Bilgi kirliligi “Paylasimlar her zaman dogru bilgi sunmayabilir.” 5 11

Orgiin egitimi

desteklemeli ‘Mobil ogrenme tek basina kullamlirsa tam 6grenmeler gerceklesmeyebilir. 2 5

s

“Sosyal etkilesim az olursa, bireysel dgrenmeye itebilir.’

Ilgi noksanhg1 “Mobil égrenme ortamini ciddiye almayan dgrenciler icin faydali 4 9
olmayabilir.”
Hedef Kitle “Kiiciik yas gruplarinda sorun olabilir.” 2 5

“Telefon ve internet ¢ekmeyen yerlerde sorun olabilir.” “Kullamlan
Teknik Sorunlar uygulamalar telefona uygun olmayabilir.” “Internet kotasi bitebilir.” 9 20
“Telefon bozulabilir.” “Herkesin uygun teknolojisi olmayabilir. ”

Amagtan

uzaklasma ‘Mobil ogrenme ortami amacimdan sapmasi durumunda faydali olmayabilir. 1 5

Tablo 13’te goriildiigii gibi, 6gretmen adaylar1 mobil 6grenme ortaminda en ¢ok teknik
sorunlarm olumsuzluk yaratabilecegini ifade etmislerdir. Bunun disinda giivenlik, bilgi kirliligi, 6rgiin
egitimi desteklemeli, ilgi noksanligi, hedef kitle, amagtan uzaklasma ile ilgili olasi sorunlar

yasanabilecegine yonelik goriis bildirmislerdir.
Google Classroom 6grenme ortamindan elde edilen bulgular

Mobil 6grenme ortami1 Google Classroom ekran goriintiileri Sekil 1°de sunulmustur.

=

a5 |

= MATEMATIK FELSE S_' AKI§  OGRENCILER  HAKKINDA
ILKOGRETIM MATEMATIK GGR... MATERVALERTE—

MATEMATIK FELSE...
ILKOGRETIM MATEMATI...

= Google Classroom

AKIS RN R AR OBRENCILER  HAKKINDA 1. Oklid Dig Geometriler

El OKiit Digt Geomatriler. pptx

MATEMATIK FELSEFESI
ILKOGRETiM MATEMATIK OGRETM. Giinliik hayatta A4 kagitlarini siklikla kullaniniz.

45 6§[enci Peki bunun altindaki sirn biliyor musunuz ? Hepsi
aymi boyuttadir eni 21.0 cm boyu 29.7 cm. Neden
bayle kiisiirliidir peki boyutlar 2 Bir sebebi var
tabii...

Sinif kodu: iaalrxg

Ogrenciler +8 10. Gergekgi Matematik Egitimi_pdf

m 10. Gergekgl Matematik Egitimi.pdt
Sinif yorumu ekle Matematik Felsefesi Ders Sunular

1. Maternatigin Dofasi Matematik Kesif
mi Icat mippt

2. Mat. Ingasina Yanelik Felsefi
Giriigler.pptx

Kurt Gdel Eksiklik kaniti
Oklidin besinci postulatindan sonra ortaya
Gikan rieman geometrisi uzmanlar tarafindan

E 3. Yeterlilik Olgitleri ppt

benimsenip acaba Oklid geometrisi gegerl
. yitirmigmidir diye sorular kafalan karigtird

[—1 4. Matematidin Kullandi&i ispat

Sekil 1. Mobil ogrenme uygulamalarindan Google Classroom ortami

Sekil 1°de sirastyla Google Classroom arayiizii, akis boliimil, 6grenciler boliimii ve hakkinda

boliimleri goriilmektedir. Google Classroom ortaminda “Akis” sekmesinde paylasimlar, “Ogrenciler”
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sekmesinde kisilerin isimleri ve profil resimleri, “Hakkinda” sekmesinde ders sunumlari

bulunmaktadir. Bu ortamdan elde edilen paylasimlarin tiirii Sekil 2°de goriilmektedir.

Google Classroom Paylagimlari

Egitim_ogretim e /]

Ders sunusu
Fikra mess— 5
G ————— &

Paradoks me— 2

Problem e 5

Sekil 2. Ogretmen adaylarimin Google Classroom’da paylasimlar

Sekil 2’de Matematik Felsefesi dersinde farkli tiirden paylasimlar oldugu goriilmektedir. Bu
paylasimlarda en ¢ok matematikgilerin yasamlarindan hikayeler, paylasimlara yapilan yorumlar,
matematiksel bilgi ve ispatlar yer almaktadir. Bunun yaninda 6gretim iiyesi tarafindan dénem boyunca
her hafta yapilan ders sunumlar1 da paylagimlar arasinda goriilmektedir. Bu paylasimlarin paylasilma

sekli ise Sekil 3’de sunulmustur.

Pavlagmm Sekdi
28
10 27
20 11 I 12
10
: . m
hietin Surm Link S1mf vormmu

Sekil 3. Ogretmen adaylarinin Google Classroom 'da paylasim sekilleri

Sekil 3’den de goriildiigii gibi Google Classroom paylagimlarmin sekli en ¢oktan en aza dogru

link, metin, sinif yorumu ve sunu seklindedir.

TARTISMA SONUC ve ONERILER

Bu aragtirma ile, mobil 6grenme ortaminin ve 6gretmen adaylarinin mobil 6grenme ile

desteklenen 6grenme ortami hakkindaki goriiglerinin incelenmesi amaglanmistir
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Oncelikle Mobil Ogrenme Tutum Olcegi'nden elde edilen bulgular 1s1ginda arastirma
sonuglarina yer verilecektir. Tutum Ol¢eginden elde edilen bulgular incelendiginde, Ogretmen
adaylarinin  genelinin  “mobil 6grenmenin avantajlarina” yonelik maddelere katildiklar
anlagilmaktadir. Bu durum, 6gretmen adaylarinin mobil &grenmeyi avantajli bulduklarma isaret
etmektedir. Ozellikle de ogretmen adaylarimn &nemli bir boliimii, iiniversite derslerindeki m-
Ogrenmenin yiiz yiize 6grenme ile birlestirildiginde daha faydali olacagini diisiinmektedirler. Ulasilan
bu sonug, Kic1 (2010) tarafindan {iniversite dgrencilerinin mobil 6grenmeye yonelik beklentilerinin
olumlu oldugu sonucunu desteklemektedir. “Mobil 6grenmede sinirliliklar” faktorii altinda yer alan
maddelere yonelik ise 6gretmen adaylarmin geneli kafilmiyorum seklinde goriis bildirmislerdir.
Buradan Ogretmen adaylarinin genel olarak mobil Ogrenmenin smirliliklarmin - olmadigimi
diistindiikleri seklinde yoruma ulagilabilir. Alanyazin incelendiginde de mobil 6grenmenin zaman ve
mekana bagimlilik gibi smirliliklart ortadan kaldirdigi vurgulanmaktadir (Sharples, Taylor, &

Vavoula, 2005). Ulasilan bu sonug¢ da bu aragtirmalardan elde edilen sonuglar1 destekler niteliktedir.

Bunlarin yaninda, &gretmen adaylarmin “mobil 6grenmede kullanishilik” ve “mobil
O0grenmede Ozgiirlik™ faktorleri altinda bulunan maddelere de katildiklari, yani mobil 6grenmenin
kullaniglt oldugunu diisiindiikleri ve mobil 6grenme kullanmanin 6grenme Ozgiirliiglinii artiracagina
inandiklar1 gorilmiistiir. Bu durum, 6gretmen adaylarmin mobil 6grenmeyi bilgiyi depolama, ders
materyallerine daha hizli ulasabilme gibi konularda kullanigli bulduklarina isaret etmektedir. Goriis
formundan elde edilen bulgular incelendiginde, 6gretmen adaylarimin mobil 6grenmenin; verilerin
depolanmasi, her tiirden paylasima izin vermesi, ders disinda da ders dokiimanlarina kolaylikla ulasim
imkani saglamasi, bireysel hiza gore 6grenme imkani tanimasi, kagit israfin1 engellemesi, bilgilere
kisa yoldan ulasilabilmesi gibi bir¢ok avantaji oldugunu dile getirdikleri goriilmiistiir. Ulasilan bu
sonuglar da Chen, Chang ve Wang (2008) tarafindan yapilan ¢alismanin sonucunda ulagilan, mobil
cihazlarin kaynaklara ulasim ve kaynaklarm aktarilmasini olumlu yo6nde etkiledigi sonucu ile
benzerlik gostermektedir. Dezavantajlar1 ile ilgili ise, internet baglantisi, sarj, uygun telefon
gerektirmesi, yiiz yiize soru sorma imkani sunmamasi, telefona bagimlilig1 artirmasi, gézleri yormasi

bicimindeki goriisler ortaya koyulmustur.

Ogretmen adaylarimn mobil &grenmeyi gerekli ve kullanish bulduklari; ancak internet
baglantis1 ve sarj gerektirmesi nedeniyle maliyetli oldugunu diisiindiikleri anlasilmaktadir. Bunun
yaninda mobil 6grenmenin ¢ok ekonomik, okuldan daha ucuz oldugunu belirten 6gretmen adaylar1 da
vardir. Goriis formundaki diger sorulardan, mobil 6grenmenin ders dig1 ortamlarda zaman ve mekan
ozgirliigli tamdigi, her zaman her yerde egitime firsat sagladig1 ve basariyr artrmada etkili oldugu
tespit edilmistir. Alanyazin incelendiginde de mobil 6grenmenin dgrenenlerin akademik bagarilarini
artirmada etkili oldugunu ortaya koyan caligmalarin oldugu goriilmiistir (Hwang, Kuo, Yin ve
Chuang, 2010; Hwang ve Chang, 2011; Martin ve Ertzberger, 2013; Yang, G., Chen, N. S., Sutinen,
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E., Anderson, T. ve Wen, D, 2013; Song, 2014; Torun ve Dargut, 2015). Bunun yaninda, mobil
ogrenmeyi etkili kullanabilmek i¢in 6grenenlerin teknoloji kullanma becerilerine sahip, dgrenmeye
acik, hazir ve merakli olmalar1 gerektigi; telefon ve internet olmayan ortamlarda mobil 6grenme

ortamlarinin kullanilamayacagi vurgulanmastir.

Calismada, Google Classroom ortamindan 6gretmen adaylarmin en ¢ok matematikgilerin
yasamlarindan hikayeler paylastiklari, bu paylasimlar: ise link ve metinler araciligi ile yaptiklari
gorillmiistiir.

Sonug olarak, bu calismada mobil 6grenme ile desteklenen Ggrenme ortamina yonelik
matematik 6gretmeni adaylarinin olumlu diisiincelere sahip olduklar1 anlagilmaktadir. Yapilacak olan
caligmalarda, egitimin her seviyesinde dgrenenlerin ilgisini ¢ekmek i¢in teknolojiyi kullanma yollari
aragtirilabilir. Mobil O6grenmenin etkisini ortaya koyan deneysel arastirmalar yapilabilir, mobil
Ogrenme ortam ve siirecini yansitan farkli disiplinlerde ¢aligmalar yapilmasi faydali olabilir. Ayrica,
ogrenenlerin farkli 6grenme yapilarina (gorsel, isitsel ve duygusal) hitap eden tirtinlerin takip edilmesi,
kullamlmas1 ve etkilerinin dgretmen ve aragtirmacilarla paylagilmasimn egitim 6gretim kalitesinin

artmasi agisindan yararl olacag diisiiniilmektedir.
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EXTENDED ABSTRACT

Mobile learning provides an opportunity for the learner to learn through mobile computers or
mobile phones outside the classroom (Seppala & Alamaki, 2003). Trifonova (2003) defines mobile
learning as all kinds of learning and teaching activities through mobile devices or mobile
environments. Crompton (2013) stated that mobile learning is the learning that occurs by using
personal electronic devices through social interactions. The fact that mobile devices are easily portable
and allow individuals to communicate each other enable these devices to be more flexible and more
effective learning tools. The increase in the use of mobile devices has led to an increase in the number
of individuals who download and use mobile applications, and has increased the interest in using
mobile applications for learning purposes. Besides, mobile devices significantly affect the interaction
between learners, access to resources and transfer of these resources (Chen, Chang, & Wang, 2008).
Research in this area also shows that mobile learning is effective in increasing students' motivations
(Chen, Chang, & Wang, 2008; Liaw, Hatala, & Huang, 2010) and increasing their academic
achievement (Hwang, Kuo, Yin, & Chuang, 2010; Hwang & Chang, 2011; Martin & Ertzberger, 2013;
Yang, Chen, Sutinen, Anderson, & Wen, 2013).

Google Classroom is a mobile learning environment (“Google Classroom Herkesin”, n.d.) that
can be used by anyone who has a Google account in the world, providing people with the opportunity
to learn in whatever environment they want. The Google Classroom learning environment is an

application developed by Google for less paper, more teaching (“Google Classroom Nedir?”, n.d.).

With Google Classroom, teachers can create classes according to the different courses and their
subjects make announcements, make assignments, create questions and evaluate them by enabling
students to register in classes (“Classroom ile Neler Yapilabilir?”, b.t). Learners can be included in the
class with the code from the teacher, they can do interviews with the teacher in private or in class, ask

questions, upload anything they want to the system (“Google Classroom Nedir?”, n.d.). Google

Classroom allows teachers to spend less time on paperwork and more time for students (Iftakhar,
2016). In this context, the current study aimed to investigate the mobile learning environment and the

prospective teachers' opinions about mobile learning environment supported by Google Classroom.

The sample of the current study consisted of 44 prospective mathematics teachers. A mobile
learning attitude scale, opinion form and Google Classroom shares were used to collect the data. In

order to measure university students' attitudes towards mobile learning, a a valid and reliable
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measurement tool developed by Celik (2013) was used. The data obtained from the attitude scale were
analyzed quantitatively. The data obtained from the opinion forms and the Google Classroom shares
were analyzed qualitatively and space was given to the opinions of the prospective teachers via their
direct quotations on the learning environment supported by mobile learning.

Findings obtained from the attitude scale showed that the prospective teachers generally
agreed on the items related to the advantages of mobile learning. In particular, a significant proportion
of students thought that learning in university courses would be more beneficial when combined with
face-to-face learning. The relevant literature shows that university students' expectations of mobile

learning are positive (Kici, 2010).

In the opinion forms, seven open-ended questions were asked to prospective teachers. Content
analysis of the opinions showed that pre-service teachers were able to learn mobile; it is seen that they
have many advantages such as storing the data, allowing all kinds of sharing, allowing easy access to
the course documents, providing learning opportunities according to individual speed, preventing
paper wastage and accessing information quickly. Relevant literature emphasizes that mobile devices
have a positive effect on the transportation of resources and transfer of resources (Chen, Chang and
Wang, 2008). Internet connection, charging, requiring a proper phone, addiction to the phone, tired

eyes, lack of face-to-face questioning, are opinions about disadvantages.

In addition to these, pre-service teachers reported finding mobile learning necessary, useful
and economical, but they also thought it was costly because of the need for internet connection and
charging. Findings also showed that mobile learning gave freedom from the limitations of time and
space in the extracurricular environment, provided opportunities for education everywhere, and was
effective in increasing achievement. The literature shows that mobile learning is effective in increasing
the academic success of the learners (Hwang, Kuo, Yin, & Chuang, 2010; Hwang & Chang, 2011;
Martin & Ertzberger, 2013; Yang, Chen, Sutinen, Anderson, & Wen, 2013; Song, 2014; Torun &
Dargut, 2015). In addition, in order to use mobile learning effectively, it was emphasized that learners
should have technology skills, be open to learning, be ready to be curious, and that mobile learning

environments could not be used in environments without telephone and internet.

Finally, the findings obtained from the Google Classroom environment were presented.
Prospective teachers mostly shared stories from the lives of mathematicians, and these shares were

made via links and texts.

Prospective teachers indicated that the mobile learning environment was beneficial and
motivating in that it contributed positively to improving the positive attitudes towards the lesson,
increased the motivation toward the lesson, and facilitated student-student and student-teacher

interaction. To conclude, the current study showed that the prospective mathematics teachers who
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were supported with mobile learning had positive opinions about the procedure. Ways to use
technology to attract learners at all levels of education should be explored. In this context, it is
recommended to carry out experimental research that demonstrates the effect of mobile learning and to

conduct studies in different disciplines reflecting the mobile learning environment and process.
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usability. Findings showed that using visual tools as software in programming instruction could have a
positive effect on students’ learning. IT teachers stated that these tools were generally more
suitable for secondary schools. Participants also stated that Small Basic 1.2 software could be
used at the high school level because it is closer to professional languages due to its code-
based structure. On the other hand, participants remarked that both the usability and design
aspects should be considered when developing software. These four visualization tools
generally have good usability aspects and designs, among which the Robomind 6.01 software
is the most readily available and has the least problem in terms of design.

GIRIS

1980’lerde sanayi toplumundan bilgi toplumuna gegis yapildiginda temel bilgisayar bilgi ve
becerilerinin de artik okuma yazma becerisinden sonra elde edilmesi gereken bir yeterlik oldugu
tartisilmaya baslanmistir (Drucker, 2000). Cogunlukla bilginin degerli oldugu ve sadece ona erigsmekle
yetinilen ve bunun yeterli bulundugu 1980-1990°l1 yillarda programlamanin Oonemi yavas yavas
kavranmaya baglanip 2000°’1li yillarda bilgiye erisimden bilgi ve igerik iiretimine gecis yapilmistir.
Artik farkli ihtiyaclari karsilayabilecek yazilimlar programlama sayesinde iiretilip insanligin hizmetine
sunulmustur. Bilgisayarlarin egitim, saglik, ulasim, haberlesme gibi bir¢ok sektdrde varlik gostermesi

ve yayilmas1 programlamanin cazibesini higbir zaman yitirmemesini saglamistir.

Programlamanin 6nemini bilen ve gelecekte kendilerine neler kazandirabilecegini 6ngdren
iilkelerde, egitim politikalar1 icerisine dahil edilip, uzun yillardan bu yana cesitli O6gretim
kademelerinde programlama egitimi verilmis, programlama Ogretiminin 6nemli oldugu birgok
kaynakta vurgulanmis ve konuyla ilgili ¢aligmalar yapilmistir. Buna gore, Tucker ve digerleri (2003)
arastrmalarinda Avrupa, Rusya, Asya, Giiney Afrika, Yeni Zelanda ve Avustralya’da bilgisayar
bilimleri dersinin K—12 &gretim programma eklendigini belirtmektedirler. israil ve Kanada’da ise

programlama egitimi ile ilgili dersler liselerde verilmektedir.

Diinyada programlama dersleri, mesleki yeterlilik icin gerekli olmanin yaninda bilgisayar
okuryazarliginin énemli bir parcasi olmalar1 nedenleriyle yaygmlasmaktadirlar. Zira bu tiir derslerin
Ogrencilerin analitik diisiinme ve problem ¢ozme becerilerinin gelismesi agisindan faydali oldugu
bilinmektedir (Sleeman, Putnam, Baxter & Kuspa, 1984). Bu nedenlerden otiirii diinyada bircok

tilkede programlamaya giris dersleri ilk ve ortaggretim 6gretim programlarina eklenmistir (Tucker et
al., 2003).

Programlama &gretiminin ilkdgretim diizeyinde verilmeye baslanmasiyla c¢ocuklara
programlama 6gretiminin nasil verilecegi sorunu ortaya ¢ikmigstir. Egitim kurumlarinda programlama
Ogretimi genelde teorik bir yontemle verilmektedir. Teorik yontemin 6gretimde hem sikict hem de ¢ok
etkili olmadig1 bilinmektedir (Arabacioglu, Biilbiil ve Filiz, 2007). Programlama &gretimi
kavramlarindan olan kosul, dongii, sarth dongii gibi temel programlama kavramlarmin teorik olarak

aktarilmasini, 6gretimi zorlagtirabilecegi diisiiniilmektedir. Soyut olarak gecen bu kavramlar zaten
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zihinsel siiregleri bakimindan somut evreden soyut evreye gectikleri ortaokul yaslarmnda G6grenci
zihninde tam olarak oturamamakta; amag, islev ve sonuglari tam anlamiyla anlagilamamaktadir. Bu
problemi agmak ve programlama kavramlarmin anlagilabilmesi i¢cin uzun yillardan beri kullanilan
Ogretim yazilimlar1 ve gorsellestirme araglar1 bulunmaktadir. Bazi iilkeler dgretim programlarinin
icerisinde bu yazilimlar1 kullanarak programlama 6gretimi yapilmasimi yoniinde uygulamalar
gelistirmislerdir. Ancak bahsi gegen yazilim ve gorsellestirme araglarinin belirli yas ve simiflara
uygulanmasinda ogrencilerin mevcut zihinsel algi durumlar1 goz Oniine alinirsa yazilimlarin
kullanilabilirlik ve tasarimlar1 agisindan sorunlar olusturacagi agiktir. Tasarim bakimindan zayif, o yas
veya sinifa hitap etmeyen, kullanilabilirligi diisiik olan bir programlama 6gretimi aracinin dgrenciye
verecegi bir sey olamayacagi gibi karmagikliga ve yanlis 6grenmeye sebep olma ihtimali de vardir. Bu
yiizden 6gretimde kullanilacak yazilimlarin o dersi verecek 6gretmen tarafindan dogru segilmesi veya

Ogretmen goriislerinin alinmas1 gerekmektedir.

Kelleher, Pausch ve Kiesler (2007), programlama egitiminde gorselligin 6nemini vurgulamak
amact ile gergeklestirdikleri arastirma sonucunda, gorsel Ozelliklerin  Ggrenci  basart  ve
motivasyonunda O6nemli etkisi oldugunu belirlemislerdir. Konu ile ilgili yapilan diger arastirmalar,
yazilimlarda grafik ve animasyon kullaniminin 6grencilerin derslere olan ilgisini arttirmada daha etkili
olduklarin1 gostermektedir (Bishop-Clark, Courte & Howard, 2007; Lin & Zhang, 2003). Tiim bu
nedenlerden otiirli, gorsellik ve canlandirma i¢eren yardimei araglarla yapilacak uygulamalarm uygun
yontemlerle derslere dahil edilmesi durumunda, ilkdgretim &grencilerinin programlamaya ilgi
duymalarin1 ve sevmelerini saglayabilecegi sdylenebilir. Arastirmalar, yazilimda kullanilan gorselligin
ve etkilesimin Ogrenci basarisi tizerindeki etkisini vurgulamaktadir (Arabacioglu ve ark., 2007
Giiltekin, 2006). Lahtinen, Ahoniemi ve Salo (2007), arastirma sonuglarina gore problemlerin
karmasiklig1 arttikca gorsellestirme araclarina daha ¢ok ihtiya¢ duyulmaktadir. Yapilan aragtirmalar
genellikle tniversite diizeyinde gergeklestirilmis olup, ilkokul ve ortaokul seviyesine uygun
gorsellestirme aracmin belirlenmesinde yetersiz kalmaktadir. Bu nedenle ilkokul ve ortaokul
seviyesine programlamanin temelleri Ggretilirken, hangi gorsellestirme araclarmi kullanmanin ve
bunlarin kullanilabilirligi ve tasarimi bakimindan hangilerinin daha uygun olacaginin arastirilmasinda

yarar vardir.

Bu arastirmanin amaci, BT 0Ogretmenlerinin programlama ogretiminde kullanilabilecek
Scratch 1.4; Small Basic 1.2; Microsoft Kodu Game Lab 1.4.64 ve Robomind 6.0.1 yazilimlarin,
Nielsen’in (2015) sezgisel kontrol aracina goére kullamlabilirlik ve tasarim agisindan goriislerini analiz
etmektir. Bu yazilimlar literatiirdeki ¢alismalar (Akgay, 2003; Calder, 2010; Prawalpatagool, 2010;
Kaucic ve Asic, 2010; Fesakis ve Serafeim, 2009) ve okullarda gorev yapan bilisim teknolojileri (BT)
Ogretmenlerinin derslerinde bu yazilimlar1 kullanma durumlar g6z 6niinde bulundurularak se¢ilmistir.

Arastirma kapsaminda agagidaki sorulara cevaplar aranacaktir:
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1. BT &gretmenleri programlama dgretiminde kullanilan gorsellestirme araclarmin kullanimini

genel olarak nasil degerlendirmektedir?

e BT Ogretmenleri gorsellestirme araglarini faydal: bulmakta midir?

e BT Ogretmenleri bu araglardan hangilerinin hangi &gretim kademesinde kullanilmasi
gerektigini diisiinmektedir.

e BT Ogretmenleri bu araclarda kullamilabilirlik ve tasarim kavramlarmdan hangisine daha
¢ok dnem vermektedir?

e BT Ogretmenlerinin bu araglarm kullanilabilirligine iliskin goriisleri nelerdir?

e BT Ogretmenlerinin bu araglarin tasarimma iliskin goriisleri nelerdir?

2. BT ogretmenlerine gore Kullanilan gérsellestirme araglarimin kontrol araci bagliklarina gére

one ¢ikan sorunlari nelerdir?

3. BT oOgretmenlerine gore kullanilan gorsellestirme araglarinin sahip oldugu sorunlar

nelerdir?

4. BT Ogretmenlerine gore kullanilan gorsellestirme araglarmin kullanilabilirlik ve tasarim

acilarindan sorunlar1 nelerdir?

YONTEM
Arastirmanin Modeli

Arastirma nicel arastirma desenlerinden tekil tarama modeli temel alinarak gergeklestirilmistir.
Degiskenlerin tek tek, tiir ya da miktar olarak olusumlarimin belirlenmesi amaci ile yapilan arastirma
modellerine tekil tarama modelleri denir. Bu tiir bir yaklasimda, ilgilenilen olay, madde, birey, grup,
kurum, konu vb. birim ve duruma ait degiskenler, ayr1 ayr1 tanitilmaya ¢alisihir (Karasar, 2013). Tekil
tarama modelli arastirmalarda, daha ¢ok, betimsel istatistik teknikleri kullanilir. Arastirmaci, ortalama
(medyan), tepe deger (mod), standart sapma, degiskenlik (varyans), dizi genisligi (ranj), frekans
dagilimi, normal dagilim, oran, yiizde vb. analizleri kullanir (Karasar, 2013). Genellikle genis
popiilasyonlar i¢in uygun olup, arastirmacinin uyguladigi anketler ve goriigme planlar1 yaygin veri

toplama tekniklerinden ikisidir. Her ikisi de sorularin standardizasyonunu gerektirir.
Katihmcilar

Arastirmaya, Bursa ilinde 2014-2015 egitim-6gretim yilinda tamami ortaokulda Bilisim
Teknolojileri (BT) 6gretmeni olarak gorev yapan 92 6gretmen katilmistir. Katilimeilar Bursa’nin 16

farkli ilgesinden goniilliiliik esasina gore segilmigtir.

Arastirmaya katilan BT 6gretmenlerinin cinsiyete gore dagilimi ise Tablo 1’de gdsterilmistir.
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Tablo 1.

Katihmcilarin Cinsiyet Bilgileri
Cinsiyet Kisi Sayist
Kadin 35
Erkek 57
Toplam 92

Katilimcilarin Milli Egitim Bakanhigi (MEB)’ ndaki kidem siireleri Tablo 2°de gdsterilmistir.

Tablo 2.

Katilmcilarin Mesleki Kidem Bilgileri
Mesleki Kidem 1-3yil 4-6 yil 7-9 y1l 10-12 yil 13-15y1l 16-18 y1l
Katilhme1 Sayisi 11 26 34 19 1 1

Katilimcilarin sahip olduklar1 programlama bilgisine iligkin 6z-yeterlik algilar: ise Tablo 3’te
gosterilmistir. Buna gore 6gretmenlerden sahip olduklar: programlama bilgilerini 1 ile 10 arasinda bir

derece vermeleri istenmistir.

Tablo 3. )

Katilimcilarin Programlama Bilgisi Oz-Yeterlik Algilar
Diizey 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Katilimei Sayisi - 1 4 6 18 10 28 18 7 -

Tablo 3 incelendiginde, katilimcilarin ¢ogunun programlama bilgisi 6z-yeterlik algisinin

yiiksek oldugu goriilmektedir.
Veri Toplama Araci

Arastirmada elde edilen veriler, Nielsen’in (2015) Sezgisel Kontrol Araci kullanilarak
toplanmistir. Bu ara¢ yazilimlarin kullanici arayiizlerinin tasariminda dikkat edilmesi gereken
hususlarin ¢ok boyutlu olarak degerlendirilmesi i¢in kullamlan oldukg¢a detayli bir aragtir. Fakat bu
arastirma kapsaminda, konu alani uzmani esliginde arastirma konusuna gore yazilim kullanilabilirligi
ve tasarimini inceleyen sorular haricindeki sorular kontrol aracindan ¢ikarilmustir. Bu sekilde arag
arastrmanin amacina uygun olacak sekilde adapte edilmistir. Bu aracta BT 0Ogretmenlerinin
demografik bilgilerinin alinmasi1 disinda programlama ogretiminde kullanilan gorsellestirme
yazilimlarinm kullanilabilirlik ve tasarim kavramlar1 bakimindan incelenmesini saglayan 12 ayr

baslik bulunmaktadir. Bu bagliklar su sekildedir:
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1. Sistem Durumunun Goriiniirligi;

2. Sistem ve Gergek Diinyanin Eslesmesi;

3. Kullanic1 Kontrol ve Ozgiirliigii;

4. Tutarlilik ve Standartlar;

5.Kullanicilarin hatalari tanimasina, onlar1 belirlemesine ve 6nlemesine yardimci olma;

6. Hatalar1 Onleme;

7. Hatirlama Yerine Tanima;

8. Esneklik ve Verimlilik;

9. Estetik ve Sade Tasarim;

10. Yardim ve Dokiimantasyon;

11. Yetenekler;

12. Kullanici ile Seviyeli Bir Iletisim.

Her basghigin altinda o baslikla ilgili bahsedilen kavramin olup olmadigini tespit amaciyla
gesitli sorular bulunmaktadir. Sorularin Evet, Hayir ve Uygulamasi Yok seklinde ii¢ farkli segenegi
vardir. Eger soruda bahsedilen oOzellik gorsellestirme aracinda bulunuyorsa Evet, istenileni
karsilamiyorsa Hayir, aranilan 6zelligin yazilimda bir karsilig1 bulunmuyorsa yani yoksa Uygulamasi

Yok cevabi verilecektir.

Olusturulan yeni sezgisel kontrol araci BT &gretmenlerine Google Forms arayiiziinde

olusturulan bir form haline 6gretmenlerin e-posta hesaplarina génderilmistir.
Veri Toplama Siireci

Arastirmaya katillan BT 6gretmenleri sezgisel kontrol aracini 14 Nisan 2015 ve 30 Mayis 2015
tarihleri arasinda doldurmuslardir. Arastirmaya katilmayi kabul eden BT 6gretmenlerine bir e-posta
gonderilmistir. Bu e-postada arastirmaci ve arastirma konusu ile ilgili agiklamalar, tasarim ve
kullanilabilirlik degerlendirilmesi yapilacak yazilim ile ilgili bilgilerin oldugu bir web linki ve
degerlendirmenin yapilabilmesi i¢in gereken anket formunun linki yer almaktadir. Her BT 6gretmeni
kendisine e-posta yoluyla gelen programlama 6gretiminde kullanilan gorsellestirme aracini kullanarak

onun kullanilabilirlik ve tasarim acisindan degerlendirmesini yapmistir.
Verilerin Analizi

Arastirma ig¢in Google Forms platformunda toplanan veriler Excel formatinda disar
aktarilmustir. Girilen verilerin gegerlilikleri konu alam1 uzmamyla kontrol edilmistir. Buna gore
sezgisel kontrol aracinda yer alan ana basliklarin altindaki sorulara verilen Evet, Hayir ve Uygulamasi
Yok yanitlarinin ayr1 ayr1 frekans, yiizde ve ortalamalar1 Excel ve SPSS paket programlar1 kullamlarak
hesaplanmstir. Elde edilen bulgular tablolar halinde gosterilerek yorumlanmistir.
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BULGULAR

Arastirmada elde edilen bulgular, aragtirma sorularinda yer alan siralamaya gore bagliklar

halinde gruplandirilarak sunulmustur.

BT Ogretmenlerinin Programlama Ogretiminde Gorsel Ara¢ Kullanimina Genel
Bakislan

BT o&gretmenlerinin kendilerine sorulan “Programlama oOgretiminde gorsel araglarin

kullamlmasini nasil degerlendiriyorsunuz?” sorusuna verdikleri yanitlar Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4.

BT Ogretmenlerinin Programlama Ogretiminde Gorsel Ara¢ Kullamimina Genel Bakislar
Soru -6 Scratch  Small Basic  Kodu Game  Robomind  Toplam
Cok faydasinin dokunacagi
kanaatindeyim. 20 19 19 20 8
Kararsizim. 0 1 3 1 5
Yararli olacagini diisiinmiiyorum 1 4 2 2 9

Tablo 4’e gore BT 6gretmenlerinin ¢ogunun (%84,7) programlama 6gretiminde gorsel bir

yazilim kullanmaya olumlu baktig1 gériilmektedir.

Gorsel yazilimlarm hangi 6gretim kademelerinde kullanilmasi gerektigine dair goriisler Tablo

5’te verilmistir.

Tablo 5.

Osretim Kademelerine Gore Gorsellestirme Araglarinin Dagilimi
Soru—7 Scratch Small Basic Kodu Game Robomind Toplam
ilkokul 3-4 0 0 1 0 1
Ilkokul tiim simiflar 0 1 1 1 3
ilkokul Toplam 1 1 2 1 4 (%4,3)
Ortaokul 5-6 9 1 4 9 23
Ortaokul 7-8 1 8 4 2 15
Ortaokul tim smiflar 7 7 8 7 29
Ortaokul Toplam 17 16 16 18 67 (%072,8)
Lise 9-10 0 1 1 2 4
Lise 11-12 0 1 0 0 1
Lise tiim siniflar 1 3 0 0 4
Lise Toplam 1 5 1 2 9 (%9,7)
Ilkokul ve Ortaokul 2 0 3 1 6
Ortaokul ve Lise 1 2 2 1 6
Iki Kademe Toplam 3 2 5 2 12 (%13,0)
Genel Toplam 21 24 24 23 92
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Tablo 5’e gore BT 6gretmenleri kullanilan biitiin yazilimlarin yiiksek oranda (%72,8) ortaokul

kademesine hitap edebilecegi yoniinde goriis bildirilmigtir.

Gorsellestirme araglarinda kullanilabilirlik ve tasarim kavramlarindan hangilerine daha ¢ok
dikkat edilmesi gerektigine dair goriigler Tablo 6°’da verilmistir.
Tablo 6.

BT Osretmenlerinin Gorsellestirme Araglarinda Kullamlabilirlik ve Tasarima Dikkat Etmeye
1liskin Goriisleri

Soru -8 Scratch Small Basic Kodu Game Robomind Toplam
Kullanilabilirlik 1 4 1 2 8
Tasarim 1 1 2 0 4
Her ikisi de 19 19 21 21 80

Tablo 6’ya gore BT 6gretmenlerinin kullamlan biitiin yazilimlarda her iki kavramin birlikte

g0z Oziine alinmasi gerektigi yoniinde goriis bildirdiklerini goriilmektedir.

Tablo 7°’de BT 6gretmenlerinin kullandiklar1 gorsellestirme araglarmin kullanilabilirligini

degerlendirdigi goriisler yer almaktadir.

E?"bggz'etmenlerinin Gorsellestirme Araclarimn Kullamlabilirliklerine Iliskin Goriisleri
Soru -9 Scratch Small Basic Kodu Game Robomind Toplam
1 (Cok kotii) 0 0 0 0 0
2 0 0 1 0 1
3 3 10 4 2 19
4 16 12 8 20 56
5 (Cok iyi) 2 2 11 1 16

Tablo 7°deki bilgilere gére BT &gretmenleri kullamilabilirlik bakimindan %60 oraninda 4 (lyi)
derecesinde yogunlagmiglardir. 19 kisi biitiin yazilimlara 3 derecesini verirken 56 kisi ise 4 derecesini
uygun gormiistiir. Ayrica Kodu Game hari¢ diger yazilimlar 3 ve 4 derecelerinin toplaminda

birbirlerine yakin degerler almustir.

BT  Ogretmenleri  kullandiklart  gorsellestirme  araglarmmin  tasarimlarma  iliskin

degerlendirmeleri Tablo 8’de verilmistir.
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Zi’bg?g?f.etmenlerinin Gorsellestirme Araclarimn Tasarimlarina Iliskin Goriisleri
Soru —10 Scratch Small Basic Kodu Game Robomind Toplam
1 (Cok kotii) 0 0 0 0 0
2 0 0 2 1 3
3 3 10 5 7 25
4 16 11 8 12 47
5 (Cok iyi) 2 3 9 3 17

Tablo 8’de BT 6gretmenlerinin %51°inin (47 kisi) gorsellestirme araglarinin tasarimlarina 4
derecesini, %27,1°1 (25 kisi) ise 3 derecesini verdigi goriilmektedir. 3 ve 4 derecelerinin toplaminda
yine Kodu Game harig¢ digerler yazilimlar birbirlerine yakin degerler almustir.

BT Ogretmenlerinin Kontrol Araci Bashklarina Gore One Cikan Sorunlara
Iliskin Gériisleri

Sistem Durumunun Goriiniirliigii

Sezgisel kontrol aracina gore, sistem (gorsellestirme araci) kullaniciyr siirekli olarak
durumunun nasil gittigi konusunda gerekli zamanlarda gerekli geribildirimi vererek bilgilendirmelidir.

BT ogretmenlerinin goriislerine gore Tablo 9’da goriniirlik bakimindan asagidaki verilere

ulasilmustir.

Tablo 9.

BT Ogretmenlerinin Sistem Durumu Gériintirliigii Boyutuna Iliskin Gériisleri
Secgenekler Scratch Small Basic Kodu Game Robomind Ortalama
Evet 66 84 97 98 86,25
Hayir 17 15 12 9 13,25
Uygulamasi Yok 22 21 11 8 15,5

Tablo 9’a gore Scratch yazilimi 6nemli bir farkla Uygulamasi Yok ortalamasinin (15,5)
istiinde bir frekans almistir. Scratch yazilimi bu bashigin 2. ve 3. sorularma sirasiyla 10 ve 9

Uygulamasi Yok cevabi almustir. Tlgili sorular su sekildedir:

Her meniideki bilgilendirmeler, hatwrlatmalar ve hata mesajlart sistem icerisinde ayni yerde

goriinmekte midir?

Eger hata mesajlart agilan bir alan igerisinde gosteriliyor ise, kullamici, hatali olan alam

gorebilmekte midir?

Sistem ve Gerg¢ek Diinyanin Eslesmesi
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Sezgisel kontrol aracmna gore, sistem igerisinde kullanilan kelimeler, kavramlar, climleler
kullaniciya tamidik olmalidir ve teknik bir dil kullanilmasindan kagimilmalidir. Bilgi mantiksal
sirasinda ve dogalliginda gosterilerek ger¢ek diinyada olan sekliyle sunulmalidir. Bu maddeye iligkin

BT o6gretmenleri goriisleri Tablo 10°da gosterilmistir.

Zi’blOpgllfgtlmenlerinin Sistem ve Ger¢ek Diinyanmin Eslesmesi Boyutuna Iliskin Gériisleri
Segenekler Scratch Small Basic Kodu Game Robomind Ortalama
Evet 108 129 120 132 122,25
Hayir 24 23 38 21 26,5
Uygulamasit Yok 15 15 10 8 12

Tablo 10’a gore Kodu Game yazilimi 38 Hayir cevabiyla ortalama iistii bir frekans almustir.
Buna gore Kodu Game araci, bu basligin 2. ve 6. sorularina sirastyla 9 ve 12 Hayir cevabi verilmistir.

Ilgili sorular su sekildedir:
Eger gorsel bir ipucu olarak kullanilan sekil varsa, bu kiiltiirel geleneklerle eslesiyor mu?
Sistem kullanici jargonunu kullanip ve bilgisayar jargonundan sakinmakta midw?
Kullanmici Kontrol ve Ozgiirliigii

Sezgisel kontrol aracina gore, kullanicilar sik sik sistem fonksiyonlarinin segiminde hata yapar
ve bu istenmeyen durumda ¢ok detaya girmeden ¢ikmak i¢in agikga belirtilmis bir “acil ¢ikis”a ihtiyag
duyarlar. Geri alma (undo) ve yeniden yapma (redo) segenekleri bu amacla sunulmaktadir. Araclar1 bu

acidan inceledigimizde Tablo 11°de ki sonuglar ortaya ¢ikmustir.

;;"bg)giitlmenlerinin Kullanict Kontrol ve Ozgiirliigii Boyutuna Iliskin Gériisleri
Secgenekler Scratch Small Basic Kodu Game Robomind Ortalama
Evet 101 131 129 138 124,75
Hayir 29 24 28 18 24,75
Uygulamast Yok 17 13 11 5 115

Tablo 11’e gore incelenen yazilimlar i¢inde Scratch yaziliminin istenen 6zellikleri karsilamada
ortalamanin (124,75) altinda kaldig1 goriilmektedir. Scratch, bu baghigin 2. ve 3. sorularma sirasiyla 10
Uygulamas1 Yok ve 11 Hayir yaniti alarak kullanict kontrol ve 6zgiirliigiinde istenilen ozellikleri

yeteri kadar verememistir. ilgili sorular asagidaki gibidir.

Acilir pencere olan sistemlerde, kullanicilar i¢in pencereler arasi gegis kolay midir?
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Herhangi bir islem hareketi, veri girisi veya bir¢ok diger islem hareketleri icin "geri al”
fonksiyonu bulunmakta midir?
Tutarlilik ve Standartlar

Sezgisel kontrol aracina gore, kullanicilar, farkli kelime, durum ve hareketlerin ayn seyi ifade
edip etmedigini bilmek zorunda degildirler. Ortak bir tutarlilik tiim sistemde gegerli olmalidir. Bu

maddeye iliskin 6gretmen goriisleri Tablo 12°de sunulmustur.

;i’blOpgllitlmenlerinin Tutarlilik ve Standartlar: Boyutuna Iliskin Gériisleri
Segenekler Scratch Small Basic Kodu Game Robomind Ortalama
Evet 161 187 180 183 177,75
Hayir 36 43 52 49 45
Uygulamast Yok 24 28 24 12 22

Tablo 12’ye gore tutarlilik bakimindan Kodu Game yazilimi1 Hayir ortalamasinin (45) iistiine
¢ikmistir. Detaylara bakildiginda Kodu Game’de bu baslhigin 5. ve 6. sorularina sirasiyla 11 ve 10
Hayir yanit1 verilmistir. Ayrica Small Basic yazilimi da 28 ortalamayla Uygulamasi Yok ortalamasinin

iistiindedir. Bunda da 6. soruya 10 Uygulamas1 Yok yanit1 verilmistir. Ilgili sorular su sekildedir:
Meniiler dikey olarak sunulmus mudur?
Eger "cikis" bir menii secenegi ise listenin her zaman en altinda yer almakta midir?
Kullanicilarin Hatalart Tamimasina, Onlart Belirlemesine ve Onlemesine Yardimcr Olma

Sezgisel kontrol aracina gore, hata geri doniitleri, sade bir dilde (kodsuz) olmali, sorunu

aciklamali ve yapici ¢6ziim Onerisi sunmalidir. Bu maddeye iliskin goriisler Tablo 13’te verilmistir.

;;"bg)gigtlmenlerinin Hata Tanima ve Onleme Boyutuna Iliskin Goriisleri
Secgenekler Scratch Small Basic Kodu Game Robomind Ortalama
Evet 23 95 88 108 78,5
Hayir 44 56 20 43 40,75
Uygulamas1 Yok 80 17 60 10 41,75

Tablo 13’e gore Scratch yazilimi Evet segeneginde ortalama alti kalip Uygulamast Yok
seceneginde ortalama iistiine (2 kati) ¢ikmistir. Bu bashigmm 2,3,4,5,6. ve 7. sorularina sirasiyla
9,11,13,14,13,12 Uygulamast Yok yanit1 verilmistir. Diger taraftan Small Basic yazilimi ise Hayir
seceneginde ortalama iistiine ¢ikmustir. Burada da 1,4 ve 7. sorulara sirastyla 18,12 ve 13 Hayir yamti

verilmistir. Kodu Game yaziliminin ise Uygulamas1 Yok seceneginde 60 frekansla ortalama iistiinde
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oldugu goriilmektedir. Bu yazilim i¢in 4,6 ve 7. sorulara sirasiyla 12,11 ve 12 Uygulamasi Yok cevabi
verilmistir. Ilgili sorular su sekildedir:

Bir hatayr bildirmek igin ses kullaniliyor mu?

Hatirlaticilar, islemin kullanicinin kontroliinde oldugunu ima etmekte midir?

Hatirlaticilar, kisa, net ve anlasilir mi?

Hata mesajlart kullanicomin  degil, sistemin sorumlu oldugunu belirtecek sekilde ifade
edilmekte midir?

Hata mesajlart gramer agisindan dogru mudur?
Hata mesajlart sorunun nedeni hakkinda bilgiler sunuyor mu?

Hata mesajlar, kullaniciya hatayr diizeltmek icin hangi hareketi yapmasi gerektigini belirtiyor
mu?

Hatalar: Onleme

Sezgisel kontrol aracina gore, hata mesajlar1 dikkatli ve birinci asamada olusan problemleri

onleyen bir yapida olmalidir. Bu maddeye iliskin 6gretmen goriisleri Tablo 14’te verilmistir.

Tablo 14. i '

BT Ogretmenlerinin Hatalart Onleme Boyutuna Iliskin Goriisleri
Secgenekler Scratch Small Basic Kodu Game Robomind Ortalama
Evet 46 59 62 59 56,5
Hayir 39 42 32 50 40,75
Uygulamasi Yok 22 19 26 6 18,25

Tablo 14’te Robomind yazilimi Hayir seg¢eneginde ortalamanin (40,75) istiindedir. Bu
basligin 2,3. ve 5. sorularina sirasiyla 10,18 ve 11 Hayir yanit1 verilmistir. Diger taraftan Kodu Game
yazilimi ise Uygulamasi Yok segeneginde ortalama tizerindedir. Ayn1 sorulara bu segenekte sirasiyla

10,13 ve 10 Uygulamas1 Yok cevabi verilmistir. ilgili sorular asagidaki sekildedir.

Veri girisleri miimkiin oldugu kadariyla biiyiik ve kiigiik harfe duyarl olarak girilebiliyor mu?
Ciddi sonuglari olabilecek gésterge/diigmeler ulasilmas: zor bir yerde midir?

Sistem, kullanicilart sonuglar: ciddi ve yikict olabilecek hatalar yapmak iizere iken onlari

uyarryor mu?
Hatirlama Yerine Tanima

Sezgisel kontrol aracina gore, nesne, hareket ve segenekler goriiniir olmalidir. Kullanici,
sistem  boyunca  kullanmas1  gereken  bilgiyi  hatirlamak  zorunda  kalmamalidir.
Hatirlatma/bilgilendirme/agiklama boliimleri kullanicinin kolaylikla ulasabilecegi sekilde sistemde yer

almalidirlar. Bu maddeye iliskin 6gretmen goriisleri Tablo 15’te sunulmustur.
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Zi’bg?gllfztlmenlerinin Hatirlama Yerine Tanima Boyutuna Iliskin Gériisleri
Secgenekler Scratch Small Basic Kodu Game Robomind Ortalama
Evet 134 151 164 149 149,5
Hayir 23 27 23 28 25,25
Uygulamasi Yok 11 14 5 7 9,25

Tablo 15’°e¢ gore Small Basic yazilimi Uygulamasi Yok seceneginde ortalama {izerindedir.
Detaylara bakildiginda bu bashigin 6. ve 7. sorularma 4 Uygulamasi Yok yaniti verilmistir. Ilgili
sorular agagidaki sekildedir:

Anlamli gruplar: belirlemek igin cerceveler kullaniimis midir?
[liskili elemanlar gruplamak icin ayni renkler kullanilmis midur?

Esneklik ve Verimlilik

Sezgisel kontrol aracina goére, acemi kullanicilar tarafindan fark edilemeyen hizlandiricilar,
uzman kullanicilarin sistemle etkilesimini arttirabilir. Bu nedenle sistem hem deneyimli hem
deneyimsiz kullanicilara hitap edecek sekilde tasarimlanmalidir. Standart kullanicilardan ziyade farkli
(fiziksel, bilissel yetenek, kiiltiir, dil, vs bakimlarindan) kullanicilarin sisteme alternatif ulagsma ve

islem yapabilme olanagi saglanabilmelidir. Bu maddeye iliskin &gretmen goriisleri Tablo 16°da

verilmistir.

Tablo 16. .

BT Ogretmenlerinin Esneklik ve Verimlilik Boyutuna lligkin Goriisleri
Secgenekler Scratch Small Basic Kodu Game Robomind Ortalama
Evet 29 46 51 55 45,25
Hayir 28 34 31 34 31,75
Uygulamasi Yok 31 16 14 3 16

Tablo 16’da incelenen yazilimlardan Scratch Uygulamasi Yok seceneginde ortalama
iistiindedir. Buna gdre bu bashgm 1. sorusuna 10 Uygulamasi Yok yamiti verilmistir. ilgili soru

asagidaki gibidir:

Eger sistem acemi ve profesyonel kullanicilarin ikisini de destekliyor ise detayli hata mesajlart

farkl diizeylerde saglanmis nmidir?
Estetik ve Sade Tasarim

Sezgisel kontrol aracina gore, sistem alakasiz ve az ihtiya¢ duyulan bilgiyi icermemelidir. Bu

maddeye iliskin 6gretmen goriisleri Tablo 17°de verilmistir.
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Zi’bg?gllf;.menlerinin Estetik ve Sade Tasarim Boyutuna Iliskin Gériisleri
Segenekler Scratch Small Basic Kodu Game Robomind Ortalama
Evet 100 116 119 116 112,75
Hayir 22 16 18 17 18,25
Uygulamasi Yok 4 12 7 5 7

Tablo 17°de Scratch yazilimi Hayir seceneginde ortalama iizerindedir. Ayrintili bakildiginda

bu basligin 6. sorusuna 10 Hayir yanit1 verilmistir. Ilgili soru asagidaki gibidir:

Sistem, veri girmek icin kutu disinda a¢ilr kutu, radyo butonu gibi baska segenekler sunuyor

mu?
Yardim ve Dokiimantasyon

Sezgisel kontrol aracina gore, sistemi kullanmak igin belgeleme olmamasi iyi olacagi halde,
gerekli durumlarda yardim ve belgeleme saglanmasi 6nerilmektedir. Bu tiir yardim bilgileri taranmasi
kolay, kullanic1 gorevlerim agiklayici ve kisa olmalidir. Bu maddeye iliskin 6gretmen gorisleri Tablo

18’de sunulmustur.

E?"bgglj;gt'menlerinin Yardim ve Dokiimantasyon Boyutuna Iliskin Goriisleri
Secgenekler Scratch Small Basic Kodu Game Robomind Ortalama
Evet 81 55 97 107 85
Hayir 26 42 20 18 26,5
Uygulamasi Yok 7 34 14 2 14,25

Tablo 18’¢ gore Small Basic yazilimi Hayir ve Uygulamasi Yok seceneklerinde ortalama
iizerinde c¢cikmistir. Hayir seceneginde 3. ve 5. sorulara sirasiyla 10,17 Hayir, Uygulamasi Yok
seceneginde 1. ve 6. sorulara sirastyla 9,12 Uygulamas1 Yok yanit1 verilmistir. Tlgili sorular asagidaki
gibidir.

Cevrim igi bilgilendirmeler (online yardim gibi) gorsel olarak ayirt edilebilir durumda midwr?

Yardim islevi goriiniir mii? Ornegin YARDIM adinda bir diigme veya ézel bir menii mevcut

mudur?
Kullanici, var olan detay seviyesini degistirebiliyor mu?

Yardim sistemine kolayca ulasilabiliyor mu veya bu boliimden kolayca ¢ikilabiliyor mu?

Yetenekler

142



Adem Uzun ve Salih Baltali / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(1), 129-156

Sezgisel kontrol aracina gore, sistem kullanicinin yeteneklerinin ve uzmanligimin gelismesine

ve fazlalagsmasina olanak saglamalidir. Bu maddeye iliskin Ogretmen goriisleri Tablo 19°da

sunulmustur.

Tablo 19. _

BT Ogretmenlerinin Yetenekler Boyutuna lligkin Goriisleri
Segenekler Scratch Small Basic Kodu Game Robomind Ortalama
Evet 107 109 114 125 113,75
Hayir 14 25 21 9 17,25
Uygulamast Yok 5 10 9 4 7

Tablo 19’a gore Small Basic yazilimi Hayir ve Uygulamasi Yok seceneklerinde ortalama
iizerinde c¢ikmustir. Hayir seceneginde 4. ve 5. sorulara sirasiyla 6,8 Hayir, Uygulamasi Yok

seceneginde 4. soruya 4 Uygulamasi Yok yanit1 verilmistir. Ilgili sorular asagidaki gibidir.

Kullanicilar, bir alan igerisinde ileri ve geri hareket edebiliyorlar mi?

Fonksiyonelligi  desteklemeye yetecek kadar sayida, ancak aramayr ve bulmay

zorlastrmayacak kadar yeterli islev komutu (ekranda) var mi?
Kullanict ile Seviyeli Iletisim
Sezgisel kontrol aracina gore, kullanicinin sistemle etkilesimi onun is yasamindaki kaliteyi

arttirmalidir. Kullaniciya saygili davranilmak ve tasarim goriiniis ve islemesi bakimindan memnun

edici olmalidir. Bu bagliga gore verilen cevaplar Tablo 20’de sunulmustur.

Tablo 20.

BT Ogretmenlerinin Kullamcr ile Seviyeli Bir Iletisim Boyutuna Iliskin Gériisleri
Secgenekler Scratch Small Basic Kodu Game Robomind Ortalama
Evet 105 128 121 121 118,75
Hayir 17 13 22 16 17
Uygulamasi Yok 4 3 2 1 2,5

Tablo 20’ye gore Kodu Game Hayir segeneginde ortalama iizerindedir. Bu bashgin 1.

sorusuna 5 Hayir yamt1 verilmistir. {lgili soru asagidaki gibidir:
Her bir ikon (simge), bir ikon grubunun wyumlu bir 6gesi midir?

BT (")gretmenlerinin Gorsellestirme Araclarimin Sahip Oldugu Sorunlara Tliskin
Goriisleri

Sezgisel kontrol arac1 basliklarina gore yapilan yukaridaki ayr1 ayr1 analizler sonucu 6ne ¢ikan
ve farklilik gosteren (problemlerin/sorunlarin olustugu) ilgili sorularin 6zetlenmis hali Tablo 21’de

sunulmustur.
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Kontrol Araci Basliklarina Gore One Cikan Problemlerin Frekanslar

Tablo 21.
Toplam
E Hayir
g
8 U.Yok
[0 d
3 “E’ Hayir
S
¥ O UYok
Hayir
=
5& uvok
5 Hayir
B
3 U.Yok

Kontrol Araci Basliklar

19

19

1. Sistem Durumunun Gortiniirligi

21

21

2. Sistem ve Gergek Diinyamn Eslesmesi

3. Kullanic1 Kontrol ve Ozgiirliigii

21

11

10

31

21

10

4. Tutarlilik ve Standartlar

150

35
43

5. Kullanicilarin hatalar1 tanimasina, onlari
belirlemesine ve dnlemesine yardimci olma

6. Hatalar1 Onleme

72
39

13
20

8

7. Hatirlama Yerine Tanima

10 10 48
27
21
10
10

10. Yardim ve Dokiimantasyon

8. Esneklik ve Verimlilik
9. Estetik ve Sade Tasarim

18

14

11. Yetenekler

12. Kullanici ile Seviyeli Bir iletisim

15
10

423
49

60
55
84

43

21

111

Yanitlarin Toplami

Tablo 21’e gore biitiin yazilimlar i¢in kontrol araci basliklarindan Kullanicilarin hatalar

tamimasina, onlart belirlemesine ve onlemesine yardimct olma bashgmmda en ¢ok problemin (150)

olustugunu gormekteyiz. Bunu swrasiyla Hatalart Onleme (72), Yardim ve Dékiimantasyon (48) ve

Tutarhliklar ve Standart (31) basliklarinda sorunlar bulunmustur.

Yazilimlar bazinda tabloya goére ilk olarak, en ¢ok soruna (132) sahip Scratch yazilim

Kullanicilarin hatalart tamimasina, onlart belirlemesine ve onlemesine yardimct olma bashginda 72,

Sistem Durumunun Goriintirliigii baghginda 19 6nemli probleme sahip oldugu goriilmiistiir.

Toplam 127 sorunla ikinci sirada yer alan Small Basic yazilimi, sirayla Kullanicilarin hatalar:

tamimasina, onlart belirlemesine ve odnlemesine yardimct olma bashkta toplam 43, Yardim ve

Dokiimantasyon bashiginda toplam 48, Yetenekler basliginda 18 énemli problemi barindirdigi ortaya

cikmistir.
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Ugiincii olarak 115 sorun bulunan Kodu Game yazilim sirayla Sistem ve Ger¢ek Diinyanin
Eslesmesi ve Tutarlilik ve Standartlar bashginda 21, Kullanmicilarin hatalari tammasina, onlart
belirlemesine ve énlemesine yardimct olma bashginda 35, Hatalar1 Onleme bashiginda 33 problemi

bulundugu tespit edilmistir.

Son olarak 59 sorun bulunan Robomind yazilimi sirayla Hatalar: Onleme bashiginda 39,

Kullamci ile Seviyeli Bir Iletisim bash@mda 10 problem bulunmustur.

Tablo 22°de goriilen sorunlarin toplam kullanilabilirlik ve tasarim sorunlari Tablo 22°de

goriilmektedir.
Tablo 22.
Problem Sayisina Gére Gorsellestirme Araglarimin Frekans ve Yiizdeleri
Siralama Gorsellestirme Araci Sorun Sayisi %

1. Robomind 49 %11,5

2 Kodu Game 115 %27,1

3. Small Basic 127 %30,0

4 Scratch 132 %31,2

Tablo 22’de goriildiigi gibi BT Ogretmenlerine gére Robomind yazilimi en az probleme

sahipken Scratch ise en ¢ok problemi tagiyan yazilim olarak ortaya ¢tkmaktadir.

BT (")grgtmenlerinin Gorsellestirme Araclariin Kullanilabilirlik ve Tasarim
Problemlerine Iliskin Goriisleri

Bu baslikta kontrol aracinda bulunan kriterlerin kullanilabilirlik ve tasarim kavramlarindan
hangilerine karsilik geldigine bakarak gorsellestirme araglarinin yukaridaki sorun sayilarina gore
yapilan analizin kavram boyutu incelenecektir. Diger bir deyisle, sorun ¢ikan ve farklilik gosteren
sorularin hangi kavramla ilgili oldugu bulunup buna gore genel anlamda yazilimlarin hangi yoniiniin
zayif veya kuvvetli oldugu degerlendirilecektir. Bunun i¢in konu alani uzmanmin vermis oldugu

destekle olusturulan veriler Tablo 23’te goriilmektedir.
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Tablo 23.
Gorsellestirme Araclarimin Sorunlarvun Kullanilabilirlik ve Tasarim Bakimindan Frekanslar

10 18 11 10

9 12 11 10 12 11 12 10 13 10 5

10 18 12 13 4 4 9 10171210 8

Small Basic [Kodu Game [Robomind

10 9 10 11 9 11 1314 13 12 10 10

Toplam Problem Sayisi (Hayir + Uygulamasi Yok)

Scratch

v v v v v v v v v v Vv

Kavramlarin Bulunusu

IKullanilabilirlik [Tasarirm |[Her ikisi

1-3
2-2
2-6
3-2
5-3
5-4
5-5
5-6
5-7
8-1
9-6
10-1
10-3
10-5
10-6
11-4
11-5
12-1
12-6

33
4-5
4-6
6-2
6-3
6-5
7-6
7-7

Problem Barindiran
Sorular
1-2
5-1
5-2

Tablo 23’¢ ilk bakista en ¢ok 6ne ¢ikan sorularin besinci baslik yani Kullanmicilarin hatalart
tammasina, onlart belirlemesine ve onlemesine yardimct olma bashginda biriktigi goriilmektedir.
Ayrica gorsellestirme yazilimlarinda var olan sorunlarin tasarim kavraminda (13) en ¢ok oldugu
goriilmektedir. Onu her ikisi (11) takip ederken sonuncu olarak kullanilabilirlik (6) kavrami

gelmektedir. Bunu sorun sayilarinin toplamina gore sunulmus hali Tablo 24°te goriilmektedir.
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Tablo 24.
Gorsellestirme Araglarinin Problem Sayilarvun Kullamlabilivlik ve Tasarim Kavramlarina
Gore Frekanslart

Kullanilabilirlik Tasarim Her ikisi
Robomind 11 10 28
Kodu Game 22 53 40
Scratch 39 50 43
Small Basic 0 67 60
Toplam 72 180 171

Tablo 24’¢ gore kullanilabilirlik ve tasarim kavramlarindan her ikisine gore gore en az sorunu
olan yazilim Robomind (%16,3) olurken, onu Kodu Game (%23,3) ve Scratch (%25,1) takip etmistir.

En ¢ok sorun bu analizde de yine Small Basic (%35,0) yaziliminda bulunmustur.

Tasarim bakimindan en az sorunu olan yazilim Robomind (%5,5), ikinci Kodu Game (%29,4),

tigilincii Scratch (%27,7), sonuncu olarak Small Basic (%37,2) ¢ikmustir.

Kullamlabilirlik bakimindan hi¢ sorunu bulunmayan yazilim Small Basic olurken ikinci

Robomind (%15,2), tiglincii Kodu Game (%30,5) ve sonuncu olarak Scratch (%54,1) ¢ikmistir.

Kontrol araci bagliklarinin kullanilabilirlik ve tasarim kavramlarina gore dagilimi ise Tablo

25’te gosterilmistir.

I-I;Ztr)zlt?fozlimcz Basliklarina Gore Kullanilabilirlik ve Tasarim Kavramlar: Frekanslar
Kontrol Araci Basliklar1 Kullanilabilirlik ~ Tasarim Her ikisi
1. Sistem Durumunun Goriiniirligii 9 - 10
2. Sistem ve Gergek Diinyanin Eslesmesi 12 9 -

3. Kullanici Kontrol ve Ozgiirliigii 10 - 11
4. Tutarlilik ve Standartlar - 31 -
5. Kullanicilarin hatalar1 tanimasina, onlari

belirlemesine ve 6nlemesine yardimci olma 20 %3 37
6. Hatalar1 Onleme 21 - 51
7. Hatirlama Yerine Tanima - 8 -
8. Esneklik ve Verimlilik - - 10
9. Estetik ve Sade Tasarim - 10 -
10. Yardim ve Dokiimantasyon - 19 29
11. Yetenekler - - 18
12. Kullanici ile Seviyeli Bir Iletisim - 10 5
Toplam 72 180 171
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Tablo 25’e gore gorsellestirme araglarinda kullanilabilirlik boyutunda en ¢ok sorun Hatalar:
Onleme bashginda (%29,1), tasarim boyutunda Kullamcilarin hatalar:  tammasina, onlar
belirlemesine ve onlemesine yardimci olma baghginda (%51,6), her iki kavram i¢inde Hatalar

Onleme bashginda (%29,8) olarak ortaya ¢ikmustir.

SONUC VE TARTISMA

Egitsel alanda kodlama ile ilgili ¢alismalar 1960’11 yillarda baslamistir (Calao, Moreno-Leon,
Correa & Rables, 2015). Bu kavram son yillarda birtakim gorsellestirme araglar1 sayesinde daha
popiiler hdle gelmeye baslamigtir. Ciinkii bu araclar sayesinde 6grenciler kiiciik yastan baglayarak
kodlamanin dogasin1 6grenebilmektedir (Resnick vd., 2009). Bu araglarin etkin kullanimi, bu
becerileri edinecek 6grenciler agisindan 6nem arz etmektedir. Bu baglamda programlama &gretiminde
kullamlabilecek gorsellestirme araglariyla ilgili BT Ogretmenlerinin kullanilabilirlik ve tasarim
acisindan gorislerinin incelenmesini amaglayan bu arastirmada, elde edilen sonuglar asagida ayri

basliklar halinde (halinde) 6zetlenmistir.
BT Ogretmenlerinin gorsellestirme araclar ile ilgili genel goriisleri

Elde edilen veriler 1s18inda BT Ggretmenlerinin programlama 6gretiminde gorsel bir yazilim
kullanmaya olumlu (%84,7) baktig1 goriilmiistiir. Bu sonu¢ konu ile ilgili alanyazinda yer alan diger
arastrmalarin (Giilmez, 2009; Baldwin & Kuljis, 2001; Crews & Ziegler, 1998) sonuglarryla da
ortismektedir. Bu durumda, programlama 6gretiminde gorsellik kullaniminin ilkogretim dgrencileri
icin pozitif etkiye sahip olacag: diisiiniilebilir. Ayrica BT 6gretmenleri kullanilan gérsel yazilimlarin
genel itibaryla (%72,8) ortaokul kademelerine daha uygun oldugunu belirtmistir. Bununla beraber, BT
ogretmenleri Small Basic yaziliminin daha ¢ok ortaokula hitap edecegini belirtmenin yam sira, lise
kademesinde de kullanilabilecegini de belirtmistir (%9,7). Bunun nedeni Small Basic’in kod tabanli
yazim diizenine ve arayiize sahip olmasi ve bu haliyle profesyonel yazilim dillerine yakin durdugunun
distiniilmesi olabilir. BT o6gretmenleri Kodu Game yazilimi hari¢ digerlerinin genel itibariyla

kullanilabilirlik ve tasarim yoniiyle iyi oldugunu belirtmistir.

BT O6gretmenlerinin programlama 6gretiminde gorsel yazilim araclarmin kullanimina genel
bakiglarinin elde edilmesinden sonra, bu yazilimlara iliskin goriisler sezgisel kontrol aracina gore
detayl olarak degerlendirilmistir. Takip eden kisimda bu detayli degerlendirmeler bagliklar halinde

sunulacaktir.

148



Adem Uzun ve Salih Baltali / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(1), 129-156

BT Ogretmenlerinin goriisleri 1s131nda sezgisel kontrol aracinda bulunan
bashklara bakilarak yazihmlarda tespit edilen problemler:

Kullamicilarin - hatalart  tammasina, onlart  belirlemesine ve onlemesine yardimct olma
bashiginda BT &gretmenleri toplam 150 sorunu vurgulamugtir. Bunlar arasinda hata bildiriminde ses
kullamimi, hata mesajlarinda kullanicinin degil sistemin sorumlu olmasi, hata mesajlarinda gramer
sorunlari, hatanin neden kaynaklandigi ve olusan hatayi diizeltmek igin neler yapilmasi gerektigi
konularinda goriigler dile getirilmistir. Kisacasi yazilimlarda hata yonetimi baglaminda birtakim
problemler bulunmaktadir. Ayrica olusan bu problemlerin tasarim kavrami alaninda yogunlastigi da
goriilmiigtiir. Scratch yazilimi bu baglikta en ¢ok soruna sahip yazilim olarak géze garpmaktadir.
Scratch yazilimi incelendiginde olusan hata mesajlarinda sorunun nedeni ve bundan sonra ne
yapilmast gerektigini belirten bir ifade bulunmamaktadir. Ayrica ses kullanarak hata bildirimi de
sunulmamaktadir. Gramer agisindan ise Scratch’in Tirkge siirlimiinde ufak tefek problemler oldugu
goriilmektedir. “Programdan ¢ikmadan once degisiklikleri kaydetmek ister misin?” gibi cana yakin
sempatik bir soruya “Kaydedin”, “Kaydetme”, Iptal” gibi hem kendi aralarinda hem de soruya gére
¢okta uyumlu olmayan c¢eviriler goriilmektedir. Small Basic yazilimi da ses ile hata bildirimi
vermezken hata mesajlarinda teknik bir dil kullanilmaktadir ve daha sonrasinda yapilmasi gerekenler
belirtmemektedir. Kodu Game yazilimi ise olusan hatamin sistem yerine kullanici kaynakli olduguna
dair hata mesajlar1 vermektedir. Bu hatalarin nasil diizeltilecegine yonelik herhangi bir yonergede

sunulmamaktadir.

Hatalart Onleme baghginda (72 sorun) gorsellestirme yazilimlarinda veri girisi esnasinda
buytik/kiigiik harf duyarliliginin olmayisi, ¢alistirilinca sonuglari itibartyla ciddi sorunlar ¢ikarabilecek
diigmeler/gostergelerin  kolay ulasilabilecek yerlerde olmasi ve olusabilecek bu olaylar oOncesi
kullanicilarin uyarilmamasi gibi problemler bulunmustur. Kodu Game yazilimi tasarim itibariyla tak-
¢ikar (hot-plug) mantigina gore yapildigi i¢in kullanicidan oyun yapimi sirasinda herhangi bir veri
girisine imkan vermemektedir. Ayrica yapilan oyun kurgusunun sonuglarinin ne olabilecegi hakkinda
kullanicilari uyarilmamaktadir, sonuglari deneme yanmilma yoluyla kullanicinin bulmasi gerekmektedir.
Robomind yaziliminda ise haritadaki nesneyi (tank) hareket ettiren komut ya da komut bloklarmin
kiiclik harfle yazilmasi zorunludur. Bu sekilde kullanici sinirlanmis olmaktadir. Diger taraftan
Robomind girilen komutlar sayesinde olusabilecek sonsuz dongiiler ya da bdliinebilme hatalarinda
programi calistirmadan once sonucun ne olabilecegi hakkinda kullaniciya herhangi bir uyarida

bulunmamaktadir.

Yardim ve Doékiimantasyon bashiginda (48 sorun) gerekli durumlarda yardim ve belgeleme
olmasi beklenen yazilimlardan Small Basic’in bu ihtiyaci karsilamaktan uzak oldugu goriilmiistiir.
Small Basic yazilimi incelendiginde sorularda da beklendigi gibi bir yardim meniisii ya da ayni isleve

goren bir diigme bulunmamaktadir. Ancak ekranin sag tarafinda yer alan alanda kod alaninda yazilan
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komutlara gore o komutun anlami ve nasil kullanildigina dair minik érneklerin sunuldugu bir yardim
metodu bulunmaktadir. Sunulan bu yardim islevinde detay seviyeleri de bulunmamaktadir. Diger
yazilimlarda ise kullaniciya yon gosterebilecek bir yardim meniisii var olup farkl seviyelerde bilgiler

mevcuttur.

Tutarlilik ve Standartlar bashiginda (31 sorun) Kodu Game ve Small Basic yazilimlarinin
sistem boyunca ortak bir tutarliligin gegerli olmadig1 goriilmiistiir. Kodu Game yaziliminda agilig
ekraninda yer alan menii dikey iken programlama islemi esnasinda yatay bir menii tasarimi kullaniciya
sunulmaktadir. Yine “gikis” secenegi ise yatay meniide en solda ya da “ESC” tusu ile saglanmaktadir.
Robomind yazilimi ise klasik dikey menii yerine menilyii sekme tarzi simgeli gruplar halinde

kullamiciya vermektedir.

Kullamici Kontrol ve Ozgiirliigii bashgmnda (21 sorun) yazilimlarda kullanicilarin hata
yaptiklarinda veya hatayr geri alma islemlerinde kullaniciya tam bir 06zgiirlik sunulmadigi
goriilmiitiir. Buna gore Scratch yazilimi incelendiginde programlama yapilirken yapilan islemleri geri
alma ve yineleme islemlerinin neredeyse olmadigi, belli bash temel islemler (kaydetme, silme gibi)
icin kullanilabildigi goriilmiistiir. Blok tabanli bir gorsellestirme aracinda geri alma ve yinelemenin
¢ok kisith olmasi kullanic1 bu bakimdan yormaktadir. Ayrica Scratch’ta kullanicilar “Motor Bloklar
Goster/Gizle” gibi nadir kullanilan gérevleri hatirlamakta giigliik ¢ekmektedir.

Sistem ve Ger¢ek Diinyanin Eslesmesi basliginda (21 sorun) Kodu Game yaziliminda sistem
icerisinde kullanilan kelimeler, kavramlar, climleler kullaniciya fazla tanidik gelmedigi sonucuna
varilmigtir. Buna gére Kodu Game’in Tiirkce arayiiziinde dogrudan bir ceviri yapilip “Yeni Diinya”,
“Diinya Yiikle”, “Benim Diinyalarim” gibi ilk bakista garip gelebilecek bir bilgisayar {islubu
kullaniciyr karsilamaktadir. Ancak yazilimi kullanarak neler yapildigini/iiretildigini ve nasil bir
mekanda gectigini goriince “Diinya” cevirisinin anlamli oldugu ortaya ¢ikmaktadir. Diger taraftan
haritadaki nesneleri programlarken verilen komutlarin yerlestirildigi paletlere “Kare” gibi bir geviri
verilmigtir. Yazilimda bu ve bunun gibi ger¢ek diinya ile tam olarak uyusmayan oOrnekler tespit

edilmistir.

Sistem Durumunun Gériiniirliigii baghginda (19 sorun) ise yazilimlarin kullanimi esnasinda o
anki mevcut durum hakkinda bilgilendirme, hatirlatma ve hata mesajlarinin ayni yerde fark edilebilir
bir sekilde goziikmemesi, nesne seg¢imini veya hareket ettirildigini gosteren gorsel bir bildirimin
olmayisi, grafik arayiizlii meniilerde hangi secenegin secildiginin belli olmamas1 gibi problemler tespit
edilmigtir. Scratch yazilimi ¢ok sik hata vermemekle birlikte olusan durumun hata olup olmadig da
anlasilamamaktadir. Hata mesaj1 alan sabit bir yerde ¢ikmayip ekranin sol {ist kdsesinden baslayarak
merdiven seklinde her hata i¢in bir alta inmektedir. Small Basic yaziliminda ise menii kavram

bulunmadig igin herhangi bir segim ve bu se¢imi belli eden bir geri bildirim bulunmamaktadir.
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Yetenekler basgliginda (18 sorun), programlama o6gretiminde kullanicilarin Small Basic ve
Scratch yazilimlarinin yetenekleri artirma ve uzmanlik kazandirma noktasinda tam olarak istenileni

karsilayamadigini gostermektedir.

Kullamct ile Seviyeli Bir Iletigim bash@mda (15 sorun) Scratch ve Kodu Game yazilimlarimin
herhangi bir veri giris alaninda otomatik tamamlama (auto-complete) ozelligini saglayamadigi

goriilmektedir.

Estetik ve Sade Tasarim baghginda (10 sorun) Small Basic yazilim incelendiginde disaridan
veri girisi yapabilmek i¢in kutu disinda farkli veri girisi elemanlar1 bulunmadigi goriilmektedir. Ayni
sekilde kod tabanli bir araylize sahip olan Robomind yaziliminda ise istenen veri giris nesneleri

bulunmaktadir.

Esneklik ve Verimlilik baslhiginda (10 sorun) Scratch ve Small Basic yazilimlari incelendiginde
deneyimli ve deneyimsiz kullanicilara gére hata olustugunda onlarin seviyesine gore hata mesajlari
olusturmadig: goriilmektedir. Ozellikle Scratch bu baglamda kimi durumlarda herhangi bir hata mesaji

dahi vermemektedir. Kullanici kendi gabalar1 ve yetenegine gore sorunu ¢6zme yoluna gitmektedir.

Hatirlama Yerine Tanmima bashginda (8 sorun) Small Basic yazilimi i¢in hatirlama yerine
tanima veya amimsamayi saglayacak anlamli gruplarin kod tabanli bir yazilim araytiiziinde tam olarak
saglanamadig1 goriilmektedir. Zira bu 6zellik menii alaninda kismen sunulsa da asil isin yapildigi kod

alaninda bulunmamaktadir.

BT Ogretmenlerinin goriisleri 1s13inda gorsellestirme araclar bazinda éne cikan
sorunlar

BT Ogretmenlerinin toplam 132 sorun hakkinda yorum yaptigi Scratch yazilimi, mevcut
durum hakkinda bilgilendirme ve hata mesajlariin ayni1 yerde ¢ikmamasi, veri girislerinin otomatik
olarak tamamlanmamasi, birgok islem i¢in geri al (undo) islevinin olmayisi, az kullanilan gorevlerin
hatirlanamamasi, sesli hata bildirimi eksikligi, hatamin nedeni ve ne yapilmasi gerektigi konusunda
yonlendirilmemesi, gramer olarak hatali mesajlarin ¢ikmasi, kullanicrya kullanimdan kaynaklanan bir

uzmanlik katmamasi gibi konularda énemli eksikliklere sahiptir.

BT 6gretmenlerinin 127 sorun bildirdigi Small Basic yaziliminda ise hata yonetimi dedigimiz;
hatanin sesle bildirimi, hatanin sorumlusunun sistem oldugunun vurgulanmasi, hata mesajlarinda
gramer olarak dogruluk, olusan hatanin nedeni ve bundan sonra ne yapilmasi gerektigi gibi hususlarda
ciddi eksiklikler oldugu fark edilmistir. Bunun yani sira acemi ve uzman kullanicilara karsi hata
mesajlarmim seviyelerinin uygun olmayisi, yine bu kullanicilar i¢in uygun bir yardim
dokiimantasyonun bulunmamasi, uzun siireli kullanim sonrasinda kullaniciya yetenek ve uzmanlik

kazandiracak kisayollar ve islevlerden mahrum olusu, veri girisi esnasinda kolaylik saglayacak radyo
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diigmeleri, agilir kutular gibi giris nesnelerinin bulunmamasi bir diger 6nemli eksiklikler olarak

kargimiza ¢ikmugtir.

Kodu Game yaziliminda (115 sorun) ise, gergek diinya ile uyusmayan kiiltiirel birtakim gorsel
unsurlarin olusu, yine daha dnce bahsedilen hata yonetimi ve bildirimi problemleri, veri giriglerinin
otomatik tamamlanmamasi, dikey bir meniiniin olmayis1 ve “¢ikis” seceneginin bu meniiniin en altinda

bulunmamas1 gibi sorunlar bulunmustur.

En az soruna (49) sahip Robomind yaziliminda ise, nesne hareketi i¢in girilen komutlarin
sadece kiigiik harfle girilmesi sinirlamasi, nadir de olsa meydana gelebilecek ve i¢inden ¢ikilamayacak
hata durumlari, meniilerin gogunlukla dikey degil de yatay sunulmasi, olusan hatalarda her iki
kullanict tipi igin mesaj seviyelerinin bulunmamasi gibi problemler goze ¢arpmistir.

BT Ogretmenlerinin goriisleri isiginda gorsellestirme araclarinin baridirdig
sorunlarin kullanilabilirlik ve tasarim boyutlar agisindan incelenmesi

Kullanilabilirlik ve tasarim kavramlari bakimindan BT Ggretmenlerinden toplanan verilere

gore yazilimlarda bir siralama yapmak gerekirse, Sekil 1°deki gibi bir yap1 elde edilebilir.

Kullanilabilirlik Tasanm

1.Small Basic 1.Robomind 1. Robomind

2 Robomind 2.Kodu Game | 2-Kodu Game

3.Kodu Game 3.Scratch 3.Scratch
4 Scratch 4.Small Basic/ 4.Small Basic

Kullanilabilirlik ve Tasanm

Sekil 1. Kullanilabilirlik ve Tasarim Boyutlarina Gore Gorsellestirme Araglarinin Durumlari

Sekil 1’e gore Small Basic yazilimi her iki kavramda en ¢ok soruna sahip yazilim olarak
karsimiza ¢ikmaktadir. En ¢ok sorun dile getirilen Scratch yazilimi kullanilabilirlik ve tasarim
kavramlar1 bakimindan iigilincii sirada yer almistir. Kodu Game yazilimi ise bu alanda ikinci sirada yer
almustir. Ancak Kodu Game yazilimmin kullanilabilirlik ve tasarmminin digerlerinden (3 ve 4 puan

toplamina gore) geride ¢ikmigtir. Bunun nedeni oyun iiretim odakl bir yazilim olmasi nedeniyle, oyun
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yaparken bir¢ok kontroliin olmasi ve ¢ok islevsel bir arayiize sahip olmasi olabilir. Bu da kullanicilar
tarafinda aracin kullanilabilirlik ve tasarim algisini etkilemis olabilir. Hem kullanilabilirlik hem de
tasarim agisindan istenen Gzelliklere sahip yazilim ise bu baslikta birinci olarak Robomind yazilimi

olarak karsimiza ¢ikmaktadir.

Egitimcilerin, programlama 6gretiminde gorsellestirme araglarmi kullanirken, konuya uygun
ara¢ se¢iminin Onemli oldugunu g6z Oniinde bulundurmalari ve dersten Once uygun aracin
belirlenmesi ve derste hangi ornekler iizerinde durulacagi ile ilgili 6n c¢alisma yapmalar
gerekmektedir. Bravo, Marcelino, Gomes, Esteves ve Mendes (2005), algoritmayr bir karakter
yardimiyla olusturmaya yardimci olan araglarin, 6grencilerin programlari anlamalari ve analiz etmeleri
konusunda yardimci olabilecegini belirtmiglerdir. Bu durumda ilkdgretim 6grencilerine algoritma
gelistirme ile ilgili egitim verilirken gorselligin daha fazla 6n planda oldugu bir yardimer arag

kullamminin 6grencilerin konuyu dgrenmelerini kolaylastirdigi sdylenebilir.

Programlama &gretiminde yaygin olarak kullanilan Small Basic, Scratch, Kodu Game ve
Robomind yazilimlarinin, arastirma amaclarma uygun olarak adapte edilen sezgisel kontrol
araciligiyla, BT 6gretmenlerinin goriisleri 1s1gmda kullanilabilirlik ve tasarim yonlerinin incelendigi

bu arastirmada:

e Small Basic yaziliminin hata yoOnetimi, yardim dokiimantasyonu, hata mesajlari,
kullaniciya gore esnek kullanim gibi konularda ciddi iyilestirmelere ihtiya¢ duydugu,

e Scratch yaziliminda sik kullanilan islevler igin kisayollar, hatirlanabilme, hata yonetimi,
kullamimda verimlilik gibi konularda diizeltmelere ihtiyag¢ oldugu,

e Microsoft Kodu Game yaziliminda gercek diinya ile simge uyumu, veri girisleri, menii
tasarimi gibi gorsel alana iliskin problemlerinin ¢6ziilmesi gerektigi ve

e Robomind yaziliminda ise, kod girisinde kii¢iik/biiylik harf duyarliligi, menii tasarimi, hata

mesajlarinda seviye durumlari1 gibi konularda diizeltmeler yapilmasi gerekligi sonuglarina ulasilmistir.
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EXTENDED ABSTRACT

The problem of how to give programming instruction to children has recently emerged with
the introduction of programming teaching at primary school level. In schools, programming teaching
is generally given using theoretical methods. It is known that programming instruction theoretically

may not engage students; neither is it very effective. To overcome this problem, there are several
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teaching software and visualization tools that have been used for many years. Some countries have
developed some strategies for teaching programming by using this software within the curriculum.
However, when using these software and visualization tools to certain ages and classes, it is possible
to face some problems in terms of the usability and design of the software, given the current mental
perceptions of the students. A programming tool that is poor in design, does not address a particular
age or class, or has a low-level of usability, cannot be beneficial for the students, and there is a
possibility that it may lead to complexity and incorrect learning. Therefore, it is necessary to take the

opinions of expert teachers in selecting the software to be used in teaching.

In this context the purpose of this study is to examine the opinions of IT teachers about the
usability and design aspects of some software that can be used in programming teaching. In this study,
Scratch 1.4, Microsoft Small Basic 1.2, Microsoft Kodu Game Lab 1.4.64 and Robomind 6.01
software were examined. 92 IT teachers working in secondary schools in Bursa participated in the
study. The interface design and usability analysis of the mentioned software were based on Nielsen’s
(2015) heuristic guide. The original version of this guideline was arranged in line with the research

objectives and sent to teachers in an electronic form.

The research was carried out based on the survey model of quantitative research design. The
frequency, average and percentages of the data were calculated and the opinions of the participants

regarding the research subject were examined.

In light of the data obtained in the research, it was found that using visual tools as software in
programming instruction could have a positive effect on students’ learning. IT teachers stated that
these tools are generally more suitable for secondary schools. Also when the problems detected in the
light of the opinions of IT Teachers in the visualization software considering the topics in the control
tool, the two most common problems are as follows: “Helping users to recognize, identifying and
preventing errors” and “Preventing Errors”. Regarding the first, ICT teachers emphasized 150
problems, while for the second, they highlighted 72 problems. In addition, Small Basic 1.2 software
can also be used at high school level because it is closer to professional languages due to the code-
based structure it contains. On the other hand, according to the ICT teachers, it was concluded that
both the usability and design aspects should be considered when developing the software. These four
visualization tools generally have good usability aspects and designs, among which the Robomind

6.01 software is the most readily available and has the least problems in terms of design.
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GIRIS
Yasam Doyumu

Insanlarm temel amaci, cok eski donemlerden bu yana var olan kaynaklar1 en iyi sekilde
kullanarak yasamindan doyum saglamaya ¢alismak olmustur. Yasam doyumu ise bireyin genel yasam
kalitesinin biligsel bir degerlendirmesidir (Pavot ve Diener, 2008). Kisinin tim yasamini ve bu
yasamin biitiin boyutlarin1 kapsar. Bu nedenle yasam doyumu denildiginde, belirli bir boyuta iligkin
doyum degil, genel olarak tiim yasantilardaki doyum anlagilmalidir (Cevik ve Korkmaz, 2014). Yasam
memnuniyeti, fiziksel ve psikolojik saglik gibi bir¢cok onemli sonucun gostergesidir (Uchino vd.,
2016). Bireyin iyi bir yagamin nasil olmas1 gerektigine iliskin kriterlerine gore, yasantisinin tamami ya
da birinci derece yakinlari, dostlari, yasadigi ¢evre gibi belirli yasam alanlar1 agisindan hissettigi
memnuniyet duygusuna iligkin yaptigi degerlendirmeler yasam doyumu olarak ifade edilir (Suldo,
Riley ve Shaffer, 2016). Yasam doyumu, psikolojik saglikla (Ummet, 2017) ve bireylerin isteklerine
ulasabilmesi ile iliskilidir (Bradley ve Crowny, 2004). Dolayisiyla yasam doyumunun bireyin kendine,
digerlerine ve diinyaya iliskin algilariyla yakindan iligkili oldugu sdylenebilir (Levin vd., 2011).
Insanlar, belli bir hedef dogrultusunda ilerledikleri, faydali gordiikleri bir isi siirdiirdiikleri ve
kendilerini anlamli bir sey ugruna adadiklarinda daha yiiksek yasam doyumuna sahip olduklari
goriilmistiir (Heo vd., 2013). Yasam doyumu yiiksek olan bireylerin hayattan daha ¢ok keyif aldiklari,
olumlu duygularinin olumsuz duygulardan daha baskin oldugu, 6z saygilarinin daha yiiksek oldugu ve
daha iyimser bir bakis acisina sahip olduklar1 goriilmiistiir (Cakar ve Karatas, 2017). Ayrica yasam
doyumunun diisiikliigiiniin ortaya ¢ikabilecek psikolojik rahatsizliklarin teshisinden iki yil dncesine
kadar yordayici etkisinin oldugu ifade edilmektedir (Proctor, Linley & Maltby, 2008). Bu baglamda
yasam doyumu ile ilgili ¢calismalar depresyon ve kaygi {izerine yogunlassa da yasam doyumu, bilingli
farkindalik ile anlaml iliskiye sahiptir (Sahin, 2019). Cikrikei (2012) de arastirmasinda, farkindalik ve
yasam doyumu arasinda pozitif yonlii anlamli bir iligki oldugunu ifade etmistir. Bu sonuglara bakilarak

yasam doyumunu yiikseltmenin bilingli farkindalik diizeyini yiikselterek saglanabilecegi sdylenebilir.
Bilincli Farkindahk

Bilingli farkindalik terimi, bireyin simdiki zamanda yasadigi deneyime kasith olarak
katilabilme becerisidir (Coffey ve Hartman, 2008). Bilingli farkindalik, ge¢miste yasanmis veya
gelecekte yasanmasi muhtemel olan yasanti ve duygularin tesiri altinda kalmadan simdiki zamani
kabullenmek ve onaylamak bi¢iminde tanimlanir (Bishop vd., 2004). Bireyin yargisiz, affedici ve
kabul edici bir tutum ile farkindaligin1 simdiki zamana, duygu, diisiince ve davranislarma
yonlendirebilmesi, dikkatini istedigi noktalara odaklayabilmesi anlamina gelmektedir (Kabat-Zinn,
2003). Ayrica bilingli farkindalik, zihnin ¢alisma sistemiyle ilgili bireylere farkindalik ve bilgi
saglamaktadir. Ciinkii zihin siirekli olarak aktiftir ve simdi, ge¢mis, gelecek arasinda gidip
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gelmektedir. Ancak birey, dikkatinin dagilabilecegini fark edebilirse yeniden odaklanabilmektedir.
Bunun yani sira endiselerden ve olumsuz diislincelerden kurtulmaya g¢alisarak degil, onlarla kurulan
iliskiyi degistirmeye calisarak bireye yardimci olmaktadir (Williams ve Penmann, 2015). Birey, bu
yeniden degerlendirme ile akilci olmayan inanglar1 ve negatif i¢sel konugmalar1 fark ederek onlari
objektif olarak degerlendirebilmektedir (Thomas, 2011). Bilingli farkindalig: tecriibe eden kisi, 0 anda
aklindan gegen diislincelerin bulundugu ortamin tamamen farkindadir (Neff ve McGehee, 2010).
Boylelikle bilingli farkindalik, hayatta tamamen uyanik ve canli olmanin bir firsati olmaktadir
(Germer, 2005). Baska bir ifadeyle, dikkatini simdiye odaklamak, bu odaklanmanin 6nemini fark
etmek ve fark ettiklerini acele etmeden yargilamaksizin kabul etmektir (Atalay, 2018). Ana
odaklanarak simdi olan1 kagirmamak bireyin yagaminda 6nemli bir etki birakmaktadir. Ayrica bilingli
farkindaligin artmasi depresyonu azaltmaktadir (Kara ve Ceyhan, 2017; Yiiksel, 2014). Dolayisiyla
depresyonla beraber gelisen stres diizeyinin azalmasi bireyin yasamdan saglayacagi doyumu
artirmaktadir. Ayn1 zamanda bilingli farkindalik, depresyonla zit yonlii ilerleyen olumlu duygular ve
yasam doyumuyla anlamli pozitif yonlii iliskiye sahiptir. (Brown ve Ryan, 2003). Bu sonuglar da
bilingli farkindaligin yasamdan elde edilen doyum fiizerinde etkili bir degisken oldugunu
gostermektedir. Bilingli farkindalikla hareket etme egilimi, olgunlugu saglayarak ve diisiinceyi iyi
yoOnlendirip kaynaklar1 dogru degerlendirerek mevcut olandan doyum saglamayi da 6gretmektedir. Bu

doyumun ise memnuniyet duygusunu ortaya ¢ikararak ruh sagligini korudugu séylenebilir.

Yasam Doyumu ve Bilincli Farkindahk iliskisi

Yasam doyumunu etkileyen onemli degiskenlerden birinin de bilingli farkindalik oldugu
diistiniilmektedir. Ciinkii farkindalikla birey yasamin her anin1 yakalar ve bu durum bireyin yasamdan
aldig1 doyumu ve mutlulugu artirir (Ozen, 2017). Bilingli farkindalikla yasam doyumu arasinda iliskiyi
ifade eden (Brown, Ryan ve Creswell, 2007; Howell, Digdon, Buro ve Sheptycki, 2008; Falkenstrom,
2010; Schutte ve Malouff, 2011; Wang ve Kong, 2014; Griebel, 2015) arastirma verilerine bakilarak,
bilingli farkindaligin yasam doyumu ile dogrusal bir iliskisi oldugu diistiniilmektedir. Ayrica bilingli
farkindaligin bireyin ¢evresine karst duyarliligini artirdigi bilinmektedir. Bilingli farkindalik diizeyi
yiikseldikce birey 6z elestiriye, kendisini yargilamaya, ge¢mise yoOnelik problemlere ve gelecekte
yasanabilecek olasi olumsuzluklara ne 6l¢iide yoneldigini fark edebilmektedir (Atalay vd., 2017). Bu
durumun da bireylerde asir1 uyarilmislhk etkisi ortaya cikarabilecegi ve bunun sonucu olarak da
olumsuzluklarm da odak noktasina getirilmesiyle bireylerin bilingli farkindalik diizeyleri ile yasam

doyumlar1 arasinda egrisel bir iligskinin de olabilecegi diigiiniilmiistiir.

Bireyin bilingli farkindalik diizeyinin yiiksek olmasi duygularini diizenlemesinde etkilidir
(Koole, 2009). Bu durum da bireyin olumsuz duygulardan uzaklasarak yasam doyumunun yiikselmesi
igin faydali olabilir. insanlar igin yasamdan doyum saglamanin yani mutlu olmanm énemli bir amag

oldugu disiiniildiigiinde (Lyubomirsky ve Dickerhoof, 2010) farkindaligin bireylerin yasam
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doyumlarmi yiikselten 6nemli bir unsur (Yikilmaz ve Demir-Giidiil, 2015) oldugu g6z oniine alinarak
bu iki kavram arasindaki iliski dikkate deger bir arastirma konusuna doniismektedir. Akgakanat ve
Kose (2018) yaptiklart kavramsal ¢alismada, alanyazinda yeterli sayida ¢alisma olmadigim ifade
ederek, bilingli farkindalikla yasam doyumu arasindaki iligkinin arastirilmasinin 6nemini ifade
etmislerdir. Bundan dolay1 bu aragtirmanin yasam doyumu ve bilingli farkindalik arasindaki iliskinin
anlagihirligina katki saglayacagi ve bu iligkinin niteligi hakkinda dnemli sonuglar ortaya ¢ikaracagi ve
alan yazina katki saglayacagi disiiniilmektedir. Ayrica Yetim, (1991) yas, cinsiyet, medeni durum ve
egitim diizeyinin; Koruk, (2019) yasanan yerin; Ciftci-Aridag ve Unsal-Seydoogullar1 (2018)
algilanan anne baba tutumunun yasam doyumu iizerinde etkili degiskenler oldugunu arastirmalarinda
ifade etmislerdir. Bu bulgularda hareketle, bu sosyo-demografik degiskenlerin bu 6rneklem tizerindeki
etkisi sinanmak istenmistir. Bu arastirmadan elde edilen sonuglarm koruyucu ruh sagligi i¢in yol
gosterici sonuglar ortaya ¢ikaracagi da diistiniilmektedir. Ciinkii yasam doyumu ideal bir ruh sagligina
sahip olmanin bir onciiliidiir. Bu nedenle yasam doyumunu yordayan arastirmalara ihtiya¢ vardir
(Pavot ve Diener, 2008). Bu aragtirmada da yasam doyumu ve bilingli farkindalik arasindaki iligkiyi
saptamak amac¢lanmistir. Ayrica bu degiskenlerin kullanildig1 arastirmalarda yetiskin drnekleminin
¢ok az tercih edilmis olmasi, arastirmanin Ozgiinliigiine katkida bulunmaktadir. Bu kapsamda

arastirmada agagidaki sorulara cevap aranmustir.

1. Yas, cinsiyet, medeni durum, egitim diizeyi ve yasanan yer yasam doyumu puanlarini
anlamli farklilagtirmakta nmidir?
2. Yagsam doyumu ile bilingli farkindalik arasinda dogrusal bir iligki var midir?

3. Yasam doyumu ile bilingli farkindalik arasinda egrisel bir iligki var midir?

YONTEM
Model

Bu arastirma, bilingli farkindalik ve yasam doyumu arasindaki iliskiyi incelemeye yonelik
iligkisel ve nicel bir ¢aligmadir. Bu caligmada, bilingli farkindalik ve yasam doyumu arasindaki

dogrusal ve egrisel iliski incelenmistir.
Calisma Grubu

Arastirmanin ¢aligma grubu, 2019 yilinda Orta Anadolu’da yasayan 376 goniilli yetiskinden
olugmaktadir. Seckisiz olarak belirlenen yetigkinlerin 182°si (%48,4) erkek, 194’i (%51,6) kadindir.
Katilimcilarmn yaslari 20 ile 63 araligindadir (X + ss = 30.06 = 11.25).
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Tablo 1.
Katilmcilarin sosyo-demografik ozellikleri
Cinsiyet N Medeni Durum Yas(X)  Egitim Diizeyi Yasadifn Yer Alg‘la“.l’;'llj‘tﬁn‘:‘ae Baba
- =
< < = X
o a 2 = = — =1 3
- & > o 5 g L ¥ 5 8 3 € S 3§
> < E 2 = o 8 s =0 2 £ = = 2 7
i 2 s O 4 2 ¥ o> T B 2 2 £ 2 5
)a 5 - 2 5 & O =5 g F
) ] M A
~ =

-
N
N
=
w

Kadmn (f) 194 70 124 294 3 128 41 42 85 26 46 30 5 98 15
Erkek (f) 182 60 122 30.7 14 37 19 112 28 33 80 41 54 33 9 76 10

Islem

Aragtirma, etik kurul izni almarak yiiriitiilmiistiir. Arastirmanin etik kurul onay1, Nigde Omer

Halisdemir Universitesi Etik Kurulu tarafindan 24.04.2019 tarih ve 2019/04-03 nolu kararla

verilmistir.

Arastirmaci, aragtirmanin amaciyla ilgili kisa bir bilgi verdikten sonra, katilimcilara yasam
doyumu 6l¢egi ve bilingli farkindalik 6l¢egi uygulanmustir. Katilimeilar yanitlarmin gizli tutulacagi
hakkinda bilgilendirilmis ve igten yamit vermeleri istenmistir. Olgeklerin uygulanmasi yaklasik olarak

20 dakika siirmiistiir.
Veri Toplama Araglan
Bilincli Farkindalik Olcegi

Brown ve Ryan (2003) tarafindan gelistirilen, anlik yasantilara yonelik dikkat ve farkindalik
becerisine yonelik kisisel farkliliklar1 dlgen Bilingli Farkindalik Olgegi (BIFO), toplam 15 maddeden
olusmakta ve tek bir toplam puan vermektedir. Olcegin her bir maddesi i¢cin madde faktor yiikleri .48
ile .81 arasindadir. 6’li likert tipte olan Olgekte puanlar arttikga bilingli farkindalik diizeyi de
yiikselmektedir. Olgekten alinabilecek puan 15 ile 90 arasindadir. Orijinal dlgegin ig tutarlilik katsayist
.82 iken, Tirk¢eye uyarlanan olgegin Cronbach Alpha i¢ tutarhilik katsayisi .80°dir. Test-tekrar test
giivenirligi ise .86°dir. Testten elde edilen toplam puanin yiiksek olmasi yiiksek bilingli farkindalik
seviyesine, diisiik olmas1 ise diisiik bilingli farkindalik seviyesine isaret etmektedir. Gegerlilik ve
giivenirlik analizleri nitelikli bir élgme arac1 oldugunu gdstermektedir (Ozyesil, Arslan, Kesici ve

Deniz, 2011). Bu ¢aligmada 6l¢egin i¢ tutarlik katsayisi .82 olarak bulunmustur.
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Yasam Doyumu Ol¢egi

Olgegin orjinali Diener, Emmons, Larsen ve Griffin (1985) tarafindan gelistirilmistir. Olgegin
Tiirkge’ye uyarlama caligmasi Dagli ve Baysal (2016) tarafindan yapilmistir. Yapilan istatistiksel
analizlerde dlgegin Ingilizcesi ve Tiirkgesi arasinda yiiksek diizeyde pozitif ve anlamli bir iligki
bulunmustur (r=.92; p= 0.00). Olcegin yap1 gecerligini incelemek amaciyla acimlayici faktér analizi
ve dogrulayici faktdr analizi yapilmistir. DFA ile hesaplanan (¥2/sd ) oram ise 1.17’dir. Bu deger,
onerilen faktér modelinin verilerle uyum sagladigini ortaya koymaktadir. Yapilan faktoér analizi
sonuglarina gére, Yasam Doyumu Olgegi’nin orijinal formundaki gibi, tek faktérlii bir yapiya sahip
oldugu ve yine orjinal dlcekteki gibi 5 maddeden olustugu saptanmistir. Olgegin Cronbach Alpha ig
tutarhik kat sayisi .88°dir. Test- tekrar test giivenirligi ise .97°dir. Bu sonuglara gore 6lgek yliksek
diizeydede i¢ tutarliga sahiptir (Dagli ve Baysal, 2016) Bu caligmada 6l¢egin i¢ tutarlik katsayisi .77

olarak bulunmustur.
Kisisel Bilgi Formu

Arastirmadaki bagimsiz degiskenlerden olan yas, cinsiyet, medeni durum, egitim diizeyi,
yasanan yer ve algilanan anne baba tutumu degiskenlerinin kullanildigi arastirmaci tarafindan

gelistirilmis bir formdur.
Verilerin Coziimlenmesi

Aragtirmanin 6n analizlerinde veriler tek yonlii varyans analizi (ANOVA), t testi ve Pearson
Momentler Carpimi Korelasyon analizi ile incelenmistir. Yasam doyumu ve bilingli farkindalik
iligkisini degerlendirmek icin regresyon analizi (linear ve quadratic) kullanilmistir. Analize
baslamadan 6nce regresyon analizi i¢cin gerekli varsayimlar test edilmistir. Levene testi sonuclar1 tiim
degiskenler icin p>0.05’ tir. Sonucun anlamli olmamasi, dagilimin normal oldugunu ifade etmektedir.
Carpiklik degeri tiim degiskenler igin -.35 ile .17; basiklik degeri ise tiim degiskenler i¢in -.22 ile -.17
arahigmdadir. Olgek puanlarin garpiklik ve basiklik degerlerinin +1 araliginda olmasi, puanlarm
normalden degerlerden ¢ok fazla sapma gostermedigi seklinde yorumlanabilir (Biiyiikoztiirk, Cokluk
ve Kokli, 2010). Huck (2008) skewness degerlerinin +£1 araliginda kurtosis degerlerinin de -1, +2
araliginda olmasinin da istatistiksel olarak normal oldugunu belirtmektedir. Analizlerde normallik ve
dogrusallik varsayimlarinin istenen diizeyde oldugu saptanmistir. Bu kapsamda regresyon i¢in 6n sart
olan bagimli ve bagimsiz degisken arasinda iliski oldugu saptanmig (Tablo 4) ve veriler aykir1 deger
acisindan incelenip 0.001 manidarlik diizeyi dikkate alinarak (Biiylikoztiirk, 2014) Mahalanobis
uzaklik degerine gore aykir1 degere sahip 2 veri, veri setinden ¢ikarilmistir. Tolerans >0.2 ve VIF<10
degerlerinde olmasi kabul edilir degerlere sahip oldugunu gostermektedir (Green ve Salkind, 2010).
Otokorelasyonu test etmede kullanilan Durbin-Watson testinin 1.5-2.5 araliginda olmasi gereken

degeri (Kalayci, 2010) bu aragtirmada 1.54tiir. Veriler SPSS 22 programinda ¢6ziimlenmistir.
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BULGULAR

Bu boliimde yagsam doyumu degiskeninin sosyo-demografik degiskenlere gore incelenmesine,
degiskenler arasinda korelasyonel iligkilere, yasam doyumu (bagiml degisken) ile bilingli farkindalik

(yordayici) arasindaki dogrusal ve egrisel iligkilere iligkin bulgular sunulmustur.

Katilimeilarin yasam doyumu toplam puanmin cinsiyet (te-374=-3.64, p>0.05) degiskenine
gére ortalamalar arasi farkin anlamli olmadigi bulunmustur. Medeni durum (te-s74= 3.03, p<0.05)
degiskenine gore ise ortalamalar arasi farkin anlaml oldugu bulunmustur. (Tablo 1) Bu bulguya gore,

evli bireylerin yasam doyumu daha yiiksektir.

Tablo 2.
Yasam doyumunun cesitli degiskenlere gére t-testi sonuglart
Degiskenler N X ss T p
o Erkek 182 15.00 4.00
Cinsiyet -3.64 12
Kadm 194 15.14 3.95
Evli 130 15.92 3.70
Medeni Durum 3.03 .003
Bekar 246 14.63 4.04

Katilimcilar1 yagam doyumu toplam puaninin egitim diizeyi (F-372= 2.52, p>0.05), algilanan
ebeveyn tutumu (Fe37y= 2.09, p>0.05) ve yasanan yer (Fu.372= 0.82, p>0.05) degiskenlerine gore

puanlar arasi farkin anlamli olmadig1 bulunmustur.

Tablo 3.
Yasam doyumunun tek yonlii varyans analizi sonuglar
Degiskenler N X Ss F p

[Ikdgretim ve Alt1 45 16.28 3.75

i . Lise 59 14.25 4.40

Egitim Diizeyi . 2.52 .57
On Lisans 32 15.62 4.06
Lisans 240 14.97 3.84
Demokratik 100 15.45 3.36
Otoriter 63 15.33 4.22
Algilanan Ebeveyn A

Thmalkar 14 15.14 4.88 2.09 .08

Tutumu
Koruyucu 174 15.06 3.96
Tutarsiz 25 12.96 4.66
Koy 69 14.98 3.57
Kasaba ve ilce 75 14.48 4.22

Yasadig1 Yer . 0.82 .48

n 165 15.32 4.13
Biiyiiksehir 67 15.23 3.65
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Katilimcilarin yagsam doyumu ile bilingli farkindaliklar1 arasindaki korelasyon katsayilari ile
degiskenlere iligkin aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri asagidadir. Tablo 4 incelendiginde,
evli bireylerde yasam doyumu ile bilingli farkindalik diizeyleri arasinda (r=0.07) iliski bulunmamustir.
Buna karsin bekar bireylerin yasam doyumu ile bilingli farkindalik diizeyleri arasinda (r=0.33) pozitif
yonde anlamli bir iligki bulunmustur.

Tablo 4.

Degiskenler arasindaki korelasyon katsayilart ile degiskenlere iliskin aritmetik ortalama ve
standart sapma degerleri

Degiskenler X £ss BF YD
BF 56.51£12.25 1.00
Bekar YD 14.63 £4.04 .33* 1.00
_ BF 58.87+ 12.05 1.00
Evi YD 15.92+3.70 .07 1.00
*p<.01

BF: Bilin¢li Farkindalik, YD: Yasam Doyumu

Bekar bireylerin yasam doyumu ve bilingli farkindalik diizeyleri arasinda anlamli iliski
bulundugu i¢in yapilan regresyon analizine sadece bekar katilimcilardan elde edilen veriler dahil
edilmistir.

Tablo 5.

Yasam doyumu ve bilingli farkindalik arasindaki dogrusal ve egrisel iliskiler icin regresyon
analizi sonuclart

Yasam Doyumu

R? Diizeltilmis R? F B t p

Adim 1 (Li

dim 1 (Linear) 10 10 29.27% 33 5.41% 000
Bilingli Farkindalik
Adim 2 drati

dim 2 (Quadratic) 11 10 15.01 -38 -0.89 376
Bilingli Farkindalik
*p<.001

Tablo 5 incelendiginde, bilingli farkindaligin yasam doyumu iizerinde dogrusal iliskinin
istatistiksel olarak anlamli oldugu goriilmektedir. Dogrusal iligkiler i¢in pozitif B, bilingli farkindalik
yiiksek oldugunda yasam doyumunun da yiiksek diizeyde oldugunu gostermektedir. Tablo degerlerine
bakildiginda bilingli farkindalik yasam doyumunun %10’ unu (R?=.10) agiklamaktadir. Ayrica, bilingli
farkindaligin yasam doyumu {izerinde egrisel etkisinin istatistiksel olarak anlamli olmadigi
goriilmektedir. Quadratic regresyon analizine iligkin tablo degerlerine bakildiginda, bilingli farkindalik
yasam doyumunun %11’ini (R* =.11) agiklamaktadir; fakat istatistiksel olarak anlamli bir iliski
saptanmamistir. R? degeri .02<R?<.13 iken kiiciik etkiyi, .13<R?<.26 iken orta etkiyi, 0.26<R’ ise
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bliyiik bir etkiyi ifade etmektedir (Cohen, 1988). Bu duruma bakilarak bilingli farkindaligin yasam

doyumu {izerinde orta diizeye yakin bir etkiye sahip oldugu sdylenebilir.

SONUC VE TARTISMA

Bireylerin yasam doyumlarmin bilingli farkindalikla egrisel ve dogrusal iligkisine bakilan bu
aragtirmada yapilan 6n analiz sonucunda cinsiyetin, yasanan yerin, egitim diizeyinin ve algilanan anne
baba tutumunun yasam doyumu puanlari tizerinde anlamli farklilik olusturmadigi; fakat medeni

durumun yasam doyumunu anlamli farklilastirdigi saptanmustir.

Bu arastirmanin verilerine paralel olarak Giusta, Jewell ve Kambhampati (2011); Cekig, Kaya
ve Buga, (2019); Ilies, Yao, Curseu, ve Liang, (2019); Koruk, (2019); Ozgiir, Giimiis, Durdu, (2010)
cinsiyetin yasam doyumu iizerinde anlamli bir etki olusturmadigmi; buna karsin Kongarchapatara,
Moschis ve Ong (2014); Dénmez (2018); Kaya ve Pekel (2019); Giilagt1 ve Ciftci (2018) anlamli bir
etkinin oldugunu ifade etmektedir. Zamanla degisen kiiltirel faktorler, cinsiyetten kaynakli
farkliliklar1 azaltmistir. Bu sonuglara bakildiginda da cinsiyetin bireylerin yasamlarindan elde ettikleri
doyum konusunda belirleyici bir faktdr olmadigi séylenebilir. Kaya ve Pekel (2019); Koruk, (2019);
Cetinkaya (2004) bu arastirmanin verilerine paralel olarak medeni durumun yasam doyumunu anlaml
farklilastirdigini; buna karsin Doénmez (2018) medeni durumun yasam doyumunu anlamli
etkilemedigini ortaya koymaktadir. Yagsam doyumu yalnizlikla negatif yonde iliskilidir (Yilmaz ve
Aslan, 2013). Evli bireyler de yalmzlik duygusunu bekar olanlara gore daha az yasadiklarindan dolay1
yasam doyumlarmin daha yiiksek oldugu sdylenebilir. Arastirmamizdaki sonuglara paralel olarak
Ozgiir, Giimiis ve Durdu, (2010) yasanan yerin yasam doyumunu anlamli etkilemedigini bulmustur;
fakat Koruk, (2019) yasanan yerin yasam doyumunu anlamli farklilastirdigini saptamstir. Gelisen
teknoloji ve ulasim imkanlariyla birlikte bireylerin yasadiklar1 yerin 6zelliklerinden kaynaklanan
dezavantajlar azalmistir. Ayrica yetiskin bireyler daha olgun diislinebildiklerinden dolay1 yasanan
yerin yasam doyumu iizerinde etkili bir degisken olmadigi ve yasanan yer disindaki degiskenlerin
daha etkili oldugu soylenebilir. Koruk, (2019): Yildirim ve Isik (2017); Yanar-Giingér (2019)
arastrma sonuglarma paralel olarak, egitim diizeyi yasam doyumunu anlamli farklilagtirmadigin
bulmustur. Alan yazindaki ¢aligmalarda, baz1 degiskenlerin olas1 etkilerinin kontrol altina alindiginda
egitimin yasam doyumu tizerinde anlamli bir etkisinin olmadigi ifade edilmektedir (Softa ve ark,
2015). Buna karsin Turgut (2016) tarafindan yapilan arastirmada, egitim diizeyi yiikseldik¢e yasam
doyumunun da yiikseldigi sonucuna ulasilmustir. insanlarin yasamdan doyum saglayabilmeleri icin
pek ¢ok degiskenin etkisi altinda olduklar1 géz 6niinde bulundurulmalidir. Bu nedenle sahip olunan
egitim diizeyi de yasamdan doyum saglamak icin yeterli olmayabilir. Ayrica aracit degiskenler,

egitimin yasam doyumuna etkisini ortadan kaldirabilir. Arastirmamizda ebeveyn tutumunun Tuzgol-
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Dost'un  (2007) arastirmasina benzer olarak yasam doyumunu etkileyen bir faktér olmadigi
bulunmustur. Buna karsin Ciftci-Aridag ve Unsal-Seydoogullari (2018) anne baba tutumlarinin yasam
doyumunu etkileyen bir degisken oldugunu bulmustur. Fakat bu iligki, istatistiksel olarak zayif bir
iligkidir. Demir ve Murat (2017) da anne baba tutumunun yasam doyumunu anlamli farklilagtirdigini
bulmustur. Yasam doyumu bireylerde mutluluk duygusu ile kendini gostermektedir. Demokritos’a
gore mutluluk, cevresel kosullarla degil bireyin biligsel degerlendirmeleriyle ilgilidir. Bireye ait olan
seylerden ziyade bireyin sahip olduklarina yaklagim bi¢imi 6nem tagimaktadir. Bu anlayis biligsel
kuramin bakis agisiyla da uyusmaktadir (Yetim, 2001). Buradan yola ¢ikarak, bireylerin sahip oldugu
demografik niteliklerle ilgili bireylerin nasil bir algis1 oldugunun yasam doyumunu etkiledigi

sOylenebilir. Farkli aragtirmalarm farkli bulgulara ulasmasi da bu yapiyla agiklanabilir.

Medeni durumun yasam doyumunu anlamli farklilastirmasindan dolay:, evli ve bekar
katilimcilari yasam doyumu ve bilingli farkindalik diizeyleri ayr1 ayr1 korelasyona dahil edilmistir.
Evli bireylerin yasam doyumlart ile bilingli farkindaliklar1 arasinda anlamli bir iligki bulunmadigindan,
sadece bekar bireylerden elde edilen veriler regresyona dahil edilmistir. Evli bireylerde anlamli iliski
¢ikmamasinin evlilik yasantisiyla iligkili kontrol edilemeyen (araci) degiskenlerden kaynaklandigi

diisliniilmektedir.

Bilingli farkindaligin en giiclii alt boyutunun farkindalikla hareket etme oldugu bulunmustur
(Calvete, Gamez-Guadix ve Cortazar, 2017). Hayattaki olumlu ve olumsuz yasantilarin sadece bireyin
kendine has olarak yasanmadigina ve diger insanlarin da benzer yasantilar1 deneyimlediklerine iliskin
bireyin farkindaligini ifade eden paylasimlarin bilincinde olma ile (Neff, 2003) yasam doyumu
arasinda negatif bir iliski bulunmasi (Giilagt1 ve Ciftci, 2018), yiiksek farkindaligin diisiik yasam
doyumu olusturacagini diisiindiirmiistiir. Bu hipotezi dogrulamak i¢in yapilan quadriatic regresyon
analizinde egrisel bir iliski saptanmamustir. Fakat aragtirmamiz, alan yazindaki diger calismalarda
saptanan dogrusal iligkilere paralel sonucglara sahiptir. Yasamdan doyum saglamanin 6nemli bir
yordayicisi olarak bilingli farkindalik kavrami karsimiza ¢ikmaktadir. Yasam doyumu, ayni zamanda
bireyin yasantisindan keyif almasidir. Yasamdan keyif almak yani memnuniyet duygusu, her bireyin
kendini gergeklestirme seriiveninde ulagmay1 istedigi bir hedeftir. Bu amac1 gergeklestirirken bireysel
durumlarin 6nemli rolii vardir. Bireysel durumlar ve kiiltiir gibi etmenler, bireyin yasamdan elde ettigi
doyumu aciklamada ¢ok fazla etkiye sahiptir (Ergin vd., 2011). Bu baglamda bireyin yasam
doyumunu etkileyen unsurlar; hayattan memnun olmak, hayati anlamli bulmak, hedefleri elde etmek
icin gayret etmek, yasananlara pozitif yaklagmak, fiziksel ve duygusal olarak bireyin kendisini iyi
hissetmesi, diisiincelerinde saydam olmak, aktif bir birey olmak, ailesi ve gevresiyle iyi iliskilerinin
olmasidir (Dagli ve Baysal, 2016). Burada ifade edilen degiskenler, bilingli farkindalik sahibi
bireylerin aktif olarak kullandigi nitelikler olarak karsimiza ¢ikmaktadir. Ciinkii bilingli farkindalik,

daha iyi zihinsel saglik, daha fazla yasam doyumu ve ¢esitli olumlu sonuglarla iligkilidir (Brown vd.,
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2007). Slonim vd., (2015) tarafindan yapilan arastirmada, iyi olus diizeyinin arttirilmasinda bilingli
farkindaligin roliine dikkat g¢ekilmistir. Iyi olmak da yasamdan doyum elde etmeyle kendini
gosterecektir. Bireylerin kendilerine yonelik bu destekleyici tutumu, bireylerde yasam doyumlarmin
artmasina ve anksiyete diizeylerinin azalmasina neden olmaktadir (Deniz ve Siimer, 2010). Kong,
Wang ve Zhao, (2014), bilingli farkindalik ile yasam doyumu arasinda gii¢lii bir iliskisinin oldugunu
ortaya koymuslardir. Yikilmaz ve Gidil (2015) ve Alibekiroglu, Akbas, Ates ve Kirdok, (2018),
bilingli farkindaligin yasam doyumunu anlamli diizeyde yordadigini; Ozdogan (2018) ise bu iki
degisken arasinda orta diizeyde pozitif bir iligki oldugunu belirtmektedir. Bilingli farkindalik, ¢ok
cesitli yasam kalitesi gostergeleriyle de pozitif iligkilidir (Johnson, 2006). Tiim bu arastirmalar bu
caligmanin verileriyle paralel sonuglara sahiptir. Bu iki degisken arasinda iligkinin olmadigimi ifade

eden arastirmaya rastlanmamuistir.

Demir, (2015) bilingli farkindaligin yasam doyumunu artirdigini gosteren psikolojik danigma
miidahalelerinin etkili ¢aligmalar oldugunu ifade ederken, bilingli farkindalik temelli uygulamalarin
yasam doyumunu arttirdigt da bilinmektedir (Greeson vd., 2011). Ciinkii bilingli farkindalik
endiselerden ve olumsuz disiincelerden kurtulmaya c¢alisarak degil, onlarla kurulan iliskiyi
degistirmeye calisarak bireye yardimci olmaktadir (Williams ve Penmann, 2011). Buradaki anlayis,
psikoterapideki yeniden yapilandirma teknigine ¢ok uygun bir yaklagimdir. Yani dogru diisiinmeyi ve
dogru karar vermeyi gerektirmektedir. Alan yazina bakildiginda, bilingli farkindalik diizeyi diisiik olan
bireylerin daha ¢ok uyumsuz stresle basa ¢ikma becerilerini kullandiklari, daha fazla endise, kaygi,
depresyon yasadiklari ve kendilerini daha fazla olumsuz degerlendirerek, daha ¢ok ruminasyon
yaptiklar1 goriilmektedir (Akin ve Akin, 2015). Farkindalig1 diisiik ve strese toleransi az olan bireyler
icin hazirlanan bilingli farkindalik temelli programlar, yasam kalitesini arttiran gelismeler
saglamaktadir (Colle Flugel vd., 2010). Bilingli farkindalik temelli uygulamalardan ¢ogunlukla olumlu
sonuclar alimmistir (Demir ve Ilgaz, 2019). Bilingli farkindalik temelli uygulamalarin yasam
doyumunu arttirdigr da goriilmiistiir (Jazaieri vd., 2012). Bu arastirmanin bulgulari, onleyici ve
koruyucu ruh sagligi hizmetleri i¢in yapilacak uygulamalarda yol gosterici olacaktir. Ayrica yasam
doyumu, gelecege iliskin beklentilerle de iligkilidir (Tuzgol-Dost, 2007). Gelecekle ilgili beklenti
sahibi olmak da bireylerin hayata olumlu ve umutla bakmalarin1 gerektirmektedir. Hayata umutsuzca
bakan bireylerin yasam doyumlar ise diigiiktiir (Sar, Isiklar ve Aydogan, 2012). Bu nedenle gelecekle

ilgili umutlu olmak ayni1 zamanda hayata daha siki tutunmak demektir.

Bu caligmay1 ve alan yazindaki verileri goz Oniine aldigimizda, onleyici ve koruyucu ruh
hizmetlerinde bilingli farkindaligi artirici etkinlikler yapilmalidir. Bireylerin yasam doyumunu
artiracak ve bilingli farkindalik becerisini kazandiracak igerikte psiko-egitim programlari
hazirlanmalidir. Bekar bireylerin yasam doyumlar1 daha diisiik ¢iktig i¢in yapilacak egitimlere dahil

edilmeleri konusunda Oncelik verilebilir. Evli bireylerin yasam doyumu ile bilingli farkindaliklar

167



Izzet Parmaksiz / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(1), 157-176

arasinda iliski saptanmamustir. Bundan dolayi, buna etkide bulunan degiskenleri belirleyecek yeni
aragtirmalar yapilabilir. Bu arastirma da 6rneklem se¢iminde yetigkin ve genis bir yas araligindaki
bireyler tercih edildiginden ve katilimcilarm farkli illerden olmasi nedeniyle genellenebilirligi yiiksek

bir arastirmadir. Ayrica arastirma, kullanilan 6lgme araglariyla ve 6rneklemiyle sinirlidir.
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EXTENDED ABSTRACT

Life satisfaction is a cognitive assessment of an individual's overall quality of life. It covers
the whole life of a person and all aspects of this life. For this reason, life satisfaction should be
understood as the satisfaction of all experiences in general, not the satisfaction of a certain dimension.
Mindfulness is the ability of the individual to participate intentionally in the present experience.
Mindfulness is defined as accepting and acknowledging the present without affecting the experiences
and emotions that have happened in the past or are likely to happen in the future. In other words, it is
to focus your attention on the present and to recognize the importance of this focus and to accept what
you realize without judging. Mindfulness is considered to be one of the important variables affecting
life satisfaction, because the individual captures every moment of life with awareness. This increases
the happiness and satisfaction from life of the individual. A combination of these two qualities
combines maturity and thought. This approach also teaches the satisfaction of having. This satisfaction

can be said to protect mental health by revealing a sense of satisfaction.

According to the literature, it is thought that there is a linear relationship between mindfulness
and life satisfaction. Therefore, it is thought that this research will contribute to the understanding of
life satisfaction and will produce important results about the quality of the relationship between life
satisfaction and mindfulness. It is also thought that the results obtained will provide guiding results for

preventive mental health, because life satisfaction is a precursor to having ideal mental health.

This research is a relational and quantitative study to examine the relationship between
conscious awareness and life satisfaction. In this study, linear and curvilinear relationships between
conscious awareness and life satisfaction were examined. The research was conducted with the
approval of the ethics committee of Nigde Omer Halisdemir University. The sample consisted of 376
(Female: 194, Male: 182) adult participants living in Central Anatolia. Mindfulness Scale and Life
Satisfaction Scale were used in the study. T-test, Anova and regression analysis were used for data

analysis.

It was found that there was no significant difference between the mean scores of the
participants' life satisfaction scores according to gender (tp-374y = - 3.64, p>.05). According to the
marital status (te-372)= 3.33, p<.05), the difference between the averages was found to be significant. It
was found that the total score of life satisfaction did not differ significantly according to education

level (Fasr= 2.52, p>.05), perceived parental attitude (F(s-37= 2.09, p>.05) and place of residence
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(F(s-372=.82, p>.05) variables. When the correlation coefficients between the participants' life
satisfaction and mindfulness were examined, no correlation was found between life satisfaction and
mindfulness levels (r=.07) in married individuals. On the other hand, a significant positive correlation
was found between life satisfaction and mindfulness levels (r=.33) of single individuals.

Positive B for linear relationships indicates that life satisfaction is high when mindfulness is
high. Results show that mindfulness explains 10% of life satisfaction (R?=.10). In addition, the
curvilinear effect of mindfulness on life satisfaction is not statistically significant. When the table
values related to quadratic regression analysis were examined, conscious awareness explained life

satisfaction %11 (R?=.11), but no statistically significant relationship was found.

It is pragmatic to increase the life satisfaction of individuals, to provide preventive and
protective mental health services, and to conduct mindfulness-raising activities. Therefore,
mindfulness-based practices and psychological counseling interventions should be increased. It is
important to carry the educational activities that develop mindfulness in educational environments.

Besides, parents need to adopt this attitude while raising their children.

Results of the current study provide insight for education workers who give preventive and
protective mental health services. The main purpose of providing guidance services in education is to
contribute to the self-actualization of individuals. Self-fulfilled individuals have good mental health.
Life satisfaction is an important variable for mental health, and mindfulness is a positive predictor of
life satisfaction. For this reason, it is thought that these factors should be considered by educators who

provide guidance services.
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GIRIS

Bilgi cag1 olarak adlandirilan i¢inde bulundugumuz yiizyilda, bilim, teknoloji, mithendislik,
bilisim vb. bir¢ok alandaki gelismeler her zamankinden daha hizli sekilde ilerlemektedir. Bu hiza ayak
uydurmaktan 6te bu siireci yonlendiren, yoneten, onciiliik eden bireyleri yetistirmek tiim toplumlarin
ve llkelerin onceligi haline gelmistir. Bu durum egitim politikalarimi da etkilemistir ve egitim
politikalari, yasanan hizli gelismelere uygun nitelikteki bireyleri yetistirme konusunda egitim
programlarini  sekillendirmistir. Bu siiregte nitelikli bireyin tanimini kiiresel Olgekte yeniden
yapilmustir. Yeni bilgi, beceri ve yetkinlikler ortaya konularak Ogretim programlarina ve egitsel
stireclerine entegre edilme siireci baslamistir. Bu beceri ve yetkinlikler giiniimiizde en genel
tanimlamayla 21. yy. becerileri olarak ele alinmaktadir. Bu becerileri tammlayan pek ¢ok uluslararasi
ve ulusal rapor bulunmaktadir (European Commission, 2018; Milli Egitim Bakanligi [MEB] STEM
Egitimi Raporu, 2016; National Research Council [NRC], 2012; Organisation for Economic Co-
operation and Development [OECD], 2005; Partnership for 21st Century Skills, 2012; Tirk
Sanayicileri ve Isadamlar1 Dernegi [TUSIAD], 2014). Bu raporlarin vurguladig1 yetkinlik alanlart
farklilik gostermekte birlikte belli becerilerin ve yetkinliklerin 6n plana ¢iktigi goriilmektedir. Bu
beceriler ve yetkinlikler; bilgi, yaraticilik, liderlik, takim ¢alismasi, is etigi, 6z degerlendirme
becerileri (NRC, 2012); elestirel diisiinme, problem ¢dzme, bilgi okuryazarligi, medya okuryazarlig
ve bilgisayar bilimleri okuryazarligi, iletisim, isbirligi, iiretkenlik ve sorumluluk (Partnership for 21st
Century Report; 2012) fen bilimleri, matematik ve teknoloji yeterlilikleri, ana dilde iletisim, yabanci

dilde iletisim ve girisimcilik olarak 6zetlenebilir (Eurydice Report, 2012).

Bu yetkinlik alanlar1 ve beceriler giincellenen fen bilimleri dersi 6gretim programlara da
yansimustir. Ornegin, 2018 yilinda yenilenen Fen bilimleri dersi 6gretim programinda Tiirkiye
Yeterlilikler Cergevesi olarak yetkinlik alanlar1 belirlenirken bilimsel siire¢ becerileri ve yasam
becerilerinin yan1 sira miithendislik ve tasarim becerilerinin gelisimine 6nem verilmistir (Milli Egitim
Bakanlig1, 2018). Ogretim programinda yer verilen Fen, Miihendislik ve Girisimcilik Uygulamalar: ile
giinliik hayatta karsilagilan problemlerin ¢oziimiinde farkli disiplinlerin bir arada kullanilmasinin
onemi vurgulamistir (s.10). Dolayisiyla yeni fen bilimleri 06gretim programinin alanlarin
entegrasyonuna verdigi 6nem buradan anlasabilir. Farkli alanlarin entegrasyonunda Fen, Teknoloji,
Matematik ve Miihendislik (FeTeMM) yaklagimi 6n plana ¢ikmistir. FeTeMM’in ortaya c¢ikist yeni
olmamakla birlikte, yiikselisi 6zellikle 1990’I1 yillardan sonra egitim politikalarinda yasanan
degisimden kaynaklanmaktadir (Sanders, 2009; Williams, 2011). FeTeMM’in tanimi1 konusunda bir
fikir birligi olmamasina ragmen, Sanders (2009) FeTeMM egitimini iki veya daha fazla FeTeMM
disiplinin yan sira bu disiplinlerin sanat gibi diger disiplinlerle de entegre edilerek egitim ve 6gretim
stireclerinde kullanilmasi olarak tammlamaktadir. FeTeMM egitiminin 21.yy becerilerinin gelisimine

de katkisinin olmasi, FeTeMM egitimini 6n plana c¢ikarmis ve Ogretim programlarinin
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yapilandirilmasindaki roliinii arttirmigtir (Bellanca ve Brandt, 2010; Breiner, Harkness, Johnson ve
Koehler, 2012).

Ozellikle son yillarda fen ve miihendislik bilimlerine olan ilginin azalmasi ve 21. yy
becerilerine olan vurgunun artmasi; bu farkl disiplinlerin entegre edilmesine yonelik hem ulusal
(Akaygiin ve Aslan Tutak, 2016; Aydin Giinbatar, Tarkin Celikkiran, Kutucu ve Ekiz Kiran, 2018;
Bozkurt Altan, Yamak, ve Bulus Karakaya, 2016; Gokbayrak ve Karisan, 2017a; Giilen ve Yaman,
2018; Karisan ve Bakirci, 2018; Yildirim ve Altun, 2015) hem de uluslararasi ¢alismalarin sayisini
arttirmistir (Anderson, Chiu ve Yore, 2010; Barret, Moran ve Woods, 2014). FeTeMM temelli
etkinliklerin 6grencilerin bagarilarim arttirdigi (Brophy, Klein, Portsmore ve Rogers, 2008; Gokbayrak
ve Karisan, 2017a; Giilen ve Yaman, 2018; Yildirim ve Altun, 2015; Lachapelle ve Cunningham,
2014; Moore, Tank, Glancy ve Kersten, 2015), motivasyonlarmi olumlu yonde etkiledigi (Bozkurt
Altan ve ark. 2016; Lachapelle ve Cunningham, 2014), tutumlarimi olumlu etkiledigi (Aydin, Saka ve
Glizey, 2017; Gokbayrak ve Karigan, 2017b; Yamak, Bulut ve Diindar, 2014) ve 6z yeterliliklerini
olumlu yonde etkiledigi (Sanders, 2009) rapor edilmistir. Yakin zamanda yapilan ve Tiirkiye’deki 19
lisans Usti tez ile 32 makalenin incelendigi bir igerik analizi ¢alismasinda, FeTeMM egitimine yonelik
caligmalarin 6rnekleminin 6nemli bir kismim 6grencilerin olusturdugu rapor edilmistir (Dasdemir,
Cengiz ve Aksoy, 2018). Bu durum, 6grencilerin tizerindeki etkileri siklikla rapor edilen FeTeMM
uygulamalar1 konusunda 6gretmenler ve gelecegin 6gretmenlerinin ne derece hazir olduklari sorusunu
akillara getirmektedir. Bu nedenle 6gretmenlerin FeTeMM egitimini derslerine entegre edebilme
becerileri 6nem kazanmaktadir (Blackley ve Howell, 2015). Ancak yapilan arastirmalar, 6gretmenlerin
entegre FeTeMM egitimini derslerinde kullanma becerilerinin istenilen diizeyde olmadigini
(Marginson, Tytler, Freeman ve Roberts, 2013) ve Ogretmenlerin FeTeMM disiplinlerini entegre
edebileceklerine yonelik ozyeterlilik algilarinin diisiik oldugunu rapor etmistir (Ross, Beazley, ve
Collin, 2011). Bu nedenle oOgretmenlerin entegre FeTeMM egitimi konusundaki becerilerinin
gelistirilmesi 6nem arz etmektedir. Bu amagla egitsel uygulamalara ihtiya¢ duyulmaktadir (Charleston
ve Leon, 2016; Guzey, Ring Whalen, Harwell ve Peralta, 2019; Milner Bolotin, 2018). Ogretmen ve
Ogretmen adaylartyla gerceklesen uygulama temelli ¢aligmalarin sayisinda artis vardir (Akaygiin ve
Aslantutak, 2016; Aslan Tutak, Akaygiin ve Tezsezen, 2017; Aydin Giinbatar ve ark. 2018; Bozkurt
Altan ve ark. 2016; Gokbayrak ve Karigan, 2017b; Milner Bolotin, 2018; Moore, Stohlmann, Eang,
Tank, Glancy ve Roehrig, 2014). Ornegin Milner Bolotin (2018) teknoloji destekli sorgulama temelli
FeTeMM etkinliklerinin 6gretmen adaylarmin FeTeMM alanlarini entegre edebilme becerilerini
gelistirdigi ve FeTeMM egitimine yonelik tutumlarini olumlu yonde etkiledigini ortaya koymustur.
Aslan Tutak ve ark. (2017)’nin de bulgulan isbirlikli FeTeMM egitiminin 6gretmen adaylarmnin
FeTeMM algilarim olumlu yonde etkiledigini ortaya koymaktadir. Dolayisiyla bu bulgular, Milner
Bolotin (2018)’in bulgulari ile ortiigmektedir.
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Ilgili alan yazinda FeTeMM etkinliklerinin farkli sekillerde uygulandigi goriilmektedir. Bu
caligmalarin bir kismi, FeTeMM egitimi uygulamalarmin 6gretmen adaylarma olan etkilerini
incelemistir (Gokbayrak ve Karigan, 2017a; Milner Bolotin, 2018; Yildirim ve Altun, 2015). Yine
ilgili alan yazinda; isbirlikli FeTeMM uygulamalarinin (Aslan Tutak ve Akaygiin, 2017), proje tabanlt
FeTeMM uygulamalarinin (Cevik, 2018) ya da tasarim temelli FeTeMM uygulamalarinin (Aydin
Gilinbatar ve ark. 2018; Bozkurt Altan, Yamak, Bulus Kirikkaya ve Kavak, 2018; Bozkurt Altan ve
ark. 2016; Moore ve Smith, 2014) etkilerinin incelendigi ¢alismalar mevcuttur. Bu ¢alismada ise,

gelecegin 6gretmelerine yonelik tasarim temelli FeTeMM etkinlikleri incelenmistir.

Tasarim kavrami Sanders’in (2009) FeTeMM taniminda 6nemli bir yer tutmaktadir. Sanders
(2009) FeTeMM’i “ger¢ek diinya problemlerini miihendislik temelli ¢oziimler getirirken kullanilan
bilimsel sorgulama ve siirecler” olarak tanimlamustir (s. 21). Dolayisiyla Tasarim boyutu miihendislik
becerilerinin FeTeMM’e entegre edilmesinde 6n plana ¢ikmaktadir. Ancak miihendislik ve tasarim
becerilerinin FeTeMM’e entegrasyonu zor oldugu pek ¢ok calismamin ortak bulgulari arasindadir
(Guzey, Moore ve Harwell, 2016; Moore ve Smith, 2014). Tasarim Temelli FeTeMM egitimi bu
zorlugu gidermek ve Ggrencilerin mithendislik tasarim siireclerine aktif olarak katilmaya saglamak
amaciyla kullanilmaktadir (Bozkurt Altan ve ark. 2016; Guzey ve ark. 2016; Hynes, Portsmore, Dare,
Milto, Rogers ve Hammer, 2011; Wheeler, Whitworth ve Gonczi, 2014). Tasarim temelli FeTeMM
etkinliklerinin dgrencilerin miihendislik ve fen kavramlarini 6grenmelerine etkisinin yam sira ilgilerini
ve motivasyonlarint da arttirdigi rapor edilmistir (Guzey ve ark. 2016; Guzey ve ark. 2019; Wheler,
Whitworth ve Gonczi, 2014). Ancak FeTeMM alan yazininda oldugu gibi 6gretmenlerin tasarim
temelli FeTeMM etkinliklerini sinif ortamimna entegre edebilmeleri i¢in destege ihtiya¢c duyduklari
belirlenmistir (Guzey ve ark. 2019). Ilgili alan yazinda 6gretmen adaylariyla gergeklestirilen tasarim
temelli FeTeMM etkinlikleri calismalarinda 6gretmen adaylarinin miihendislik ve tasarim siireclerini
diger FeTeMM alanlartyla entegre edebilme becerilerinin gelistigi (Aydin Giinbatar ve ark. 2018),
O0gretmen adaylarmin tasarim temelli etkinliklerini motive edici bulduklar1 ve kalici 6grenmede
yardime1 oldugunu diisiindiikleri (Bozkurt Altan ve ark. 2016), gercek diinya problemlerinin ¢6ziim
siireclerinde karar verme becerilerini gelistirdigi (Bozkurt Altan ve ark. 2018) belirlenmistir.
Dolayisiyla tasarim temelli FeTeMM etkinliklerinin 6gretmen adaylarinin FeTeMM alanlarini entegre
edebilmeleri i¢in uygun bir ortam saglayacagi goriilmektedir. Yukarida bahsi gegen arastirmalar,
tasarim temelli FeTeMM etkinliklerinin pek c¢ok boyutunu arastirmigtir. Ancak tasarim temelli
FeTeMM etkinlikleri, ger¢ek diinya problemlerinin ¢oziimiinde miihendislik tasarim siirecinin
kullanilmasin1 gerektirdiginden, bu etkinliklerin problem ¢6zme becerilerine olan etkisinin ortaya
konuldugu calismalarin az olmasi bu g¢aligmanin ¢ikis noktasini olusturmaktadir. Ayni zamanda
iilkemizde son yillarda FeTeMM egitimine yonelik ¢alismalarin sayisi artig gostermekle birlikte,

cogunlukla anketler, miilakatlar ve c¢esitli dlgeklerle durum tespitine yonelik ¢aligmalarin siklikla
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oldugu gériilmektedir (Bakirct ve Kutlu, 2018; Marulcu ve Sungur, 2012; Kizilay, 2016; Ozbilen,
2018; Yenilmez ve Balbag, 2016). Buna ragmen FeTeMM etkinliklerinin etkililigini inceleyen
caligmalarin sayisi istenilen diizeyde degildir (Altas, 2018; Bozkurt Altan ve ark. 2016; Bozkurt Altan
ve ark. 2018; Aydin Giinbatar ve ark. 2018; Gokbayrak ve Karigsan, 2017a). Dolayisiyla bu ¢alismada
tasarim temelli FeTeMM etkinliklerinin uygulanmasina yoénelik bir siire¢ benimsenmis ve uygulama

sonrasinda, problem ¢dzme becerilerindeki gelisim incelenmistir.

Problem ¢6zme becerilerinin yami sira, gelecegin 6gretmenlerinin tasarim temelli FeTeMM
etkinliklerin uygulayicisi olacaklari i¢in bu etkinliklerin FeTeMM 6gretimi yonelimlerine etkisinin de
incelenmesi 6nemli bir noktadir. Yani 6gretmen adaylarmin FeTeMM egitimi almalarinin yani sira
farkl disiplinleri derslerinde entegre etmeye istekli olmalar1 gerekmektedir. Lin ve Williams (2016) de
FeTeMM egitiminin yani sira FeTeMM’i derslerinde uygulamaya istekli olmalarimin 6nemini
vurgulamistir. Ancak yapilan ¢alismalarin genellikle 6gretmen adaylarmin 6gretim ydnelimlerinin
incelendigi durum tespiti caligmalar1 oldugu gériilmektedir (Haciomeroglu, 2018; Kirilmazkaya, 2017;
Lin ve Williams, 2016; Sen, 2018). Bununla birlikte bu ¢alismada oldugu gibi uygulama siireci
sonrasindaki gelisimin incelendigi calismaya rastlanilmamustir. Buradan yola ¢ikilarak Fen Ogretimi
Laboratuvar Uygulamalar1 I dersi kapsaminda gelistirilen tasarim temelli FeTeMM etkinliklerin
tiglincii siif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin problem ¢dzme becerilerine ve FeTeMM disiplinlerinin
entegre edilerek dgretimi yonelimlerine etkisinin incelenmesi amaglamistir. Bu dogrultuda, asagidaki

alt problemlere cevap aranmustir:

1. Tasarim temelli FeTeMM etkinliklerinin iiclincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin
problem ¢dzme becerilerine etkisi var midir?
2. Tasarim temelli FeTeMM etkinliklerinin tg¢iincii sinif fen bilgisi 6gretmen adaylarinin

entegre FeTeMM ogretimi yonelimlerine etkisi var midir?

YONTEM

Fen Ogretimi Laboratuvar Uygulamalar1 I dersinde uygulanan tasarim temelli FeTeMM
etkinliginin 6gretmen adaylarinin, problem ¢ozme ve entegre FeTeMM Ogretimi yonelimlerinin
etkisinin incelendigi bu arastirmada, karma arastirma yontemlerinden aciklayici sirali desen
(explanatory sequential design) kullanilmigtir (Creswell ve Plano Clark, 2011). Bu desende, dncelikle
nicel veri daha sonra ise nitel veri toplanir. Toplanan nitel veriler, nicel sonuglarin yorumlanmasinda
kullanilir (Creswell ve Plano Clark, 2011). Bu c¢alismada, oncelikle tasarim temelli FeTeMM
etkinliklerin fen bilgisi 0gretmen adaylarmmin problem ¢ézme becerilerine ve entegre FeTeMM
Ogretimi yonelimlerine etkisi nicel veri toplanarak incelenmistir. Daha sonra ise, elde edilen nicel

bulgularm yorumlanmasinda, deney foylerinden elde edilen nitel veriler yorumlanmuistir.
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Katihmecilar

Arastirmanin ¢aligma grubunu Ege Bolgesinde bulunan bir devlet iiniversitesinde Fen Bilgisi
Ogretmenligi boliimiinde 6grenim goren 6. doneme (3. smifa) devam etmekte olan 24 Ggretmen aday1
(6 erkek, 18 kadin) olusturmaktadir. Caligmanin bu 0&grencilerle gergeklestirilmesinin nedeni,
calismanin gerceklestirildigi Fen Ogretimi ve laboratuvar uygulamalar1 I dersinin 6. dénemde yer
almasi ve bu dersin tasarim temelli FeTeMM etkinliklerinin uygulanmasina olanak saglayacak teorik
ve uygulama saatlerinden olusmasidir. Ogretmen adaylarmin hepsi uygulama oncesinde; alan
derslerini (genel fizik-fizik laboratuvari, genel kimya-kimya laboratuvari, genel biyoloji -biyoloji
laboratuvar1 ve matematik), pedagoji dersleri (egitim bilimlerine giris, egitim psikoloji, dgretim ilke ve
yontemleri) ve genel kiiltiir derslerini (Atatiirk Ilke ve Inkilaplari, Tiirkce, Yabaci Dil ve Bilgisayar)
almislardir. Ogretmen adaylarmin yas araligi 20-23 arasinda degismektedir (%62.5’i 20 yasindadir).
Calismaya katilan 6gretmen adaylarinin %70.8’i Anadolu Lisesi (n=17), %12.5’i Anadolu Ogretmen
Lisesi (n=3), %12.5 i Normal Lise (n=3) ve %4.2’si (n=1) Anadolu Imam Hatip Lisesi (n=1) mezunu
oldugu belirlenmistir. Gerekli kurumsal yazismalar tamamlandiktan sonra dgretmen adaylarina bu

¢alismanin konusu hakkinda bilgi verilmis ve katilimcilardan goniillii onam formu alinmustir.
Cahismanin tasarimi

Calisma, 2017-2018 giiz yariyilinda arastirmacilar tarafindan yiiriitilen Fen Ogretimi
Laboratuvar Uygulamalar1 I dersi kapsamunda gergeklestirilmistir. Calisma 13 haftalik (ara smav
haftasi uygulama disinda birakilmistir) bir siireci kapsamaktadir. Uygulamalar her hafta Fen
Laboratuvarinda 4 ders saati (4x50 dk.) olacak sekilde gergeklestirilmistir. Dersin islenis siireci Tablo

1’de sunulmustur:

Tablo 1.
Fen égretimi laboratuvar uygulamalari 1 dersinin iglenis stireci

Haftalar Dersin konusu

1 Dersin tanitimi, n-test uygulamalari

FeTeMM tanimi, FeTeMM’in tarihsel gelisimi, Tiirkiye’deki FeTeMM raporlart (TUSIAD
2-3-4  ve
MEB Raporu), Fen bilimleri programinin incelenmesi ve tasarim temelli FeTeMM egitimi siireci

5-6  Etkinlik 1: Marsa Yolculuk
7-8  Etkinlik 2: Kendi Filtremizi yapalim
9-10  Etkinlik 3: Tren yapiyoruz
11-12  Etkinlik 4: Kendi Projeksiyonumuzu tasarlayalim

13 Son test uygulamalari

Dersin ilk haftasinda ders izlencesi hakkinda genel bilgilendirme yapilarak testlerin 6n

uygulamalar1 tamamlanmistir. Daha sonraki {i¢ hafta FeTeMM’in tamimi, gelisimi, Tiirkiye’deki
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FeTeMM raporlari, giincellenen fen bilimleri programinin incelenmesi ve tasarim temelli FeTeMM
stirecinin tanitimi yapilmistir. Etkinlikler ise iki hafta siirecek sekilde tasarlanmistir. Tasarim ve tekrar
tasarim siiregleri gerektiginden etkinliklerin iki hafta siirmesi uygun goriilmiistiir. Etkinliklerin
yapilmasinda siirecinde 6gretmen adaylari, iki ya da ti¢ kisilik gruplar olusturmusglardir. Gruplar, iki
hafta boyunca etkinlik {izerinde ¢alismis ve tasarimlarini diger gruplara sunmus ve diger gruplarin da
goriislerini almiglardir. Calismada kullanilan etkinlikler, miithendislik tasarim stireci (Hynes ve ark.
2011) temel alinarak gelistirilmistir. Bu etkinlikler, ilgili alan yazinda bulunan etkinliklerin problem
durumlarindan yola ¢ikilarak derse uygun sekilde gelistirilmistir Ornegin, 1. Etkinlik olan Marsa
Yolculuk etkinligi Gokbayrak’dan (2017), Mission to Mars etkinliginde Stem Learning Center, nd) yer
alan problem durumlarindan yararlanmlmstir. Kendi Filtremizi Yapalim etkinligi ise Berg, Thampson,
Ingram ve Pierce (2014)’iin gelistirdigi Su Filtresi isimli etkinlikteki gergek diinya probleminden
uyarlanmustir. Gelistirilen bu etkinlikler Hynes ve ark. (2011)’in 6nerdigi asagidaki basamaklari

icermektedir:

9. Karar verme

1.
Problemin/ihtiyacin
tanimlanmasi

2. Problem/ihtiyag
8. Tekrar tasarimi icin aragtirma
yapilmasi

7. Coziimiin 3. Olas1 ¢6ziim
paylasilmasi yollar1 gelistirilmesi

4.En iyi ¢oziimiin
6. Coziimiin test belirlenmesi
edilmesi ve
degerlendiriilmesi

5. Bir Prototip
yapilmasi

Sekil 1: Miihendislik Tasarim stireci (Hynes ve ark. 2011 den uyarlanmistir)
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Etkinlikler, gercek diinya problemleri temel alinarak tasarlanmis olup agik uclu bir problem
durumlar1 icermektedir. Ogretmen adaylar1 her etkinlikte sirastyla, problem durumunu tammlamasi,
problem ¢ozimii i¢in ilgili aragtirmalarin yapilmasi, ¢oziim Onerilerinin belirlenmesi, ¢6ziim
onerilerinin grup halinde tartisilarak en iyi ¢oziimiin belirlenmesi, ¢dziime yonelik prototip yapilmasi,
¢Oziimiin test edilmesi, gruplarin ¢éziimlerini diger gruplarla paylasmasi, tekrar tasarim asamalarini
takip etmislerdir. Buna gore etkinlikler su sekilde yapilandiriimigtir:

Tablo 2.

Etkinliklerin Tasarimi (2. Etkinlik olan Tren yapiyoruz isimli etkinlikteki sorulardan
yararlanimistir)

Tasarim basamaklari Etkinlikteki sorular

1. Problem durumunun Hem ¢evre dostu hem hizli bir tren nasil tasarlarsiniz?
belirlenmesi

2. Problem durumuigin  Giiniimiiz teknolojisine sahip trenlerin ¢aligma prensibi nasildir?

aragtirma yapilmas Gelecekte kullanilmast olast trenlerin galigma prensiplerini agiklayiniz.

Manyetik trenlerin ¢alisma prensibi nasildir?

3. Olasi ¢oziim yollar Siz bir mithendis olarak nasil bir tren tasarlardiniz? Tasarladigmiz treni ¢iziniz.
gelistirilmesi Bu trende ne tiir malzemeler kullanirdiniz?
Akliniza kag farkli tasarim drnegi geldi? Bu tasarimlarin birbirinden farki nedir?

Ogrendiginiz bilgileri kullanarak yapacagmiz tren tasarimini grup arkadaslarmizla
tartisiniz.

4. En iyi ¢oziim yolunun  Grup iiyelerinin hemfikir oldugu tasarim modelini ¢iziniz.

belirlenmesi Tasarladiginiz trenin hangi malzemeler ile yapacagimz sekil {izerinde gosteriniz.

Kullanacaginiz malzemelerin kriterleri (Maddi, dayaniklilik vb.) ne olmalidir?
Belirtiniz.

Kullanacaginiz malzemelerin sinirliliklart nedir? Belirtiniz.

5. Prototip yapilmasi Akliniza ilk gelen tasarim 6rnegini mi uyguladiniz yoksa deneme yanilma yolu ile
kesif mi yaptiniz?
Oncesinde deneme-yanilmalarmiz oldu mu?

6. Coziimiin test edilmesi Tasarla, Test et ve Yeniden Tasarla!

ve degerlendirilmesi By pasamakta tasarladiginiz iiriiniin ¢alisip ¢alismadigini kontrol edelim. Treniniz
calistt m1?

7. Coziimiin paylagilmast Tasariminizin eksik oldugunu diisiindiigiiniiz noktalar var mi? Ag¢iklayiniz.

8. Tekrar tasarim Tekrar tren tasarlaydiniz, neleri degistirirdiniz? Neden?
Tekrar tasarladigimiz trende hangi materyalleri kullanirdiniz? Nigin?

Etkinliklerin her biri; gelistirilme siirecinde arastirmacilarin yam sira fen bilgisi alan egitim
uzmani {igiincii bir arastirmaci tarafindan da incelenmistir. Bu {iglincli uzman geri doniitler vererek
etkinliklerin olusturulmasini saglamistir. Daha sonra olusturulan 4 taslak etkinlik, FeTeMM egitimi
alanminda ¢aligmalar1 bulunan ve etkinlik gelistiren diger bir fen bilgisi egitimi uzmaninin incelemesine
sunulmugtur. Verilen geri doniitler dogrultusunda etkinlikler son haline getirilmistir. Asagida Tren

yapiyoruz isimli etkinlige getirilen uzman goriisii ve yapilan diizeltmelerden 6rnekler sunulmustur:
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Tablo 3.
Uzman Gériisii sonrast Tren Yapiyoruz Etkinligine iliskin yapilan diizeltmelerden érnekler

Sorunun ilk hali Uzman Gdriisii Yapilan diizeltmeler

Oyle bir tren tasarlayalim ki Burada ddev verilmis gibi goriiniiyor.  Bugiin kendinizi bir mithendis olarak
metro kadar hizli tramvay ~ Problem durumu seklinde ifade edilirse hayal edin. Bu beklentileri karsilayacak

kadar ¢evre dostu olsun. tasarim temelli FeTeMM etkinligine ~ hem hizli hem de ¢evre dostu nasil bir
daha uygun hale gelecektir. tren tasarlarsiniz?

Cevreye zarar vermeyen Tiim deneylerde ayni formati Her iki kisim ayr1 bir boliim haline

tren tasarimu ¢iziniz. Hangi  kullanabilirsiniz. kullanigli olan ve getirilmistir. Yani Siz bir miihendis

malzemeleri kullanirdiniz?  kullanissiz olan malzemeler hangileri  olarak nasil bir tren tasarlardiniz?
olabilir seklinde bir soru ve buna Tasarladiginiz treni ¢iziniz. seklinde bir
iliskin agiklamalar yapabilecekleri bir ~ bdliim hazirlanmistir.
tablo buraya konulabilir. Ikinci kisimda ise Bu sistemde ne tiir

malzemeler kullamrdimiz? seklinde bir
soru yoneltilerek asagidaki kisim
eklenmisgtir:

Malzemeler

Veri toplama araclan

Tasarim temelli FeTeMM etkinliklerinin fen bilgisi 6gretmen adaylarinin problem ¢dzme
becerilerine ve FeTeMM &gretimi yonelimlerine etkisini incelemek amaciyla Yetiskinler I¢in Problem
Cozme Olgegi ve Entegre FeTeMM Ogretimi Yonelimi Olgegi kullanilmustir. {lgili arastirmacilardan

gerekli izinler alindiktan sonra olgekler 6n-test ve son-test olarak uygulanmistir.

Yetiskinler icin Problem Cozme Olgegi: Bu olgek, Yaman ve Dede (2008) tarafindan
gelistirilmis olup, gegerlik ve giivenirlik calismasi 550 yetiskin birey ile gerceklestirilmistir. Olgek, 18
madde icermektedir ve 5’li Likert tipi maddelerden olugmaktadir (1: Hicbir zaman, 2: Nadiren, 3:
Bazen, 4: Siklikla ve 5: Herzaman). Tiim 6l¢egin Cronbach alpha i¢ tutarlilik katsayisinin 0.88 oldugu
bulunmustur. Ayrica alt boyutlarmn i¢ tutarhilik katsayilarinin 0.82 ile 0.98 arasinda degistigi
belirlenmistir. Bu arastirma igin Olgek giivenirlik caligmasi 92 ogretmen adayi ile yapilmistir. Tiim
Olcegin Cronbach alpha i¢ tutarlilik katsayisinin 0.88 oldugu bulunmustur. Alt boyutlarm i¢ tutarlilik
katsayilarmin ise 0.70-0.88 arasinda degistigi bulunmustur (bkz. Tablo 4).
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Tablo 4.
Yetiskinler icin Problem Cézme Olgegi’nin alt boyutlarimin orijinal ve bu ¢alismadaki i¢
tutarlilik katsayilar

Olgegin alt boyutlari Igili Toplam madde Cronbach alpha Cronbach alpha

Maddeler sayist degerleri degerleri (bu galigma)

Pfol.?lemm ¢Ozlimiiniin etkilerini 1,2.3.4,5 5 0.95 077
diistinme

Modelleme yoluyla problem ¢ézme 6,7,8 3 0.98 0.77
Alternatif ¢6ziimleri arastirma 9,10, 11,12 4 0.82 0.80
Belirlenen ¢6ziimii uygulamadaki 13,14, 15 3 082 072
kararlilik

Karsilasilan problemi analiz etme 16,17, 18 3 0.87 0.70
Toplam 18 0.88 0.88

Entegre FeTeMM Ogretimi Olcegi: Bu dlgek, Lin ve Williams (2016) tarafindan gelistirilmis
olup Tirk¢eye uyarlama calismasi Haciomeroglu ve Bulut (2016) tarafindan gergeklestirilmistir. 253
smif Ogretmen adayindan toplanan verilere A¢imlayict ve Dogrulayici faktoér analizi yapilarak
Tiirkceye uyarlanan dlcegin bes alt boyut igerdigi tespit edilmistir. Olgege iliskin yapilan giivenirlik
caligmalar1 sonucunda, tiim 6lgegin Cronbach alpha i¢ tutarlilik katsayisinin 0.94 oldugu bulunmustur.
Entegre FeTeMM Ogretimi Yénelimi 6lgegi 31 maddeden olusmaktadir ve 7°1i Likert tipi bir 6lcektir
(1: Kesinlikle katilmiyorum, 2: Katilmiyorum, 3: Kismen katilmiyorum, 4: Kararsizim, 5: Kismen
katilryorum, 6: Katiliyorum ve 7: Kesinlikle katiliyorum). Olgcegin dogrulayic: faktor analizi sonuglart
bes alt boyutlu yapiy1 dogrular niteliktedir (y? =1640.12, df= 395, GFI=0.88 AGFI=0.81 CFI=0.93
NNFI= 0.91, NFI= 0.90 RMR= 0.07, SRMR= 0.07 ve RMSEA= 0.09). Bu arastirma i¢in dlgek
giivenirlik calismast 99 6gretmen aday: ile yapilmustir. Tiim 6lgegin Cronbach alpha i¢ tutarlilik
katsayisinin 0.93 oldugu bulunmustur.

Tablo 5.

Entegre FeTeMM Ogretimi Yonelimi Olgegi nin alt boyutlarimin orijinal ve bu ¢alismadaki ic
tutarllik katsayilart

Toplam Cronbach Cronbach alpha

(l)jg:ﬁgla?llt Ilgili maddeler (Lin}?/(éy\lll\zll?i;ﬁ?sr,l%lom) madde aJpha . degerleri (bu
sayist  degerleri caligma)
Bilgi FeTeMM disiplinlerini entegre
1,2,3,4 edebilecek alan bilgisine sahip 4 0.93 0.82
olmak
Deger 5.6,7.8,9 10 Fe"l?eMM’vi derslerde uygulamaya 6 0.86 0.85
verilen deger
Tutum 11, 12, 13, 14, FeTeMM’i derslerde uygulamaya 6 087 078
15, 16 yonelik kisisel ilgi ' '
Stibjektif olgiit 17 18. 19. 20 Stibjektif 6l¢iit olarak kabul edilen
' él "7 miidiir, meslektas veya ailelerin 5 0.69 0.88
destegi
Davranis kontrolii 22, 23, 24, 25, Kaynak, firsat ve olanaklari
ve davranis 26, 27, 28, 29, degerlendirerek FeTeMM’i 10 0.86 0.91
yonelimi 30, 31 derslerde uygulama egilimi
Toplam 31 0.94 0.93
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Deney foyleri: Ogretmen adaylarinin problem ¢dzme becerilerinin gelisimini incelemek
amaciyla, 0gretmen adaylarinin miihendislik tasarim siireci goz Oniine alinarak gelistirilen deney

foyleri incelenmistir.
Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen veriler SPSS paket programu ile ¢oziimlenmistir. Oncelikle verilerin
normal dagilim gosterip gostermedigini belirlemek i¢in Shapiro-Wilk analizi yapilmis ve basiklik
(kurtosis) ve carpiklik (skewness) degerleri incelenmistir (Pallant, 2010). On test ve son test i¢in ayr1
ayr1 yapilan incelemelerde istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunamamustir (p > .05). Basiklik
degerlerinin 6n-test igin 0.55 son test igin 0.52 iken ¢arpiklik degerlerinin On test i¢in 0.35 ve son test
icin 0.22 oldugu bulunmustur. Bu degerlerin +2 ile -2 araliginda olmasi verilerin normal dagildigin
gostermektedir (Pallant, 2010). Normal dagilimin yani sira, parametrik testlerin diger varsayimlari
olan bagimli degiskenin siirekli olmasi (level of measurement), gozlemlerin yani toplanan verilerin
bagimsiz olmasi (independence of obervation) ve varyanslarin homojenligi (homogenity of variance)
de incelenmistir (Pallant, 2010; s.171-172). Calismada kullanilan olgek maddelerinin siirekli
(continuous) oldugu ve katilan her bir 6gretmen adaymin bagimsiz olarak olgeklere cevap verdigi
gbzlemlenirken, varyanslarmm homojenligi Levene testi ile incelenmis ve bu degerin .05’ten biiyiik
olmasi varyanslarin homojen oldugu seklinde yorumlanmustir. Bundan dolay1 bu verilerin parametrik
test varsayimlarmi karsiladigi kabul edilmistir. Fen bilgisi 6gretmen adaylarimin problem ¢dzme ve
FeTeMM o6gretimi yonelimlerine ait puanlarinin karsilagtirilmasinda ise bagimli gruplar t testi
kullanilmistir. Bulunan degerlerin yorumlanmasinda etki biiyiikliigiinden (EB-Cohen’s d)
yararlanilmustir. Etki biiyiikliigii, bulgularin ne kadar 6nemli oldugunun yorumlanmasinda kullanilan
ve 0 ile 1 arasinda degisen bir degerdir (Cohen, 1988; Pallant, 2010). Bu degerin yorumlanmasinda,
Cohen (1988)’in dnerdigi kriter degerler dikkat alinmaktadir. Bu kriter degerler ise; d= .2 (kiigiik), d=
.5 (orta) ve d= .8 (biiyiik) seklindedir (Cohen, 1988; s.25-26). Etki biiyiikliigiiniin hesaplanmasinda,
Cohen's d = (X; — X3) /SSharmanlanmis Y2 da

(X1 — X2)
(SSZ + S52) /
2

d=

seklinde hesaplanmaktadir. Etki biiyiikliigii, p degerlerinin yorumlanmasinda kullanilmistir. Ogretmen
adaylarinin deney fOyleri, mithendislik tasarim temelinde yapilandirilmistir. Bu deney fOylerinin
incelenmesinde problem ¢ome becerileri dlgeginde yer alan alt boyutlar géz 6niinde bulundurularak
karsilasilan problemi analiz etme, problemin olas1 etkilerini (kullanacagi malzemelerin 6zellikleri ve
sinirliliklar vb.) gbz 6nilinde bulundurma, belirlenen ¢6ziimii uygulama ve alternatif ¢éziim Onerileri

sunma gibi 6zellikler incelenmistir.
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BULGULAR

Bu boliimde, tasarim temelli FeTeMM etkinliklerinin ii¢lincli simif fen bilgisi 6gretmen
adaylarinin problem ¢dzme becerilerinin ve FeTeMM 6gretimi yonelimlerine etkisine yonelik bulgular

sunulacaktir:
Birinci probleme iliskin bulgular

Tasarmm temelli FeTeMM etkinliklerinin 3. siif fen bilgisi 6gretmen adaylarimin problem
¢ozme becerilerine etkisinin incelemek amaciyla bagimli gruplar t-testi sonuglari Tablo 6’da
sunulmustur.

Tablo 6.

Osretmen adaylarinin yetiskinler icin problem ¢ozme becerileri dlceSinden aldiklar:
puanlarin bagiml gruplar t testi sonuglart

X SS t p Cohen d etki biiyiikligii (EB)
On test 69.52 4.17 -2.22 0.03 0.40
Son Test 71.43 5.32

Ogretmen adaylarmin problem ¢ézme becerilerine yonelik on test ve son test toplam puan
ortalamalar1 arasinda, son test lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu bulunmustur (tez)= -
2.22, p< .05). Arastirmanin bu bulgusu, uygulanan tasarim temelli FeTeMM etkinliklerinin 6gretmen
adaylarinin problem ¢6zme becerilerinin gelisiminde etkili oldugunu gdstermektedir. Ancak bu
gelisimin etki biiyiikliigiinin (EB) ise Cohen’in siniflandirmasina goére ‘kii¢iik’ oldugu belirlenmistir.
Yetiskinler icin Problem (C6zme becerileri dlgeginin alt boyutlar1 bazinda incelendiginde, son-test
lehine puan artist olmakla birlikte uygulanan etkinliklerin 6lgegin alt boyutlarina olan etkisinin

istatistiksel olarak anlamli olmadig1 sonucuna ulagilmistir (p>.05).

Ancak Ogretmen adaylarinin deney foyleri, problem ¢ozme becerilerinin gelistigini gosterir
nitelikte bulgular saglamaktadir. Ornegin; Kendi Filtremizi Yapalim isimli etkinlikte, Esen (takma
isim) problem durumunun belirlenmesi asamasinda asagidaki arastirmayi yapmis ve Onerdigi ¢6ziim

yolunda aktif karbon kullanmaya karar vermistir:

Sekil 2: Esen’in ¢oziim Onerisine dair yaptigi arastirma
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Daha sonrasinda ise onerdigi ¢oziime iliskin bir prototip ¢izere kullanacagi malzemeleri ve

ozelliklerini belirlemistir (bkz. Sekil 3).

Sekil 3. Esen’in ¢oziim dnerisine iliskin ¢izimi (Kendi filtremizi yapalim)

Esen ¢6ziim Onerisine iliskin ¢iziminde yer verdigi malzemelerin 6zelliklerini agiklamustir.
Ornegin; ‘Aktif karbon, petshoplar’da kolay bulunabilen orta maliyetli bir malzemedir.” Diye
Ozelligini ifade ederken ayni malzemenin sinirliligim da ifade etmistir: ‘Aktif karbon, kullanmadan
once yikanmazsa su daha ¢abuk kirlenir ve 30 giinde bir degistirilmelidir’. Benzer sekilde, kullanacagi
diger malzemeler olan siinger, biyolojik seramik, temizlik bezi ve siingerin Ozelliklerini ve
simirliliklarini da belirlemistir. Dolayisiyla, Esen kullanilan malzemelerin 6zelliklerini goz oniine almis
yani problem ¢Oziimiinii kararhilikla uygulamustir. Coziimiin test edilmesi ve paylasilmasi
asamalarindan sonra Esen alternatif ¢oziim yollar1 ile ilgili olarak ‘tekrar su filtresi tasarlasaydim,
bidonun icine ic filtre yerlestirirdim. Ciinkii bu filtre, suyu devridaim eder. Béylece insan giiciine
ihtiyag da kalmazdi. Temizlik bezi yerine pamuk yerlestirerek daha iyi siiziilme saglayabiliriz. Bu
tasarimda i¢ filtre baslhigi kullamrdim ¢iinkii bu sekilde daha hizli devridaim edecektir.’ seklinde bir

aciklama yaparak deney fOyiinii tamamlamustir.

Benzer sekilde Sezin (takma isim), Tren yapiyoruz etkinliginde; gerekli arastirmalar1 yaptiktan
sonra asagidaki modeli ¢izmis (bkz. Sekil 4) ve ¢izdigi ¢6ziim dnerisinde kullanacagi malzemelerin
(bakar tel, pil ve neodyum miknatis) 6zelliklerini ve smirhliklarii agiklamustir. Ornegin; bakir tel igin
‘dayanikli maliyeti ucuz ve rahatlikla sekil alabilmesine ragmen sekli kolaylikla bozuluyor bundan
dolay: sekil vermekte ¢ok zorlandik.” Ya da neodyum miknatis i¢in ‘kolay bulunmuyor ve diger
miknatislara gore maliyetli. Ayrica birbirine yapistiginda aywmasi ¢ok zor. Eger dikkatli olmazsak
elimizi sikistirabiliriz.” seklinde bir agiklama yazmistir. Buradan Esen’in kullanacagi malzemelerin
ozelliklerinin belirledigini yani problem ¢6ziimiiniin olasi etkilerinin farkinda oldugu yorumu

yapilabilir.
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Sekil 4: Sezin’in ¢oziim dnerisi (tren yapryoruz isimli etkinlik)

Bunun yami sira, Sezin Onerdikleri prototipin c¢aligmasi sirasinda belli deneme ve
yanilmalarinin oldugunu; ‘Bakir telin kalinligini ve uzunlugunu degistirdik. Pilin giictinti arttirdik.
Bakwr telin genisligini degistirdik ve miknatis sayisumi arttirdik.” seklinde ifade etmistir. Burada
Sezin’in gelistirdigi prototipi uygulamak icin kararli bir sekilde davrandigi (problemin ¢oziimiinii
kararlilikla uyguladigi) goriilmektedir. Sezin’in son olarak problemin ¢dziimiine iligskin alternatif bir

¢Ozlim OGnerisi mevcuttur:

‘Bakir telin genisligini ve buna bagli olarak pil ve miknatis boyutunu degistirirdim.

Ciinkii bizim yaptigimiz modelde trenin ge¢isinde sikintilar yasanabilir.’

Benzer sekilde bu 6nerdigi alternatif ¢coziimde kullanacagi malzemelerle ilgili olarak ise ‘Yine
ayn1 malzemeleri kullanirdim fakat bakir teli, {izerinde yalitkan plastik olmayan tel ile degistirildim.
Yalitkan plastik olan telin soyulmas1 gerekiyor ve bu ¢ok zor oluyor.’ seklinde bir agiklama yapmustir.

Burada Sezin’in alternatif ¢6ziim yollar1 sundugu goriilmektedir.
Ikinci alt probleme iliskin bulgular

Tasarim temelli FeTeMM etkinliklerinin 6gretmen adaylarmin  FeteMM  &gretimi
yonelimlerine etkisini incelemek amaciyla gergeklestirilen bagimli gruplar t-testi sonuglari Tablo 7°de
sunulmustur.

Tablo 7.

Ogretmen Adaylarinin Entegre FeTeMM Ogretimi Yonelimleri Olgeginden aldiklar: puanlarin
bagimli gruplar testi sonuglart

X SS t p Cohen d etki biiyiikligii (EB)
On test 172.44 21.08 -3.414 0.003 0.87
Son Test 187.94 13.61
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Ogretmen adaylarinin entegre FeTeMM o6gretimi yonelimlerine yonelik toplam &n test ve son
test puan ortalamalar1 arasinda, son test lehine istatistiksel olarak anlamli bir fark oldugu bulunmustur
(teo= -3.41, p< .05). Bulunan farkin etki biyiikligii (EB) incelendiginde ise, bu degerin Cohen’in
siiflandirmasina gore ‘biiyiik’ oldugu goriilmektedir. Arastirmanin bu bulgusu, uygulanan tasarim
temelli FeTeMM etkinliklerinin 6gretmen adaylarinin FeTeMM 6gretimi yonelimlerinin gelisiminde
etkili oldugunu gostermektedir. Daha sonra FeTeMM 06gretimi yonelimi 6lgeginin alt boyutlar1 igin
bagimli gruplar t-testi yapilmgtir (bkz. Tablo 8).

Tablo 8.

Osretmen adaylarinin Entegre FeTeMM Ogretimi Yonelimi Olceginin alt boyutlarindan
aldiklari 6n test ve son test puanlarina iligkin bagiml gruplar t testi sonuglart

X SS t p Cohen d etki bliytikligii
Alt Boyutlar (EB)
o On Test  23.94 2.15
Bilgi Boyutu -0.093 0.927
Son Test 240 2.67
On Test  35.11 4.30
Deger Boyutu -2.406  0.028

Son Test 37.77 3.85

On Test  34.66 4.43
Tutum Boyutu -.875 0.394
Son Test 35.88 410

. On Test 23.16 5.89 0.80
Siibjektif Olgiit Boyutu -4.314 0.000
Son Test 27.38 453

Davranig Kontrolii ve On Test 55.55 10.28

Davranis Yo6nelimi -3.321  0.004
Boyutu Son Test  62.88 5.61 0.88

Bagimli gruplar t-testi sonuglari, tasarim temelli FeTeMM etkinliklerinin bilgi ve tutum alt
boyutlarinda 6n-test ve son-test arasinda istatistiksel olarak anlamli fark bulunmadigini gdstermistir
(p> .05). Bu boyutlarda, anlaml bir fark tespit edilmedigi i¢in EB degeri hesaplanmamustir. Diger alt
boyutlar olan deger, siibjektif ol¢iit ve davranis kontrolii ve yonelimi boyutlarinda ise 6n test son test
puan ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak son test lehine anlamli bir farkin oldugu goriilmektedir
(p< .05). EB degerleri incelendiginde her iki boyut bazinda da elde edilen degerlerin Cohen (1988)’in
siniflandirmasina gore biiyiilk oldugu goriilmektedir. Bu sonuglara dayanilarak, uygulanan tasarim
temelli FeTeMM etkinliklerinin fen bilgisi Ogretmen adaylarmin entegre FeTeMM ogretimine
verdikleri degeri arttig1 ve 6gretmen adaylarmin siibjektif 6l¢lit olan okul miidiirii, meslektas veya
ailelerin (bu ¢aligmada akranlarinin) desteginin onlarin FeTeMM o6gretimi yonelimlerini olumlu yonde
etkiledigi yorumu yapilabilir. Benzer sekilde tasarim temelli FeTeMM etkinlikleri, 6gretmen
adaylarinin FeTeMM etkinliklerini uygulama siireglerindeki firsatlari, simirliliklarim ve kolaylastiran

faktorleri tantyarak bu etkinlikleri kullanma egilimlerini olumlu yonde etkiledigi yorumu yapilabilir.
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SONUC VE TARTISMA

Tasarim temelli FeTeMM etkinliklerinin fen bilgisi 6gretmen adaylarmin problem ¢6zme
becerilerine ve FeTeMM o&gretimi yonelimlerine etkisinin incelendigi bu g¢alismada, bir donem
boyunca uygulanan etkinliklerin O6gretmen adaylarmin problem ¢6zme becerilerini gelistirdigi
bulgusuna ulasilmistir. Bu durum, ilgili alan yazindaki bulgularla ortiismektedir (Altas, 2018; Bozkurt
Altan ve ark. 2018; Duygu, 2018; Gékbayrak ve Karisan, 2017a). Ornegin, Duygu (2018), fen bilgisi
Ogretmen adaylarima yonelik FeTeMM etkinliklerinin bilgi, beceri ve duyussal 6grenme alanlari
tizerindeki etkisini incelemistir. Arastirmaci, beceri 6grenme alanina yonelik alt boyutlarin gelisiminde
en fazla problem ¢dzme becerilerinin gelistigi sonucuna ulagmistir. Bilimsel siireg becerilerinin
gelisimin incelendigi diger bir arastirmada Karigsan ve Gokbayrak (2017a) FeTeMM destekli
laboratuvar etkinliklerinin etkisini incelemis ve FeTeMM destekli laboratuvar etkinliklerinin
uygulandig1r deney grubundaki &gretmen adaylarmin bilimsel siireg becerilerinin gelisimine katki
sagladigi sonucuna ulasmiglardir. Altag (2018) ise simf Ogretmeni adaylariyla yaptigi ¢alismada,
FeTeMM etkinlikleri sonrasinda Ogretmen adaylarinin problem ¢dzme yeteneklerinin gelistigi
sonucuna ulasilmustir. Yine diger bir ¢alismada, Bozkurt Altan ve ark. (2018) fen bilgisi laboratuvar
uygulamalar1 dersinde gerceklestirilen tasarim temelli etkinliklerin 6gretmen adaylarimin karar verme
becerilerini gelistirdigini rapor etmistir. Karar verme siirecinin ise problem durumunu belirleme,
alternatif ¢6ziim yollar1 iiretme, alternatif ¢éziimleri degerlendirme, bir ¢6ziime karar verme ve karar
verilen ¢6ziimii uygulama gibi basamaklar icerdigi gbz dniine alindiginda bu ¢alismanin karar verme
becerilerinin yani sira karar verme siirecindeki bu basamaklarin da gelisimine katkida bulundugu
sonucuna ulasilabilir (Bozkurt Altan ve ark. 2018; Lunenburg, 2010). Bu basamaklar ayni1 zamanda
problem ¢dzme becerilerinin de kapsaminda oldugundan problem ¢dzme becerilerinin gelisimine katki
sagladigt yorumu yapilabilir ki bu durum bu calismanin bulgulariyla paralellik goéstermektedir.
Tasarim temelli etkinliklerin oldugu gercek diinya problemi temelinde yapilandirildig:
diistintildiigiinde (Hynes ve ark. 2011; Wheeler ve ark. 2014), bu calismada 6gretmen adaylar1 bizzat
gercek diinya problemlerinin ¢6ziimii iizerinde miihendislik tasarim siirecinin basamaklarina uygun
sekilde gruplar halinde ¢aligma imkani bulmuslardir. bu durum da 6gretmen adaylarmin problem

¢ozme becerilerinin biitiinciil olarak gelisimine katkida bulunmustur.

Bu c¢alismada kullanilan Yetigkinler icin Problem Co6zme becerileri Olgeginin alt
boyutlarindaki (problemin ¢6ziimiiniin etkilerini diisiinme, modelleme yoluyla problem ¢6zme,
alternatif ¢oziimler arastirma, belirlenen ¢oziimii uygulamada kararlilik ve karsilagilan problemi analiz
etme) gelisimin anlamli diizeyde olmamasi, calismanin diger bir bulgusudur. Ancak, &gretmen
adaylarinin her bir etkinlik silirecinde tamamladigi deney fOyleri, bu bulgunun aksine, 0gretmen
adaylarinin karsilagilan problemi analiz etmek icin ¢esitli arastirmalar yaptiklarini, bu arastirmalarma

dayanarak ¢6ziim yollar1 6nerdiklerini, dnerdikleri bu ¢6ziime iliskin ¢izim yaptiklarini, kullanacaklari

192



Merve Ozkizilcik ve Umran Betiil Cebesoy / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(1), 177-203

malzemelerin Ozelliklerini ve sinirlhiliklarimi belirlediklerini ortaya koymaktadir. Yine &6gretmen
adaylarinin ¢oziimii uygularken karsilastiklar1 gigliiklere bagli olarak ¢esitli sekillerde (burada
sunulan Sezin Orneginin yaptigi gibi bakir telin kalinligini ve uzunlugunu degistirerek) ¢oziim
Onerilerini uygulamakta kararli olduklarimi ve ¢6ziim Onerilerine alternatifler getirdiklerini
goriilmiistiir. Nicel olarak altboyutlar bazinda herhangi bir artis tespit edilmemesine ragmen, incelenen
deney foyleri problem ¢ézme becerilerinin gelistigine yonelik bulgular ortaya koymaktadir. Bu durum
FeTeMM etkinliklerinin bir¢cok becerinin gelisimine uygun yapisindan ve kullanilan yetiskinler i¢in
problem ¢dzme becerileri 6lgeginin yapisindan ya da bu becerilerin nicel olarak oSlgiilmesinden
kaynaklanabilir. Bununla birlikte nitel veriler, bize 6gretmen adaylarmin miihendislik tasarim siireci
basamaklarini igerecek sekilde problem ¢ozme siirecine katildiklarini gostermektedir. Ciinkii bu
etkinlikler, bilgi, yaraticilik, liderlik, takim galigmasi, is etigi, 6z degerlendirme becerileri elestirel
diistinme, problem ¢6zme, bilgi okuryazarligi, medya okuryazarligi ve bilgisayar bilimleri
okuryazarhgi, iletisim, igbirligi, {iretkenlik ve sorumluluk (NRC, 2012; Partnership for 21st Century
Report; 2012) gibi pek ¢ok becerinin gelisimine uygun ortam saglamaktadir. Bu baglamda problem
¢ozme becerilerinin gelismesinin yaninda diger becerilerin de (6rnegin Ogretmen adaylar1 gruplar
halinde etkinlikleri yaptig1 i¢in takim caligmasi, iletisim, yaraticilik becerileri gibi) gelismesi s6z

konusudur ve bu durum &lgegin alt boyutlarina yansimamis olabilir.

Bu ¢alismanmin diger bir alt problemi olan tasarim temelli FeTeMM etkinliklerinin Fen Bilgisi
Ogretmen adaylarmin entegre FeTeMM ogretimi yonelimlerine etkisine yonelik bulgular ise
etkinliklerin 6gretmen adaylarimin hem genel olarak hem de bazi alt boyutlar bazinda entegre
FeTeMM yonelimlerini olumlu etkiledigini gostermektedir. Yani tasarim temelli uygulama siireci
Ogretmen adaylarinin FeTeMM’in &gretimine yonelik egilimlerini etkilemis ve onlar1 istekli hale
getirmistir. Bu durum ilgili, alan yazindaki calismalarla benzerlik gostermektedir (Aygen, 2018).
Ornegin, yenilenebilir enerji kaynaklar konusuna yénelik FeTeMM etkinliklerinin etkisini inceleyen
Aygen (2018), etkinliklerin uygulandigi grubun entegre FeteMM &gretimi yonelimlerinin daha yiiksek
oldugu sonucuna ulagsmustir. Entegre FeTeMM ogretimi 6lgeginin kullanildigi diger ¢alismalar ise
genellikle durum belirlemeye yonelik veya iligkisel calismalardir (Dong, Xu, Song, Fu, Chai ve
Huang, 2019; Hacidmeroglu, 2018; Kirllmazkaya, 2017; Sen, 2018). Bu ¢alismalarin ortak bulgusu ise
Ogretmen adaylarmin FeTeMM o&gretimine yonelik egilimlerinin olumlu oldugudur. Bu c¢aligmada
ilgili 6lcegin On-test ve son-test olarak uygulandig: diisiiniildiigiinde, 6gretmen adaylarinin FeTeMM
Ogretimi yonelimlerinin tasarim temelli FeTeMM etkinlikleri sonucunda olumlu ydénde gelistigini
gostermektedir. Olgegin alt boyutlar1 bazinda 6n-test ve son-test puanlar1 karsilagtirmalari ise sadece
belli boyutlarda son-test lehine anlaml1 farkliliklarm olustugunu gostermektedir. Ogretmen adaylarmin
bilgi ve tutum alt boyutlarindaki puanlarinda son-test lehine istatistiksel olarak anlamli bir degisim

gozlenmezken, deger, siibjektif olciit ve davranis kontrolii ve yonelimi boyutlarinda ise son test lehine
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anlamli bir farkin oldugu goriilmiistiir. Bu durum, {izerinde disiiniilmesi gereken bir durumdur.
Ogretmen adaylar1 donem boyunca FeTeMM etkinliklerinde farkli konularda arastirmalar yapmuslar
ve tasarim temelli problem ¢ézme siirecine aktif bir sekilde katilmiglardir. Bu durum bilgi ve tutum alt
boyutlarindaki puanlarinda az da olsa anlamli olmayan bir artisa sebep olmustur. Tutumun bir donem
gibi kisa bir siire igerisinde degismemesi beklenebilir bir durumdur. Bununla birlikte ilgili alan
yazinda FeTeMM etkinlikleri uygulamalarmin 6grencilerin tutumlarina olan olumlu etkileri rapor
edilmistir (Aydin, ve ark. 2017; Gokbayrak ve Karigan, 2017b; Yamak ve ark. 2014). Yine benzer
sekilde FeTeMM etkinliklerinin 6grencilerin bilgi diizeylerinde artisa sebep oldugu da bulgular
arasindadir (Brophy ve ark. 2008; Gokbayrak ve Karisan, 2017a; Giilen ve Yaman, 2018; Yildirim ve
Altun, 2015; Lachapelle ve Cunningham, 2014; Moore ve ark. 2015). Bu ¢alismada ise bu iki alt
boyutta anlamli degisiklikler olmamustir. Entegre FeTeMM 06gretimi yonelimini 6lgegini gelistiren Lin
ve Williams (2016), FeTeMM 6gretimi yoneliminin bilgi, tutum, deger, siibjektif 6l¢iit ve davranig
kontrolii ile davranig yonelimini i¢eren bir biitiin oldugu ifade etmistir. Dolayisiyla bu ¢alismada
Olgegin biitiiniinden elde edilen uygulama sonrasindaki anlamli farkin 6l¢egin tiim boyutlarinda da
goriilmesi beklenmektedir. Ancak sadece deger, siibjektif Ol¢iit ve davramis kontrolii ile davranig
yoOnelimini alt boyutlarindaki istatistiksel olarak anlamli degisiklikler goriilmiistiir. Yani uygulama
sonrasinda, ¢aligmaya katilan fen bilgisi 6gretmen adaylarmin entegre FeTeMM 06gretimine verdikleri
degerin arttig1, sibjektif Ol¢giit olan akranlarimin desteginin (6gretmen adaylart gruplar halinde
etkinlikleri yapmuslardir) onlarin FeTeMM 6gretimi yonelimlerini olumlu yonde etkiledigi yorumu
yapilabilir. Ayn1 zamanda 6gretmen adaylarinin, tasarim temelli FeTeMM etkinliklerini uygulama
siireclerindeki firsatlari, sinirhiliklar1 ve kolaylastiran faktorleri taniyarak bu etkinlikleri kullanma
egilimlerini olumlu yonde etkiledigi olumlu yonde etkilendigi yorumu yapilabilir. Aygen (2018) fen
bilgisi 6gretmen adaylariyla yaptig1 ¢calismada sadece 6gretmen adaylarinin entegre FeTeMM O6gretimi
yonelimlerinin FeTeMM etkinliklerinin yapildigi deney grubu lehine anlamli sekilde arttigini rapor
etmis ancak alt boyutlardaki degisimi incelememistir. Bu 6l¢egin kullanildig1 diger calismalar ise
durum tespit ¢aligmalar1 (Dong ve ark. 2010; Hacidmeroglu, 2017; Kirilmazkaya, 2017; Sen, 2018)

oldugundan alt boyutlardaki degisimlerin incelenmesi miimkiin olmamustir.
Siirhliklar ve Oneriler

Bu caligmada, arastirmanin tek gruplu zayif deneysel desen kullanilarak yapilmis olmasi
calismanin smirliligr sayilabilir. Ancak bu durum, aragtirmanin amacinda bir kontrol grubu ile
karsilastirma yapilmak istenmemesinden kaynaklanmaktadir. Ayrica kontrol grubuna uygulanacak
etkinliklerin deney grubundan nasil farklilagsmasi1 gerektigi konusu arastirmacilar1 bu ¢alismay1 deney
kontrol gruplu yapmaktan ali koymustur. FeTeMM temelli gelistirilmeyen laboratuvar etkinlikleri ile
FeTeMM o6gretimi yonelimlerini belirlemenin anlaml olmayacagindan dolay1 ve deney grubu lehine

bir yanlilik olusmasinin engellenmesi adina, g¢alisma tek gruplu olarak tasarlanmistir. Ancak
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arastrmacilarin genelleme ya da FeTeMM temelli etkinliklerin, diger laboratuvar etkinlikleri ile
karsilastirma amaglarmin olmadig1 géz 6niinde bulundurulmalidir. Bu durumun etkilerinin giderilmesi
icin 0gretmen adaylarmin deney foyleri de incelenmistir. Problem ¢dzme becerilerinin gelisiminin
incelenmesinde nitel verilerden yararlanilmasi ve bu verilerin sunulmasi, nicel bulgular
destelemektedir. Problem ¢6zme becerilerinin gelisimin incelenmesinde bu calismada elde edilen

deney foyleri, sadece nitel olarak da incelenebilir.

Bu caligma bir akademik yar1 yil boyunca devam etmistir. Dolayisiyla 6gretmen adaylarinin
bu silire igerisindeki problem ¢6zme becerilerinin gelisimi ve entegre FeTeMM 0Ogretimi
yonelimlerindeki degisim incelenmistir. Ozellikle tutum ve becerilerinin gelisiminin uzun zaman
aldig1 ve G6gretmen adaylarinin daha once FeTeMM uygulamalar: ile karsilasmadigi goz Oniine
alindiginda ¢alismanin daha uzun siirece yayilmasinin bu degisimlerin boylamsal olarak incelenmesini

saglayacagi ve daha farkli karsilagtirmalar yapilmasina olanak saglayacagi diisiiniilmektedir.

Bu arastirmada veriler nicel olarak toplanmustir. Ogretmen adaylarmin problem ¢dzme
becerilerinin ve entegre FeTeMM o6gretimi yonelimlerinin kullanilan dlgekteki maddelerle
Olgiilebilecegi varsayilmistir. Tasarim temelli FeTeMM uygulamalarinin kullanildigi ¢aligmalar nitel
veri toplama araclar1 (goriismeler, deney foyleri, 6z degerlendirme raporlari, odak grup goriismeleri)
da kullanilmaktadir. Bu sekilde veri toplama araglarinin gesitlendirilmesi nicel verilerin desteklenmesi
ve daha derinlemesine analizler yapilabilmesi agisindan énem arz etmektedir. Dolayisiyla yapilacak

calismalarda nitel ve nicel verilerin bir arada toplanacagi arastirma tasarimlarma yer verilebilir.

Calismanin smirliliklarina ragmen, ¢alismada bir donem boyunca Ogretmen adaylarinin
problem ¢oézme becerilerindeki ve entegre FeTeMM yonelimlerindeki gelismelerin oldugu dikkate
alindiginda calismanin 6nemli oldugu diisliniilmektedir. Ciinkii alan yazinin en cok belirttigi
sikintilardan biri 6gretmenlerin FeTeMM’i derslerine entegre etmeye istekli olmamalar1 ve buna
yonelik ozyeterliliklerinin diisilk olmasidir. (bkz. Marginson ve ark. 2013; Ross ve ark. 2013).
Dolayisiyla 6gretmen egitimi alaninda 6gretmenlerin FeTeMM’i entegre etme isteklerini arttiracak ve
kendilerini yeterli hissetmelerine yardimci olacak ¢aligmalara ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu calismada,
Ogretmen adaylar1 milhendislik tasarim siirecinin basamaklarini takip ederek gercek diinya
problemlerine ¢oziim aramislardir. Bu durum da onlarin problem ¢ozme becerilerini gelistirmis ve
FeTeMM’i derslerinde 6gretmeye yonelik istekliliklerini olumlu yonde etkilemistir. Bu da 6gretmen
egitiminde tasarim temelli FeTeMM etkinliklerine yer verilmesinin Onemini vurgulamaktadir.
Ogretmen adaylarimn FeTeMM etkinlikleri yoluyla farkh disiplinlerin entegrasyonu konusunda ne
kadar farkindaliklar1 artarsa, FeTeMM’i smiflarinda uygulamalarmm da kolaylasacag

diisiiniilmektedir.
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EXTENDED ABSTRACT

Problem Statement: Many changes have been made in national education policies to meet
the increasing demand to raise individuals who can deal with recent technological and scientific
developments. 21* Century skills are competencies defined for future generations. Many national and
international reports strongly emphasize these skills (i.e. European Commission, 2018; NRC, 2012;
Ministry of National Education [MoNE], 2016; OECD, 2005). Hence, the revised science teaching
curriculum in Turkey (MoNE, 2018) also emphasizes the need to educate students with science
process skills, life skills (including analytical thinking, decision making, creativity, communication,
collaboration and innovation) and engineering and design skills. Given the importance of engineering
and design skills in the current science curriculum, we can conclude that the curriculum emphasizes
STEM as a teaching and learning approach. STEM is not a new term, it has been used to refer to the
integration of different disciplines since the 1990s (Sanders, 2009; Williams, 2011). However, with
21% century skills, integration of different disciplines has become more prominent and many curricula
have adopted STEM as a teaching approach (Bellanca & Brandt, 2010; Breiner et al. 2012). Similarly,
STEM has been used as a teaching approach in numerous recent studies in Turkey (i.e. Aydin
Gunbatar et al. 2018; Bozkurt Altan et al. 2018; Karisan & Bakirci, 2018). These studies found that
adopting the STEM teaching approach increased students’ interest, motivation, and knowledge in
science, in addition to developing positive attitudes (i.e. Aydin et al. 2017; Bozkurt Altan et al. 2016).
Teachers’ willingness and readiness to integrate STEM into their classes have also become a
significant research direction. Research findings showed that teachers had low self-efficacy to
integrate STEM disciplines as well as inadequate skills to integrate STEM disciplines (Marginson et
al. 2013; Ross et al. 2011). Thus, educational interventions for developing teachers’ as well as future
teachers’ skills have become more prominent. Design-ased STEM provided a valuable context for

teachers to get actively involved in solving real-life problems (i.e. Hynes et al. 2011; Wheeler et al.
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2014). By solving real-life problems, teachers’ are expected to develop their problem-solving skills.
Moreover, they may develop positive intentions to use the STEM approach in their classes.

Purpose of the study: TThis study aims to investigate the effectiveness of design-based
STEM activities on pre-service science teachers’ problem-solving skills and integrated STEM
teaching intentions.

Method: The study was designed as explanatory sequential design, a type of mixed method
approach (Creswell & Plano-Clark, 2011).. The quantitave data were collected by Problem Solving
Skills and Integrated STEM Teaching Intention Questionnaire. The laboratory working sheets were
used as qualitative data to explore the quantitative results. The Problem Solving Questionnaire was
developed by Yaman and Dede (2008) and consisted of 18 items. The questionnaire consisted of 5
sub-dimensions. Integrated STEM Teaching Questionnaire was originally developed by Lin and
Williams (2016). This questionnaire consisted of 31 items with 5 sub-dimensions and was translated
and adapted into Turkish by Haciomeroglu and Bulut (2016). The questionnaires were administrated
as a pretest and posttest before and after implementation of design-based STEM activities in Science
Laboratory Applications | course. The course lasted 13 weeks with four design-based STEM
activities. The questionnaires were administrated during the first and last week of the course, and the
theoretical foundations of STEM were presented in the following three weeks. Each activity was

designed by the engineering design process proposed by Hynes et al. (2011) and lasted for two weeks.

Participants: 24 pre-service science teachers who are enrolled their third year in a mid-size

public university in the Aegean part of Turkey participated in the study.

Findings and Discussion: The results revealed that design-based STEM activities improved
pre-service science teachers’ problem-solving skills. This finding is in line with the literature which
reported that STEM activities developed pre-service teachers’ problem-solving skills (Altas, 2018;
Bozkurt Altan ve ark. 2018; Duygu, 2018). The study did not reveal any significant difference
regarding the sub-dimensions of the problem-solving questionnaire. This could be due to the nature of
STEM activities. As STEM activities provide a context for the development of 21%-century skills,
including problem-solving, creative and analytical thinking, collaboration, communication, innovation
and teamwork as a whole, the questionnaire used in this study might not reveal the specific
development of problem-solving steps. Pre-service teachers’ laboratory sheets provided evidence of an
improvement in problem solving skills. Another important finding revealed in this study was that the
design based STEM activities improved pre-service teachers integrated STEM teaching intentions
implying that pre-service teachers were more eager to use STEM based activities after the
implementation. Supporting this finding, Aygen (2018) reported STEM based activities improved pre-

service teachers” STEM teaching intentions. As STEM teaching intentions consisted of knowledge,
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value, attitude, subjective norms, perceived behavioral control and behavioral control dimensions, we
also expected significant differences regarding the subdimensions of the questionnaire. Although there
were increases in the mean scores of knowledge and attitude sub-dimensions, these increases were not
statistically significant. Only statistical significant differences were observed regarding value,
subjective norms and perceived behavioral control dimensions of the questionnaire. This finding
conflicts with the literature reporting increasing knowledge in STEM and attitudes towards STEM (i.e.
Brophy et al., 2008; Gokbayrak & Karisan, 2017a; Giilen & Yaman, 2018).

Conclusion and Recommendation: This study reported how design-based STEM activities
developed pre-service science teachers’ problem-solving skills and STEM teaching intentions. The
study adopted an explanatory sequential design. We did not use a true experimental design (control
and experimental group, random assighment of participants) This might be considered as a limitation.
However, the aim of this study was not to compare the effectiveness of STEM activities with a control
group which traditional laboratory activities were adopted. Moreover, the researchers wanted to
prevent researcher bias regarding the experimental group. We used quantitative measures to
investigate the development of problem-solving skills and STEM teaching orientations. Given the
nature of STEM activities, qualitative approaches including observations, reflections, focus group
interviews with group members could be useful to get more in-depth views regarding STEM
development. Even with the limitations, the present study provided some insight into how design-

based STEM activities could be used in teacher education programs.
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ILKOGRETIM MATEMATIK OGRETMEN ADAYLARININ YAZILI
MATEMATIKSEL ILETISIM BECERILERININ INCELENMESI

Yasemin KIYMAZ?, Biisra KARTAL?, Zekiye MORKOYUNLU?

Makale Bilgisi Ozet

DOI: 10.19171/uefad.589360  Bu arastirmada ilkogretim matematik Ggretmen adaylarmin yazili matematiksel iletigim
becerilerinin incelenmesi amaglanmistir. Ogretmen adaylariin matematiksel diisiincelerini
yazili olarak ifade ederken matematiksel dil ve terminolojiyi ne derece etkin kullandiklari ve

Makale Gegmisi:

Bagvuru  09.07.2019 kendilerine verilen matematiksel bir tanimi anlama, yorumlama ve benzer durumlara
uygulama diizeyleri incelenmistir. Bu kapsamda veriler 40 ticiincii sinif ilkdgretim matematik
Kabul 19.12.2019 ogretmen adayindan iki agik uglu form aracihgiyla toplanmistir. Bu formlardan ilkinde,

Ogretmen adaylarindan belirtilen yedi matematiksel ifadenin ni¢in dogru oldugunu

Anahtar Kelimeler: T o . o
aciklamalan istenirken, ikinci formda aci ve kesir tanimi verilmis ve bu tanimlara gore

{”fbgr etim matematik kendilerine sorulan sorulari cevaplamalari beklenmis ve tiggen, cember ve daire kavramlarini
ogretmen adaylari, sembolik olarak agiklamalari istenmistir. Ogretmen adaylariin yazili matematiksel iletisim
matematiksel iletisim, diizeylerinin belirlenmesi amaciyla bir rubrik kullamlmig ve elde edilen tiim veriler igerik
matematik dili, yazili analizi aracilifiyla analiz edilmistir. Elde edilen bulgular, 6gretmen adaylarimin
matematiksel iletigim. agiklamalarinin %27’sinin yanlis veya madde ile ilgisiz oldugunu ve matematiksel dilin

yartya yakininda (%40) diisiik seviyede, %19’unda orta seviyede ve yalnizca %13 {iniinde
yiiksek seviyede kullamldigim —gdstermektedir. Ogretmen adaylari matematiksel
diislincelerini yazili olarak ifade edilirken en ¢ok sozel en az ise gorsel ifadeler kullanmayi
tercih etmis, tanimlart yeterli seviyede yorumlayip uygulayamamislar ve licgen, gember ve
daireyi sembolik olarak ifade etmede diisiik bir basar1 gostermislerdir. Ogretmen adaylarimn
matematiksel fikirlerini yazili bir bicimde ifade edecekleri etkinliklerle daha ¢ok mesgul
olmalari, matematiksel dilin kullanimina iligkin akran ve uzman degerlendirmesi ile
matematiksel dili kullanma diizeylerinin farkina varmalar1 ve tanimlar {izerinde durarak
tanimlarin temel bilesenlerini kavramalarint ve farklt durumlara yorumlamalarim saglayacak
bir 6gretim programinin diizenlenmesi Snerilmistir.

EXAMINING PRE-SERVICE MATHEMATICS TEACHERS’ WRITTEN
MATHEMATICAL COMMUNICATION SKILLS

Article Info Abstract

DOI: 10.19171/uefad.589360  This study aims to investigate pre-service mathematics teachers’ written mathematical
communication skills. The examined skills were to what extent the participants used
mathematical language and terminology in their written explanations, and their proficiency in
Received 09.07.2019 comprehending, interpreting, and applying mathematical definitions. Within this context, data

were collected from 40 junior pre-service mathematics teachers via two data collection tools
Accepted  19.12.2019  consisting of open-ended questions. In the first data collection tool, participants were given
seven well-known mathematical statements and were asked to explain why these statements
were true. In the second data collection tool, they were given definitions of angle and fraction
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Pre-service mathematics and were asked to answer questions based on these definitions, and then to express the

teachers, mathematical triangle, the circle, and the closed disc symbolically. Data were analyzed via content analysis
communication, and a rubric was utilized to determine the participants’ written mathematical communication
mathematical language, levels. Results show that 27% of PSMTSs’ written explanations were incorrect or unrelated to
written mathematical the statement, 40% consisted of low-level mathematical communication, 19% moderate-level
language. communication, and 13% high-level communication. Participants used words at the most and

visual expressions at the least in their written explanations. They could not interpret and apply
the definitions in an expected level and performed a low-level success in using symbolic
language to express geometrical concepts. Suggestions are made regarding how mathematics
teaching programs can help pre-service teachers to develop their mathematical
communication.

GIRIS

Matematiksel iletisim becerisi; matematiksel fikirleri yazili ve sozlii olarak ifade etme,
anlama, yorumlama ve degerlendirme, fikirleri farkli modeller ile temsil etme ve bu matematiksel
modeller arasindaki iligkileri agiklamak icin terim, notasyon ve matematiksel yapilar1 kullanma
becerisidir (Rajagukguk, 2016). Matematik okuryazarligi, yasam boyu Ogrenme ve herkesin
Ogrenebilecegi matematik gibi sosyal hedeflere ulasilmasinda matematiksel iletisimin rolii biiytktiir.
Matematiksel iletisim becerisi matematiksel fikirleri dile getirme, okuma, yazma, tartisma ve
degerlendirme gibi boyutlar1 icermektedir (Kaya ve Aydin, 2016; Pape, Bell ve Yetkin, 2003).
Matematiksel iletisimin amaci 6gretmen ve Ogrencilerin karsilikli olarak birbirlerinin matematiksel
diistincelerini anlamasidir (Sfard, 2001). Dolayisiyla bu iletisim karsiliklidir yani hem &gretmenden

ogrenciye hem de 6grenciden 6gretmene dogrudur (Mooney, Briggs, Gomm, Hansen ve McCullouch,
2012).

Matematiksel iletisim, Ogrencilerin kavramsal anlamalari, problem ¢dzme becerileri, akil
yiriitmeleri (Kaya ve Aydin, 2016; Lomibao, Luna ve Namoco, 2016) ile 6grenme motivasyonlari ve

benlik kavramlarin1 (Rajagukguk, 2016) ve matematiksel diisiincelerini gelistirmek (Kabasakalian,

2007), 6gretmenlerin 6gretimsel karar verme siireglerinde onlara yardim etmek (Pourdavood

& Wachira, 2015) ve matematik kaygilarini azaltmak (Lomibao ve ark., 2016) i¢in gerekli bir aragtir.
Ogrenciler matematiksel diisiince ve muhakeme bicimlerini ifade ettikleri zaman kendilerinin
gozlemcisi olabilirler. Goriinmeyen matematiksel ¢oziimleri kendileri ve akranlari i¢in daha agik ve
daha goriiniir bir hale getirebilirler. Buna ek olarak, diisiince ve problem ¢o6ziimlerini akranlarina
acikladiklart zaman smif igerisinde 6greten kisi olurlar. Daha anlamli matematik yapmaya iligkin
becerileri hakkinda daha rahat hissedebilirler ve bu da onlar1 matematiksel olarak gii¢lendirebilir
(NCTM, 2000). Matematiksel iletisim becerisi iist diizey diisiinme becerileri ile mesgul olabilmek igin
gerekli matematik okuryazarliginin bir 6gesi olarak ele alinmaktadir (Colwell ve Enderson, 2016).
Iletisimin cesitli sekilleri &grencilerin matematiksel anlayislarini kesfetme ve derinlestirme ve

matematigin diger kavramlari ile diger alanlar arasinda baglanti kurmada Snemli bir bilesen olarak
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goriilmektedir (Hiebert, 1992). Matematiksel iletisimin etkili bir bicimde gerceklestigi smiflarda

ogrencilerin geleneksel sinif ortamina gore daha aktif olduklari goriilmiistiir (Siir ve Delice, 2016).

Matematiksel iletisimin 6grencilerin matematiksel kavramlar1 6grenmelerine ve matematigi
etkin bir bicimde kullanmalarma saglayacagi katki géz Oniine alindiginda matematiksel iletisim
becerisi “Ortaokul Matematik Dersi Ogretim Programinda” her &grencinin kazanmasi gereken bir
beceri olarak ele alinmistir (Milli Egitim Bakanlhigi [MEB], 2013). Programda matematiksel iletisim
becerisine dair gostergeler matematiksel diigiinceleri yazili ya da sozIii olarak ifade ederken veya
matematiksel bir diigsiincenin dogrulugunu ve anlamini yorumlamaya c¢alisirken matematiksel dilin
etkili ve dogru kullanimi ve farkli temsil bigimlerinin esnek bir bi¢cimde kullanilabilmesi olarak

ozetlenebilir (MEB, 2013; s.V).

Matematik dilini etkili bir bi¢imde kullanmak matematiksel sdylemleri anlamak, yorumlamak
ve olusturmak demektir ve matematiksel iletisim siirecinin etkili bir bicimde ger¢eklesebilmesi i¢in
bliyiik 6nem tagimaktadir (Chapin, O'Connor ve Anderson, 2009). Matematiksel climleler kurmak, bir
model olusturmak, mantikli yorumlar yapmak ve matematiksel sembolleri kullanmak matematiksel
iletisimin dnemli bilesenleridir (Siir ve Delice, 2016). Ogrencilerin matematiksel fikirleri daha iyi
anlamak ya da iletebilmek i¢in yazili ya da sozlii olarak ifade edilen matematiksel kelimelerin
anlamini bilmeleri gerekirken dgretmenlerin de matematiksel dili nasil kullandiklarma dikkat etmeleri
gerekmektedir. Bir 6gretmenin kelime se¢imi 6grencilerin bir kavrami dogru ya da yanlis anlamasi ile

dogrudan iligkilidir (Gay, 2008).

Bir matematik 6gretmeni meslek hayatt boyunca muhtemelen en az bir kez bir 6grencisinden
cevabini gerekcelendirmesini istediginde 6grencisinin kendi cevabinin yanlis oldugunu diisiindiigii bir
durumla karsilasmis olabilir. Bu durum, 6grencinin “eger 6gretmen bir fikrin gerekgesini soruyorsa bu
fikir hatalidir” inancindan kaynaklanmaktadir. Bu inang Ogrencilerin matematik derslerinde c¢ok
nadiren agiklamalarda bulunmasinin bir sonucudur (Cai, Jakabcsin ve Lane, 1996). Matematik 6gretim
uygulamalar1 ¢ogunlukla 6grencilerin problem ¢oziimlerinde belirli bir prosediirii takip etmeleri ve
matematiksel gorevleri yerine getirmelerine odaklanmstir. Cok az 6gretmen ¢6ziime ulasmada bu
prosediiriin ni¢in ise yaradigini ve bu prosediirlerin nasil gelistirildigini sorar (Lomibao ve ark., 2016).
Bu nedenle Ogretmenlerin Ogrencilerinin matematiksel fikirlerini acik ve rahat bir sekilde ifade
edebilecekleri, akranlar1 ile bu fikirleri degerlendirebilecegi ve yazi ile fikirlerini anlatabilecekleri bir
simif ortami olusturmalar1 gereklidir (Kaya ve Aydin, 2016; Kotsopoulos, 2007; MEB, 2013; NCTM,
2000).

Matematiksel fikirler yazili veya sozlii matematiksel iletisim yoluyla aktarilabilir. Bir bireyin
kendi matematiksel diisiincelerini yaziya dokmesi matematik kavramlarima dair kendi metinlerini

yazdiklar1 i¢in bu kavramlart 6grenmesi i¢in bir sanstir (Lomibao ve ark., 2016). Bir dgrencinin
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matematiksel fikirlerini ifade ettigi yazilar1 onun bir problem veya kavrama iliskin muhakemesini
gostermektedir (Kenney, 2005). Coziim stratejilerini yazarak agiklayan Ogrencilerin problem ¢ézme
becerilerinde de bir ilerleme oldugu goriilmistir (Borasi ve Rose, 1989). Bu durum o6gretmenler
tarafindan 6grenmeyi gelistirme i¢in kullanilabilecek yontemleri belirlemede kullanilabilecegi gibi
ogrenciler tarafindan da ¢ozim yollarii ve stratejilerini birbirleri ile kiyaslamada kullanilabilir

(Kosko ve Wilkins ,2010).

Matematiksel iletisim matematik O0grenmek, anlamak ve yapmak i¢in gerekli oldugundan
matematiksel iletisimin degerlendirilmesi de matematiksel degerlendirmenin ayrilmaz bir parcasi
olmalidir (NCTM, 1995). Ogrencilerin yazili matematiksel iletisim becerilerini degerlendirebilmek
icin Ogrencilerinin cevaplarini nasil bulduklarini veya tahmin ettiklerini gerekgeleriyle aciklamalari,
bu siire¢ esnasinda yaptiklar1 tiim islemleri detayh bir bicimde gostermeleri ve cevaplari ile ilgili en az

bir drnek vermeleri istenebilir (Cai ve ark., 1996).

Bu caligmanin temel amaci ilkogretim matematik O&gretmen adaylarinin yazili iletisim
becerilerinin incelenmesidir. Caliymada matematik 6gretim programinda 6ngoriilen gostergeler temel
almarak Ogretmen adaylarindan kendilerine verilen matematiksel ifadelere dair gerekgelerini
yazmalar1 ve yine kendilerine verilen bazi matematiksel terimlere dair tamimlar1 kullanarak ilgili
sorular1 cevaplamalari istenmistir. Ogretmen bilgisinin incelenmesinde 6nemli bir etken olan “bir

“ .3y

konuyu anlamayan bir kiginin o konuyu égretemeyecegi” (Fennema ve Franke, 1992; Grossman, 1990;
Marks, 1990; Shulman, 1986) diisiincesinden yola ¢ikarak bu calismadan elde edilen bulgular ile
Ogretmen adaylarinin gelecekteki 6grencilerinin matematiksel iletisim becerilerinin diizeyine iliskin
onemli ¢ikarimlar elde edilebilir. Ayrica, elde edilen bulgular cercevesinde &gretmen adaylarinin
yazili matematiksel iletisim becerilerinin mevcut durumu tespit edilerek gelistirilmesi adina 6gretmen
egitim programlar1 icin 6nemli sonuclara ulasilacagi diigiiniilmektedir. 2018 yilinda giincellenen
ilkdgretim matematik &gretmenligi programinda yer alan “Matematik Smiflarinda Iletisim” isimli
dersin igeriginin yukarida MEB tarafindan belirlenen gostergeleri igermesi bu ¢alismanin bulgu ve

sonuclarinin bu dersin igerigi ile ilgili yapilacak diizenleme ve planlamalara katki saglayacagi

sOylenebilir.

Ogretmen adaylarmin yazili matematiksel iletisim becerilerinin incelenmesi amaciyla
belirlenen arastirma sorular1 sunlardir;

1. Ogretmen adaylar fikirlerini yazili olarak ifade ederken matematiksel dili ne derece etkili
kullanmaktadirlar?

2. Ogretmen adaylarmin matematiksel fikirlerini yazili olarak ifade ederken kullandiklar:
temsiller nelerdir?

3. Ogretmen adaylarinin verilen bir matematiksel tamm kullanma diizeyleri nasildir?

4, Ogretmen adaylarmin kavramlar1 tanimlamada kullandiklari temsiller nelerdir ve kullanma

diizeyleri nasildir?
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YONTEM
Arastirma deseni

Bu ¢alismada nitel veri toplama ve analiz teknikleri kullanilmustir. Ogretmen adaylarinin yazil
matematiksel iletisim becerilerinin incelenmesi igin veriler, 6gretmen adaylarina uygulanan agik uglu
soru formu araciligiyla toplanmistir. Matematik 6gretim programinda matematiksel iletisim becerisi
ile ilgili gostergeler dikkate alinarak Ogretmen adaylarinin yazili matematiksel diisiincelerinde
matematiksel dili ne derece etkili kullandiklari, hangi temsil bi¢imlerinden faydalandiklar1 ve

matematiksel tanimlar1 kullanma diizeyleri (MEB, 2013) analiz edilmistir.
Katihmcilar

Bu ¢alismaya Orta Anadolu’da bir devlet liniversitesinin Matematik Egitimi Anabilim Dal1 3.
smifinda 6grenim gérmekte olan 40 6gretmen aday1 (fiasm =32, ferkek=8) katilmigtir. Calisma 2015-
2016 Bahar Doneminde gerceklesmistir. Katilimer Ogretmen adaylari ¢alismanin gergeklestigi
donemden &nce Ozel Ogretim Yontemleri I dersi kapsaminda Ortaokul Matematik Dersi Ogretim
Programmi incelemis ve programda Ogrencilerin kazanmasi Ongoriilen temel becerilerden

matematiksel iletisim becerisi hakkinda fikir sahibidirler.

Veri Toplama Araglan

Bu calismada veri toplama araci olarak agik uglu sorulardan olusan iki form kullanilmistir.
Birinci formda 6gretmen adaylarina bazi matematiksel ifadeler verilmis ve bu ifadelerin neden dogru
oldugunu agiklamalar1 istenmistir (Tablo 1). Bu formdan elde edilen veriler araciligiyla 6gretmen
adaylarin fikirlerini yazili bir bigimde ifade ederken matematiksel dili ve sembolleri ne derece etkili
kullandiginin incelenmesi amaglanmustir. Tablo 1°de goriildiigii tizere bu ifadeler ortaokul matematik
derslerinde karsilagilan kaliplasmms kurallardir. Boyle bir secim yapilmasinin nedeni bu ifadelerin
altinda yatan mantig1 nasil aciklayacaklarinin ve matematiksel diisiincelerini yazili olarak ifade
ederken hangi temsillerden ne 6l¢iide faydalandiklarinin incelenmek istenmesidir.

Tablo 1.
Birinci acik ug¢lu soru formunda kullanilan ifadeler

Bir esitsizligin her iki yan1 negatif bir sayiyla ¢arpildiginda esitsizlik yon degistirir.
Bir denklemde esitligin bir yanindaki terim diger tarafa isaret degistirerek geger.

Paydasi ile pay1 arasindaki farklar1 ayni olan iki kesirden paydasi biiyiik olan daha biiyiiktiir.

> w0 D E

Kesirlerde toplama (veya ¢ikarma) islemi yapilirken once paydalar esitlenir, sonra paylar toplanir (veya
cikarilir) paya ve ortak payda ise paydaya yazilir.

o

Bir tiggende bir dis aginin dl¢iisii kendisine komsu olmayan iki i¢ aginin dlgiisiiniin toplamina esittir.
6. Negatif iki tamsayinin toplami negatiftir.

7. Biri pozitif biri negatif iki tamsay1 toplanirken mutlak degerce biiyiik olan sayidan kiigiik olan say1 ¢ikarilir
ve sonuca mutlak degerce biiyiik sayinin isareti verilir.
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Ikinci agik uglu soru formunda ise &gretmen adaylarmin bir matematiksel diisiincenin
dogrulugunu anlama ve yorumlama becerileri ile bazi matematiksel kavramlar1 semboller yardimiyla
ifade etme becerilerinin incelenmesi amaglanmistir. Bu amacla 6gretmen adaylarma Argiin, Arikan,
Bulut ve Halicioglu’nun (2014) belirttigi a¢1 ve kesir kavramlarina ait tanimlar ile bu tamimlari
kullanarak cevaplamalar1 gereken bazi sorular verilmistir (Tablo 2). Ayrica sembolik dil kullaniminin
matematiksel iletisimin 6nemli bir bileseni oldugu g6z 6niinde bulundurularak 6gretmen adaylarinin
ticgen, cember ve daireyi sembolik dil kullanarak ifade etmeleri istenmistir.

Tablo 2.
Ikinci agik uglu formda yer alan sorular

Tamim: A, B, C, diizlemde ii¢ nokta olsun. O zaman ABC agist [BA U [BC kiimesi olarak tanimlanir.
ABC, bir E diizlemindeki bir ac1 ve P € E olsun. Eger
1. P ve A, BC dogrusunun olusturdugu iki yar1 diizlemden birine ait ve ayn1 zamanda

2. P ve C, BA dogrusunun olusturdugu iki yar1 diizlemden birine ait ise 0 zaman P noktast ABC nin
icindedir denir. Agmin iizerinde ve aginin icinde olmayan noktalarin kiimesine ABC nin dis1 denir.

Yandaki sekilde EDF agis1 ve P, R, S noktalart verilmistir.

a. Re[DF] olduguna gore D, E, F noktalarin sekil {izerinde
gOsteriniz.

b. P, R, Snoktalarmin yeri hakkinda ne séyleyebilirsiniz?
Aciklamalarinizi tanima dayali olarak yapiniz.

S.

Tamm: K = {(a,b) € Z X Z |b # 0} kiimesinin her bir elemanina bir kesir denir.

K kiimesi iizerinde bir “~” bagmntisi (a,b)~(c,d) & a.d = c.b seklinde tanimlansin. O zaman “~” bagmntis1 K
lizerinde bir denklik bagintisidir. “~” bag@mtisina gore (a,b) nin denklik sinifini % seklinde gosterelim. O
zaman %’ye bir rasyonel say1 denir.
Boylece %= {(c,d)| (a,b)~(c,d) ve (c,d) € K} denklik smifinin elemanlar1 birer kesirdir ve (a, b) kesrine
denktir.

a. Tanmimu dikkate alarak (8,6) kesrinin denklik sinifini belirleyiniz.

-2 . -
b. ~ rasyonel sayisini tanima gore ifade ediniz.

Asagidaki kavramlari tanimlayiniz ve tammmlarinizi sembolik olarak ifade ediniz.

A
1. ABC tiggeni

2. Merkezi (a, b) noktasi, yari¢api r olan bir cember
3. Merkezi (a, b) noktasi, yari¢api r olan bir daire
Hatirlatma: Merkezi (a, b) noktasi, yarigapi r olan bir cemberin denklemi (x-a)?+(y-b)?=r? dir.

Hazirlanan sorular i¢in bu alanda uzman bir O6gretim iiyesinin goriislerinin alinmasi ile
gorlisme formunun kapsam gecerligi saglanmistir. Yapi gecerliginin saglanabilmesi i¢in ise ¢aligma
grubuna dahil olmayan iki 6gretmen aday1 ile pilot gorlismeler gerceklestirilmistir. Bu 6gretmen
adaylar1 ile birbirlerinden ayr1 olarak goriisiilmiis ve bu goriismeler ses ve goriintii kaydina alinmstir.

Bu goriismelerde 6gretmen adaylarindan sorulari sesli bir bicimde okumalar1 ve cevaplandirmalari
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istenmigtir. Bu teknige sesli diisiinme teknigi (think aloud) denmektedir (Archambault ve Crippen,
2009). Bu sayede sorularin 6gretmen adaylari tarafindan ayni bi¢imde anlasilip anlagilmadigi
incelenmis ve anlam karmasasina yol agacak noktalar tespit edilmeye ¢alisilmistir. Pilot goriismelerin
sonunda Ogretmen adaylarina goriigme formunda anlagilmayan herhangi bir yer olup olmadigi
sorulmus ve goriisme formunun tamami hakkinda goriis/neri belirtmeleri istenmistir. Ogretmen
adaylarindan gelen geri doniitler neticesinde goriisme formunda birkag bicimsel degisiklik (Orn. her

bir sorunun bir sayfada olmasi) yapilmistir.
Verilerin analizi

Birinci agik uglu soru formunun analizinde Wahyuningrum ve Suryadi (2014) tarafindan
gelistirilen matematiksel iletisim becerisi rubrigi lizerinde baz1 degisiklikler yapilarak kullanilmigtir.
Rubrigin orijinalinde &grenci performanslari bese ayrilmis ve 0-4 arasinda puan verilmistir. Bu
calismada bu performanslarin ilk dordii kullanilmig ve puanlamanin yani sira bu performanslara bir
kategori ismi verilmistir (Tablo 3). Ogretmen adaylarmin matematiksel iletisim becerisi diizeyleri
belirlendikten sonra diisiincelerini agiklarken hangi temsil bigimlerinden (6rn. sozel ifade, sekil, 6zel

ornek vb.) ne derecede faydalandiklarinin incelenmesinde ise frekans analizinden faydalanilmustir.

Tablo 3.
Matematiksel iletisim becerisini degerlendirme rubrigi
Kategori Aciklama
Cevap yok (0) Ogretmen aday1 soruya cevap vermemis

Ogretmen adayinin verdigi cevap yanlis ya da verilen ifadenin aynisini

Yanlis veya yetersiz cevap (0) cevap olarak yazmistir

Matematiksel dilin kullanimi (terimler, semboller, isaretler veya temsiller)

Disiik dizey iletisim (1) en az seviyede etkili ve dogru

Matematiksel dilin kullanimi (terimler, semboller, isaretler veya temsiller)

Orta diizey iletisim (2) etkili, dogru ve ayrintili

Matematiksel dilin kullanimi (terimler, semboller, isaretler veya temsiller)

Yitksek diizey iletisim (3) oldukga etkili, dogru ve ayrintili

"

Ikinci a1k uglu soru formunda a1 ile ilgili soruya verilen cevaplar “dogru”, “yanlis” ve “bos”
kategorilerine ve Ogretmen adaylarmin dogru cevaplari “tanmimi kullananlar” ve “tanimi

kullanmayanlar” olarak iki gruba ayrilmis ve her bir kategorinin frekanslar1 belirlenmistir.

Ikinci formda yer alan son soruda ise 6gretmen adaylarmin sembolik dili kullanma dereceleri
“bos”, “yanls”, “kismen dogru”, “dogru” kategorileri altinda incelenerek her bir kategorideki
frekanslar belirlenmistir. Kesir tanimm ile ilgili sorularda bos birakilma oraninin ve yanlis cevaplarin

fazla olmasi nedeni ile buradan elde edilen veriler degerlendirmeye alinmamistir.
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BULGULAR

Ogretmen adaylarinin agik uglu soru formlarma verdikleri cevaplardan elde edilen bulgular
her bir form i¢in ayr1 ayr1 verilmistir.

Ogretmen Adaylarinin Fikirlerini Yazih Olarak ifade Ederken Kullandiklari
Matematiksel Dil Yeterlilikleri

40 ogretmen adayinin birinci agik uglu soru formunda yer alan yedi maddeye cevap olarak
verdikleri toplam 280 ifade Tablo 3’te verilen rubrik yardimiyla incelenmistir. 280 ifade i¢inde
yalnizca li¢ 6gretmen adayr Madde 7 igin higbir agiklama yapmamis, onun disinda bos birakilan
herhangi bir madde olmamustir. Her bir madde igin belirtilen ifadelerin yeterlilik diizeylerine gore

frekanslar1 Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4.
Osretmen Adaylarinin Yazili Aciklamalarinin Matematiksel Dil Diizeylerine Gore Frekanslart

Maddel Madde2 Madde3 Madde4 Madde5 Madde6 Madde7 Toplam

Cevap yok - - - } ) i 3 3
Yanlis veya 2 13 10 19 3 14 15 76
yetersiz cevap

Diisiik diizey 32 8 22 14 13 15 7 111
iletisim

Qrtg 'diizey 5 6 8 6 8 6 14 53
iletisim

Yiiksek diizey 1 13 0 1 16 5 1 37
iletisim

Tablo 4 incelendiginde 6gretmen adaylarinin “Madde 1: Bir esitsizligin her iki yani negatif bir
sayiyla carpildiginda esitsizlik yon degistirir.” ifadesine iliskin gerekgelerini yazarken ¢ogunlukla
diistik diizeyde matematiksel iletisim (n=32) sergiledikleri, yalnizca bir 6gretmen adayinin gerekgesini
yazarken matematiksel dili etkili ve dogru kullandig1 goriilmiistiir. Ogretmen adaylarmin “Madde 2:
Bir denklemde esitligin bir yanmindaki terim diger tarafa isaret degistirerek gecer.” ifadesine iliskin
gerekeelerinin diizeyleri iki farkli ugta toplanmustir. Yazili matematiksel metinlerinde yanhs ya da
yetersiz cevap veren Ogretmen adaylari (n=13) ile matematiksel dili etkili bir bicimde kullanan

Ogretmen adaylarinin (n=13) sayis1 birbirine esittir.

Kesirlerle ilgili maddelerdeki (Madde 3, madde 4) gerekgelere bakildiginda ogretmen
adaylarinin siralama sorusuna iligkin gerekcelerinde ¢ogunlukla (n=22) diisiik diizeyde matematiksel
iletisim sergiledikleri ve hi¢bir 6gretmen adayimin bu maddede matematiksel dili etkili, dogru ve
ayrintili bir bicimde kullanamadiklar1 gézlemlenmistir. Rasyonel sayilarda toplama/¢ikarma igleminin

algoritmasini agiklarken &gretmen adaylarmin yarisina yakini (n=19) ya yanlis ya da yetersiz cevap
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verirken yalnizca bir dgretmen adayi yiiksek diizeyde matematiksel iletisim kategorisinde yazili

aciklama yapmustir.

Ucgenin i¢ acilari ile ilgili besinci maddede (Madde 5) ise diger maddelerin aksine 6gretmen
adaylarmin biiyiik ¢ogunlugu (n=16) matematiksel dili etkili ve dogru bir bi¢imde kullanmistir. Tam
sayilarla ilgili son iki maddeden “Madde 6: Negatif iki tamsayinin toplami negatiftir.” ifadesinin nigin
dogru olduguna yonelik yazili agiklamalarin en fazla diisiik diizeyde (n=15), en az ise yiiksek diizeyde
(n=5) matematiksel iletisim performans: sergiledigi goriilmiistiir. Isaretleri farkli iki tam saymin
toplanmasina iligkin maddede (Madde 7) ise 0gretmen adaylarina ait agiklamalarda en ¢ok (n=15)
yanlis ya da yetersiz cevaplara rastlanirken sadece bir 6gretmen adaymin matematiksel dili etkili bir

bicimde kullandig1 goriilmiistiir.

“Bir ticgende bir dis acimin ol¢iisii kendisine komsu olmayan iki i¢ aginin élgiistiniin toplamina
esittir. (Madde 5) ” maddesine iliskin yiiksek diizey iletisim Ve diisiik diizey iletisime birer 6rnek Sekil 1
ve Sekil 2°de verilmistir.
5-) Dq&u\v\ lu oelan  oplemt 897

Crey 1607

Lic Qepoven & 1
o
o+b+c =1%0 etd =130

2
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O\“‘g-‘— ngOﬂ) ;_rSO
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Sekil 1. Yiiksek Diizey Iletisime Bir Ornek

Sekil 1’de yazil1 agiklamasi verilen 6gretmen adayi ilk olarak i¢ agilar toplami ve dogru aginin
tammni kullanmistir. Ogretmen adayinin sekil, terimler ve sembolleri igeren matematiksel dili dogru

kullandig1 goriilmektedir.

5) & Jggenin  ia oailorr “oplomy 120° dir ki ra outst wverden bir Jugende diger
{a oals Al (30° dea alkordorole. bulurua.  Ayn 3amonda ia ve did olor oculer (kemsu |

daplowde 189° dir. Bundan doloyy iUl iu cut kedisine lemsu olmoyon bir dis SAVEN
Q;H"‘Hr .

Sekil 2. Diisiik Diizey Iletisime Bir Ornek
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Sekil 2’de verilen yazili agiklama bu konuda bilgisi olmayan biri i¢in yeterli degildir. Cilinkii
ciimlelerde eksik ifadeler (6rnegin ikinci ciimlede 180° den iki i¢ agmin toplaminin ¢ikartilmasi

gerektigi belirtilmemistir) bulunmaktadir ve ciimleler arasinda baglantilar etkili degildir.

Yiiksek veya orta diizeyde iletisim becerisi sergileyen Ogretmen adayr sayisinin 6zellikle
Madde 1, Madde 3, Madde 4 ve Madde 6’da ¢ok az oldugu goriilmiistiir. Yiiksek diizeyde iletisimle
en ¢ok Madde 5 ve ardindan Madde 2’de karsilagilmistir. Diisiik diizey iletisim becerisi ise en gok
Madde 1’de ortaya ¢ikmistir. Bu maddede negatif sayiyla c¢arpilan esitsizlikte esitsizligin neden yon
degistirdiginin agiklamasi istenmistir. Bu kuralin agiklanmasi i¢in gerekli matematiksel bilgiye
O0gretmen adaylarimin sahip oldugu diisliniilmesine ragmen Ogretmen adaylar1 matematiksel agidan

gegerli ve etkili agiklamalar yapamamiglardir.

Yanlis ya da yetersiz cevabin en ¢ok gozlendigi ifadeler Madde 4 ve Madde 7 olmustur.
Madde 4’te 6gretmen adaylarindan kesirlerde toplama veya ¢ikarma islemi yapilirken neden payda
esitlenmesi gerektigini aciklamalar1 istenmistir. Bazi 6gretmen adaylarmin bu maddeye iliskin

9% ¢

aciklamalarinda gegen “ayni biitiinde olmasi gerekir”, “ayni biitiinden bahsedebilmek igin”, “biitiinii

99 (13

esitlememiz gerekir”, “elmanin ¢eyregi ile armudun g¢eyregi esit degildir” gibi ifadeleri 6gretmen
adaylarmin kesir konusunda bazi yanilgilarmin oldugunu géstermektedir. Bu yanilgilar dogru ve etkili

bir matematiksel iletisim i¢in engel teskil edebilir.
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Sekil 3. Kesri genigletmenin biitiinii genisletme oldugu yanilgisi

Sekil 3’de verilen yazili agiklamada Ogretmen adayi paydalari farkli iki kesir i¢in farkl
biiyiikliikte biitlinler almis ve paydalarini esitlemenin biitiinleri esitleme oldugunu diislinerek biitiinleri

esit biiyiikliige getirmistir.

Ogretmen Adaylarinin Matematiksel Fikirlerini Yazili Olarak ifade Ederken
Kullandiklar Temsiller

Ogretmen adaylari ilk formda yer alan yedi maddeye dair yazili agiklamalar yaparken sozel

ifade, 6zel 6rnek ve sekillerden yararlanmislardir. Ogretmen adaylar1 agiklamalarim yaparken sayisal
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ornekler verip sadece bu sayilar lizerinden matematiksel ifadenin ni¢in dogru oldugunu gostermeye
calismiglar ise bu tipteki aciklamalar 6zel Ornek olarak kodlanmustir. Bazi O6gretmen adaylari
ifadelerinde bu tercih bigimlerinden birkag tanesini ayni anda kullanmistir. Ogretmen adaylarmin
fikirlerini aktarirken tercih ettikleri temsil bi¢imlerine dair frekanslar Tablo 5°te yer almaktadir.

Tablo 5.
Osretmen Adaylarinin Agiklamalarinda Tercih Ettikleri Temsil Bicimlerinin Frekanslar

Madde 1 Madde 2 Madde 3 Madde 4 Madde 5 Madde 6 Madde 7

Sozel ifade 40 39 34 37 36 37 33
Ozel 6rnek 28 25 33 20 6 22 26
Sekil 8 3 9 5 36 12 9

Tablo 5’te 6gretmen adaylarinin fikirlerini agiklarken en c¢ok sozel ifadelerden, en az ise
sekillerden faydalandiklar1 goriilmektedir. Ogretmen adaylarinin neredeyse tamanmu her bir maddeyi
aciklarken sozel ifadelerden yararlanmislardir. Ozel 6rnekten faydalanma durumlarina bakildiginda
Madde 5°te diger maddelere gore oldukga az sayida 6zel 6rnek kullanilmistir. Madde 5 disindaki diger
maddelerde 6gretmen adaylarinin yarisindan fazlasi fikirlerini agiklarken 6zel 6rnek vermislerdir ki bu

maddelerin dogas1 geregi beklenen bir durumdur.

Sekillerden yararlanma durumlar1 incelendiginde Madde 5°te sekillerden faydalanma
oranlarmin digerler maddelere gore olduke¢a fazla oldugu goriilmiistiir. Bu madde i¢in tiim &gretmen
adaylarinin sekil cizmeleri beklenirken 4 6gretmen aday: fikirlerini sekil kullanmadan ifade etmeyi
tercih etmislerdir. Kesirlerle ilgili olan Madde 3 ve Madde 4’te 6gretmen adaylar1 beklenilenden daha
az oranda sekillerden faydalanmuslardir. Ogretmen adaylar1 bu maddeler ile ilgili diisiincelerini

aciklarken ¢ogunlukla verdikleri 6zel 6rnekleri agiklamay tercih etmislerdir.

Ogretmen Adaylarinin Verilen Bir Matematiksel Tanimi Kullanma Diizeyleri

Ogretmen adaylarma uygulanan ikinci acik uclu soru formunda ogretmen adaylarmin
matematiksel bir tanimi anlama ve bu tanim1 yorumlama ve benzer durumlara uygulama becerilerinin
incelenmesi amaglanmigtir. Bunun igin 6gretmen adaylarma agi1 kavramimin formal tanmimi verilmis ve
bu tammlar1 kullanarak cevaplandirmalar1 gereken sorular verilmistir. A¢inin tanimu ile ilgili birinci
sorunun a sikkinda Ogretmen adaylarmdan tammi ve RE[DF] bilgisini kullanarak EDF agisinda

belirtilmemis noktalar1 isimlendirmeleri beklenmistir.

29 6gretmen aday1 dogru, 9’u yanlig isimlendirme yapmis, 2’si ise isimlendirme yapmamustir.
Yanlis isimlendirme yapan 6gretmen adaylarindan 1’1 farkli harflerle isimlendirme yapmis (D, E ve F
harfleri yerine A, B ve C harflerini kullanmig), 2’si aginin kosesini yanlis yerlestirmis, 6’s1 ise koseyi

dogru yerlestirmis fakat kenarlar {izerindeki noktalari ters isimlendirmistir.
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Act ile ilgili sorunun b sikkinda 6gretmen adaylarindan P (aginin i¢inde), R (agmin {lizerinde)
ve S (agmin diginda) noktalarimin agrya goére konumlarimi kendilerine verilen tanimi goz Oniinde
bulundurarak belirtmeleri istenmistir. Ogretmen adaylarmnin verdikleri cevaplar her bir nokta i¢in ayr1
ayr1 analiz edilmistir. Her bir nokta i¢in 6gretmen adaylarinin cevaplarinin dogrulugu ve yaptiklari
aciklamalarinda tanimdan faydalanip faydalanmadiklari analiz edilmistir. Her bir nokta i¢in 6gretmen

adaylarinin verdikleri cevaplara dair frekanslar Tablo 6’de verilmistir.

]-(/?)l;cltgdilrm veri ile ilgili soruya iliskin cevaplarin frekans analizi
Dogru Yanhs Bos
Tanim kullanan Tanmim kullanmayan
P noktasi 7 17 7 9
R noktasi - 13 18 9
S noktas1 3 21 10 6

Dogru cevap olan “P noktas1 a¢inin i¢ bolgesindedir” ifadesini belirten 24 dgretmen adayindan
17°si tamimu kullanmadan, 6nceki bilgilerine dayanarak dogru cevaplamislardir. Sekil 4, tanimi verilen
duruma uygun bir bi¢imde uygulayan bir Ogretmen adayinin cevabini gostermektedir. Burada
Ogretmen aday1 tanimdaki basamaklari kendisine verilen durum igin uyarlamustir.

Yandaki sekilde EDF agis

Lve P,R,S noktalari verilmistir RE
o 4, ; 2 D
olduguna gére D,E,F noktalariny sekil Gzerinde gésiéii?uii.’ bl \

— oP

r.
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Agiklamalar larak yap T
In1zi tanima dayali olarak yapiniz, B
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Sekil 4. Tammin dogru kullanimi

“R noktasi agmin iizerindedir” dogru cevabini veren 13 &gretmen adayindan higbiri tanimi
kullanmamigtir. Bu 6gretmen adaylar1 6nceki bilgileriyle dogru cevabi vermis olabilirler. Tanimi
kullanarak dogru cevaba ulagan 6gretmen adayinin olmamasinin nedeninin tanimda ag¢inin iizerinde

olma durumunun direkt olarak ifade edilmemesi oldugu tahmin edilmektedir.

Dogru cevap olan “S noktasi agmin dis bolgesindedir” ifadesini belirten 24 6gretmen
adayindan 21’1 onceki bilgilerine dayanarak dogru cevaba ulagmiglar, sadece 3’1 tanimi kullanmaya

calismustir. Sekil 5°de tanimi kismen kullanan bir égretmen adayinin cevabi goriilmektedir. Ogretmen
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aday1 DF dogrusunun olusturdugu diizleme gore S ve F noktalarimin konumunu dogru yorumlamig
ancak DE dogrusunun olusturdugu diizleme gore S ve E noktalarmin konumunu dogru

yorumlayamamustir.

£ o = b? 1'195"@--_—-\ Qk;}«"\;r‘é‘-ﬁéu\ (VI L c\&f\—\!,-r\&a\
e oM agp\erdiT- Caside. M e Acde~aede —

S w &, DF  agpanen o\t e di’*’\*"‘&_ ve tcinde
birine G- dCE)\\\éL"‘ D lolde S Addtes o™

Srnisdn  EF 00w diomaadar,

T

Sekil 5. Tamumin kismen dogru kullanimi

Ogretmen Adaylarimin Kavramlar1 Tanimlamada Kullandiklar Temsiller ve
Kullanma Diizeyleri

Ikinci acik uglu soru formunun son sorusunda 6gretmen adaylarindan bir ABC iiggenini,
merkezi (a, b) ve yarigap: r olan bir ¢emberi ve yine merkezi (a, b) ve yarigapr r olan bir daireyi
tanimlamalar1 ve sembolik olarak ifade etmeleri istenmistir. Buradan elde edilen veriler, 6gretmen
adaylarinin kavramlar1 sembolik ve sozel olarak ifade etme yeterlikleri agisindan analiz edilmistir.

Tablo 7.

Tammlama yapiimas: gereken kavramlara iligkin 6gretmen adayr cevaplarinin sembolik ve
sozel agidan frekans analizi

Bos 0 puan 1 puan 2 puan 3 puan
. Sembolik (n=11) 29 4 5 1 1
Ucggen
Sozel (n=30) 10 15 12 1 2
Sembolik (n=8) 32 3 3 1 1
Cember
Sozel (n=23) 17 3 7 7 6
) Sembolik (n=2) 38 1 1 0 0
Daire
Sozel (n=25) 15 10 8 6 1

Ogretmen adaylar1 iiggen, ¢ember ve daire kavramlarim tanimlarken sembolik olarak
tanimlamalar1 istense de sembolik dil, sozel ifadeler ve de sekillerden faydalanmislardir. Bu nedenle
Ogretmen adaylarinin tanimlar1 sembolik dil, sozel ifadeler ve sekiller acisindan ayri ayri
degerlendirilmistir. Kavramlarin sembolik tanimi olarak 6gretmen adaylarindan asagidaki gibi ifadeler

beklenmistir:

A
ABC iiggeni: Dogrusal olmayan A, B, C noktalari i¢in [AB]JU[BC]JU[AC] kiimesidir.

Merkezi (a, b) noktasi, yarigapi r olan bir cember: {(x, y): (x-a)*+(y-b)*=r?}

Merkezi (a, b) noktas1, yarigapi r olan bir daire: {(x, Yy): (X-a)*+(y-b)’<r?
217



Yasemin Kiymaz ve ark. / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(1), 205-227

Tablo 7’den goriildiigi lizere, tiggeni 11, ¢emberi 8 ve daireyi 2 dgretmen aday1 sembolik
olarak tamimlamaya caligmistir ancak tg¢geni ve c¢emberi yalnizca 1 Ogretmen adayi eksiksiz
tamimlamigken daireyi sembolik olarak eksiksiz tanimlayan ogretmen adayr olmamustir. Soézel
tanimlamalara bakildiginda ise iiggeni 30, ¢emberi 23 ve daireyi 25 6gretmen adayinin tanimlamaya
caligtig1 ancak liggeni 2, cemberi 6 ve daireyi yalnizca 1 6gretmen adaymin eksiksiz tammlayabildigi
gOrilmiistiir.

C. Asagidaki kavramlan tanimlayiniz ve tanimiarinizi sembolik olarak ifade ediniz.

A
1. ABC ucgeni

D32 lende C%\_,ﬁgl Q\ﬂm 2 rok ’ch\ i—,-lr\e;-km:» c*?w =
«lp'c(olo’ A~ dus‘hj-éLJf‘g \?@NQ#‘— Y ‘-523,:\\ ;

[ABI0CACIOL Red= Ale L, A1d,c “pusal apildr,

Sekil 6. Sembolik dil ve sozel ifadelerin dogru kullanim

Sekil 6 incelendiginde 6gretmen adayinin {iggeni hem sézel hem de sembolik olarak dogru ve
eksiksiz tamimladigi; Sekil 7’de ise liggenin tamimindan ziyade {iggenin temel elemanlarndan
bahsedildigi goriilmektedir.

C. Asagidaki kavramlari tanimlayiniz ve tanimlarinizi sembolik olarak ifade ediniz.

A
1. ABC uggeni
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Sekil 7. Yetersiz tiggen tanimi

Tablo 7 incelendiginde 6gretmen adaylarinin daha gok sozel tanimlama yaptiklari, az sayida
Ogretmen adayinin sembolik olarak ifade etme c¢abasinin oldugu ve 6gretmen adaylarinin kavramlari
tanimlamada (hem sézel hem de sembolik) genel olarak basarisiz olduklar1 sdylenebilir.
Tanimlamalarda 2 veya 3 puan alan 6gretmen adaylarinin sayisina bakildiginda 6gretmen adaylarinin
¢emberi tammlamada diger kavramlara gére daha basarili oldugu goriilmiistiir. Uggen kavramim

tanimlamada (hem s6zel hem sembolik) ise oldukga yetersiz olduklar1 dikkat ¢ekmistir.

Bu ii¢ kavram i¢in 6gretmen adaylarinin ¢ogunlugunun (iiggen i¢in 38, ¢cember i¢in 37, daire
icin 33 Ogretmen adayr ¢izim yapmistir) sekillerden de yararlandiklari goriilmistiir (Tablo 8).
Ogretmen adaylarmin cizdikleri sekiller incelendiginde bazi sekillerin tam dogru bir sekilde

cizilmedigi goriilmiistiir.
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Tablo 8.
Osretmen adaylarinin iicgen, cember ve daire icin cizdikleri sekillerin dogruluguna dair
frekans analizi

Uggen Cember Daire
Bos 2 3 7
Yanhs 0 0 3
Kismen dogru 2 1 11
Dogru 36 36 19

Daire i¢in ii¢ yanlis ¢izim yapilmistir ve tiim kavramlar i¢in yapilan ¢izimlerde daire disinda
yanlis ¢izim ger¢eklesmemistir. Uggen icin iki, cember i¢in bir ve daire icin ise 11 ¢izim kismen dogru
kabul edilmistir. Kismen dogru ¢izimler igin kriter liggen veya ¢emberde i¢ bdlgenin taranmis, daire
icin ise taranmamus olmasidir. Burada dikkat ¢eken nokta daire igin verdigi cevabi yanlig olarak
degerlendirilen 3 6gretmen adayinin daire yerine kiire ¢izmis olmalaridir. Daire i¢in kismen dogru
cizim yapmis Ogretmen adaylarindan birinin “daire ii¢ boyutludur” agiklamasi da daire ile kiireyi

karigtirmis olabilecegini gostermektedir (Sekil 8).

3. Merkezi (a,b) noktas, yaricapi r olan bir daire 3. Merkezi (a,b) noktasi, yaricapi r olan bir daire
Qosce 3 a ) _
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Sekil 8. Daireye yonelik hatalr agiklama ve sekiller

SONUC VE TARTISMA

Bu calismada ilkogretim matematik Ogretmen adaylarimin yazili matematiksel iletisim
becerileri; matematiksel fikirlerin gerekcelendirilmesi, gerekcelendirme i¢in yapilan aciklamalarda
kullanilan matematiksel temsiller, matematiksel tanimlar1 anlama ve sembolik ifade kullanma
diizeyleri a¢isindan incelenmistir. Bu kapsamda Ogretmen adaylarma iki farkli zamanda acik uglu
sorulardan olusan iki ayr1 form uygulanmistir. Bu formlardan ilkinde 6gretmen adaylarindan ifade
edilen matematiksel fikirlere dair yazili olarak gerekceler sunmalar: istenirken ikincisinde ise ag1
kavramina yonelik tammlar verilmis ve 0gretmen adaylarindan bu tanimlar1 gbz Oniine alarak bazi
sorular1 cevaplandirmalar istenmistir. Bununla birlikte ikinci formda 6gretmen adaylarindan {iggen,

cember ve daireyi sembolik olarak tanimlamalari da istenmistir.

Ogretmen adaylarmin matematiksel iletisim becerileri degerlendirilirken literatiirde onerildigi

sekilde (Cai ve ark., 1996) matematiksel iletisimin niteligi ve temsili {izerinde durulmustur. Ogretmen
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adaylar1 dogru diigiinseler de matematiksel dili etkili bir bicimde kullanamamislardir. Birinci formda
yer alan sorulara iligkin 6gretmen adaylarimin yazili agiklamalarimin niteligi incelendiginde, gretmen
adaylarinin agiklamalarmin (n=280) %27’sinin (n=76) yanlis veya madde ile ilgisiz oldugu, yariya
yakminda (%40, n=111) matematiksel dilin diisiik seviyede kullanildigi, %19’unda (n=53)
matematiksel dilin orta seviyede kullanildigr ve %13 iiniinde (n=37) ise matematiksel dilin yiiksek
seviyede kullamildigi goriilmektedir. Bu sonuglara bakildiginda 6gretmen adaylarmin gogunlukla
diisiik seviyede matematiksel iletisim becerisine sahip olduklar1 sdylenebilir ve bulgu literatiirde de
(Capraro ve Joffrion, 2006; Dogan ve Giiner, 2012; Giiner ve Giilten, 2016; Yesildere, 2007) yer

almaktadir.

Ogretmen adaylarindan nigin dogru oldugunu gerekgeleri ile agiklamalar: istenen maddeler
cogunlukla matematik derslerinde bilinmesi gereken kurallar olarak ele alinmistir. Yang, Reys ve Reys
(2007) oOgretmen adaylarmin kurala bagli stratejileri benimsediklerini ve kendilerinden islem
yapmadan tahmin etmeleri istendiginde bile kurallar1 kullanarak ¢éziimlerini yazili bir sekilde ifade
ettiklerini belirtmistir. Ogretmen adaylarinin kural olarak &grendikleri bu ifadelerin altinda yatan
mantig1 agiklarken c¢ogunlukla ya yanlig/yetersiz cevap vermesi ya da matematiksel dili etkili
kullanamamalarmin nedeni kurala dayali stratejileri benimsemis olmalar1 olabilir. Ma (1999) ise
ogretmenlerin kullandiklar1 islemlerin ni¢in ve nasil ise yaradigim agiklamada eksik bilgilerinin
oldugunu dile getirmistir. Bu ifadenin bu ¢alismanin katilimc1 6gretmen adaylari i¢in de gegerli olmast
muhtemeldir. Ogretmen adaylarmin ¢cogunlukla diisiik diizeyde matematiksel iletisim becerisine sahip

olmalarinin nedeni bu ifadelerde yer alan kavram ve konulara iliskin eksik bilgileri olabilir.

Ogretmen adaylar1 matematiksel fikirlerini en ¢ok sdzel (Giiner ve Giilten, 2016), en az ise
gorsel temsiller araciligiyla gerekgelendirmeye galigmuslardir. Ayrica kendilerine verilen matematiksel
ifadelerin dogrulugunu gostermek icin 6zel Ornekler kullanmuglardir. Benzer sekilde, K&gce nin
(2013) calismasina katilan 6gretmen adaylar1 “Ardisik herhangi {i¢ saymin toplami ortadaki sayinin ii¢
katina esittir.” ifadesinin dogrulugunu sayisal degerlerle kamtlamanin yeterli oldugunu
diistinmiislerdir. Ayrica, Demiray (2013) O6gretmen adaylarinin kanit becerilerini incelemis ve
Ogretmen adaylarinin biiyiik bir kisminin ifadeyi dogrulamak i¢in sayisal degerleri kullanmasindan
veya ifadeyi oldugu gibi tekrar etmesinden dolay1 verilen ifadeleri dogrulamakta basarisiz olduklarini
dile getirmistir. Kesirlerin 6gretiminde gorsel modellerin kullanimi 6nerilmesine ragmen (Baykul,
2000) ogretmen adaylar1 kesirlerle ilgili tiglinci ve dordiincii maddede sekillerden c¢ok fazla
faydalanmamislardir. Elde edilen bulgular 6gretmen adaylarmin matematiksel dil ve terminolojiyi

kullanmaya ¢ok da meyilli olmadiklar1 seklinde yorumlanabilir.

Ogretmen adaylarinin matematiksel tanimlari anlama ve yorumlama becerileri incelendiginde
ise tanimlar1 istenen seviyede kullanamadiklar1 goriilmiistiir. Alcock (2008) 6gretmen adaylarinin

tammlarin éneminin farkinda olmadigm belirtmistir. Ogretmen adaylarmin tanimi dikkatli bir bigimde
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okuyup ele almadiklar1 i¢in agimin tamimu ile ilgili soruda basit hatalar yaptiklar diisiiniilmektedir.
Ogretmen adaylarinin yarisindan fazlasi agiyr dogru isimlendirirken %22,5’i dogru isimlendirmeyi
gerceklestirememistir. Yanlig isimlendiren 6gretmen adaylarinin yarisindan fazlasi aginin kogesinin
dogru isimlendirmis fakat kenarlar {izerindeki noktalar1 ters yerlestirmiglerdir. Baska bir deyisle,
zihinlerinde ag1 ile ilgili prototip ve kavram imajina bagh kalarak tammm dikkatli bir bigimde ele
almamus olabilirler. Cunningham ve Roberts (2010) 6gretmen adaylarinin kavram imajlarimin kavram
tanimlarmi dogru bir bigimde algilamalarimi engelleyebildigini belirtmistir. Bu yorumu destekleyecek
bi¢cimde, verilen noktalarm aginin iizerinde, i¢inde veya disinda olup olmadigina dair dogru karar

veren 0gretmen adaylarmin yalnizca %17’si tanimi kullanmusgtir.

Aragtirmanin son kisminda 6gretmen adaylarindan liggen, cember ve daireyi sembolik olarak
ifade etmeleri istenmistir. Sembolik dili kullanmak yerine 6gretmen adaylar1 ¢ogunlukla sekillerden
faydalanmay1 tercih etmigler ve sekilleri genellikle dogru bir bigimde kullanmiglardir. Benzer sekilde,
Giiner ve Giilten (2016) 6gretmen adaylarmin biiyiik bir kisminin dortgenleri sembolik notasyonlari
kullanarak ifade etmede basarisiz oldugunu gézlemlemislerdir. Capraro ve Joffrion (2006) 6gretmen
adaylarmin matematiksel notasyonlar: istenen seviyede etkili kullanamadiklarmi belirtmistir. Bu
kisimdan elde edilen bulgular da ¢alismanin Onceki bulgulari ile uyumludur. Baska bir deyisle,
Ogretmen adaylar1 matematiksel dil ve terminolojiyi kullanmay1 fazla tercih etmemislerdir. Ancak
birinci formda yer alan maddelere iliskin gerekg¢elerini agiklarken gorsel temsillerden en az seviyede
faydalanmis olsalar da iicgen, cember ve daireyi c¢ogunlukla gorsel temsiller araciligiyla ifade
etmislerdir. Ogretmen adaylarmin tercih ettigi temsil bicimleri matematiksel fikrin yapisi ile yakindan
ilgili olabilir. Geometri kavramlar1 gibi dogasi geregi igerisinde gorselleri cokca barindiran matematik
fikirlere dair gerekgelerini agiklarken gorsel temsilleri daha ¢ok kullanirlarken, rasyonel sayilar, tam
sayilar ya da esitsizlik gibi kavramlar1 barindiran matematiksel fikirlere dair gerekcelerinde ise deger

vermeyi kullanmislardir.

Bu calismada 6gretmen adaylarinin matematiksel dili etkili bir bicimde kullanamadiklar1 ve
geometrik kavramlar i¢in ¢ogunlukla gorsel temsilleri dogru bir bigimde kullandiklar1 sonuglarma
ulagilmustir ki bu sonuglar literatiir ile uyum gostermektedir (Moore, 1990; Baker ve Campbell, 2004;
Ugurel, Morali, Koyunkaya ve Karahan, 2016). Ancak bu c¢aligma O6gretmen adaylarinin yazili
aciklamalar1 ile sinirhidir. Ogretmen adaylarmin yazili agiklamalarindan elde edilen veriler ile nigin
bazi temsilleri daha cok tercih ettikleri, ni¢in tamimlar: etkili seviyede kullanamadiklar1 ve sembolik
olarak ifade etmeyi ni¢in ¢ok tercih etmediklerine dair yorum yapilmasi oldukga giictiir. Bu nedenle
gelecekteki caligmalarda verilerin gorlismeler aracilifiyla toplanmasi ile Ogretmen adaylarmin
diistincelerinin daha derin ve detayli bir bicimde acgiga cikarilmasi saglanabilir. Bu calismadan elde
edilen veriler 1s18inda, Ogretmen adaylarimin matematiksel fikirlerini yazili bir bigcimde ifade

edecekleri etkinliklerle daha fazla mesgul olmalarini, matematiksel dilin kullanimina iliskin akran ve
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uzman degerlendirmesi ile matematiksel dili kullanma diizeylerinin farkina varmalarin1 ve tamimlar
tizerinde durarak tamimlarin temel bilesenlerini kavramalarmi ve farkli durumlara yorumlamalarini

saglayacak bir 6gretim programi diizenlenmesi 6nerilebilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Mathematical communication skills help teachers to present mathematical ideas both in oral
and written form, make implication and evaluation, represent ideas in different models, and to use
terms, notations, and mathematical structures to explain the relations among these models.
Mathematical communication is a necessary tool to promote students’ mathematical thinking,
conceptual learning, problem-solving skills, reasoning skills, learning motivation and self-concepts
and to decrease their mathematical anxiety. Mathematical communication skills are given in the
Turkish National Curriculum as one of the learning outcomes (MEB, 2013). The indicators related to

mathematical communication are stated as follows in curriculum:

v/ Being aware of mathematics as a language having its own symbols and terminology

v Using mathematical symbols and terms accurately

v' Using mathematical language effectively in mathematics, in different disciplines and, in
daily lives

v/ Stating mathematical ideas by using different representations such as concrete models,
figures, pictures, graphs, tables, symbols etc.

v’ Stating mathematical thoughts both orally and in written form

v' Relating daily language with mathematical language and symbols, and relating
mathematical language and symbols with daily language

v'Interpreting the meaning and accuracy of mathematical ideas
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On the other hand, evaluation of mathematical communication should also be a part of
mathematical evaluation, because mathematical communication is necessary for learning,
understanding and doing mathematics. The main purpose of this study is to investigate the written
mathematical communication skills of pre-service mathematics teachers (PSMT). The research

questions are as follows;

1. To what extent PSMTs use mathematical language in their written explanations?

2. Which representations do PSMTSs use in their written explanations?

3. How are PSMTs’ levels of interpreting and implementing a mathematical definition?
4,

Which representations do PSMTSs use when they are expressing geometrical concepts?

The participants of this qualitative study were 40 junior PSMTs. Two forms consisting of
open-ended questions were used to collect data. In the first form, seven well-known mathematical
statements from textbooks were given and PSMTs were asked to explain why the statements were
true. In the second form, PSMTs were given the definition of the angle and the fraction and were
asked to answer some questions based on the definitions. They were also asked to express triangle,

circle and circular region symbolically.

Content analysis of the data focused on the level of participants’ written mathematical
communication and the representations they used in their written mathematical explanations in the
first form. Data from the second form was analyzed to reveal how accurately participants use

definitions and how effectively they used mathematical language symbolically.

Participants had a low-level of mathematical communication skills for item 1, which is related
to the concept of inequalities (n=32). Only one of the participants used the mathematical language
effectively and accurately. The number of the participants who gave a wrong or inadequate response
(n=13) was equal to the number of the participants who used the mathematical language accurately
and effectively (n=13) for the second item related to the concept of equations. Participants displayed a
low-level of mathematical communication (n=22) for items 3 and 4 related to the concept of fractions.
Approximately half of the participants (n=19) gave wrong or inadequate responses for the item related
to rational numbers. Only one made an explanation at a high-level of mathematical communication.
Most of the participants (n=16) used mathematical language accurately and effectively in item 5,
which was related to triangles. Most of the participants (n=15) displayed a low-level of mathematical
communication for item 6 related to integers, and only a few of them (n=5) showed a high level of
mathematical communication. Most of them (n=15) gave wrong or inadequate answers for item 7

related to the concept of integers. Only one of the candidates used mathematical language effectively.

The participants used written statements, numerical examples and figures while they were

making explanations for the seven statements in the first form. They also used numerical examples to
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explain why the given statement is true. Some of them only used these numerical examples. Some of
the participants only used one type of representation, while some used more than one. The items in the
first form mostly handled the rules that are essential in mathematics. The reason for the participants’
incorrect or inadequate responses may be because of their over-reliance on rules. Alcock (2008) stated
that pre-service teachers were not aware of the importance of definitions.

Participants were expected to name the undetermined points in an angle by using the definition
of an angle. 29 of the participants placed the points correctly, nine placed them incorrectly, and two of
them did not give a response. All the candidates were expected to place the points correctly based on
the definition given to them. The failure of participants could stem from their inattention. However, 17
of the 25 participants gave the correct response based on their previous knowledge without using the
definition. In another question, 11 participants tried to define triangle symbolically, eight tried to
define circle symbolically, two tried to define a circular region symbolically, but only one gave the
correct definition of a triangle and a circle. Participants mostly preferred to define these geometrical

concepts using words.

This study focused on the quality of participants’ written explanations and the representations
in the explanations. Findings showed that participants could not correctly use mathematical language.
They mostly used visual representation for the geometrical concepts. They mostly preferred to use
figures instead of symbolic language. These findings are similar to the literature. However, the current
study is limited to written explanations. It is difficult to reveal why the participants used certain
representations, why they could not use definitions effectively, and why they did not prefer to use
symbolic language. Data collected through interviews may give further and detailed information about

these preferences in future studies.
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Bu ¢alismada matematik 6gretmen adaylarmim gorsel matematik okuryazarlik algilar1 ve alt
boyutlan cinsiyet ve smif degiskenlerine gore incelenmistir. Arastirmanin katilimcilarini,
Dogu ve Giineydogu Anadolu bélgelerinde bulunan iki Universitesinin egitim fakiiltelerinde
2016-2017 ogretim yili gliz doneminde Ogrenim goren 384 (252 bayan, 132 Erkek)
matematik Ogretmen adayr olusturmaktadir. Arastirmada orneklem belirlenirken bu iki
tiniversite segilerek uygun 6rnekleme yontemi tercih edilmistir. Calismada iligkisel tarama
modeli kullanilmigtir. Arastirmanin verileri Ilhan (2015) tarafindan gelistirmis olan gdrsel
matematik okuryazarlik algi dlgegi ile toplanmustir. Calisma verileri betimsel istatistikler, t-
testi, ANOVA testi ile analiz edilmis, sonuglar Cohen’s f ve Cohen’s d etki biiyiikligii
degerleri yardimiyla yorumlanmustir. Arastirma verileri cinsiyet degiskenine gore
karsilastirildiginda erkeklerin kadinlara gore daha yiiksek ortalamaya sahip oldugu tespit
edilmistir. Gorsel matematik okuryazarlik algist puanlart incelendiginde 6gretmen
adaylarindan iglinci smiflarin en yiiksek ortalamaya sahip oldugu goriilmektedir.
Arastirmada matematik Ogretmen adaylarmin O6lgek puanlari cinsiyet degiskenine gore
incelendiginde, gorsel matematik okuryazarlik algis1 ve alt boyutlart puanlarmin aralarinda
anlamli bir farklilik bulunamamustir. Ancak ANOVA testi sonucunda gorsel matematik
okuryazarlik algisi icin smiflar arast farkliligin anlamli oldugu tespit edilmistir. Hesaplanan
Cohen’s f etki biyiikligii degerleri siniflar arasi farkliliklarin orta ve diisiik diizeyde
oldugunu gostermistir. Bu farklilik siniflar arasinda arastirildiginda bazi siniflar arasinda
anlamli farkliligin oldugu tespit edilmistir. Bu farkliliklarin Cohen’s d etki biiyiikliigii
degerleri incelendiginde de siniflar arasinda yiiksek, orta veya diisiik diizeyde anlamli
etkilerin bulundugu goriilmektedir. Calismada degiskenler arasindaki korelasyon degerleri
incelendiginde gorsel matematik okuryazarlik algist ile alt boyutlart arasinda yiiksek diizeyde
bir iligki bulunmustur.
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Keywords: survey model was used. The data of the study were collected by visual mathematics literacy
perception scale developed by Ilhan (2015). The data were analyzed with descriptive
statistics, t-test, ANOVA test and the results were interpreted with the help of Cohen’s f and
Cohen’s d effect size values. When the research data were compared according to the gender
variable, it was found that males had a higher mean than females. When the visual
mathematics literacy perception scores were examined, it was seen that the third-year students
had the highest average. When the scale scores of mathematics teacher candidates were
analyzed according to gender variable, no significant difference was found between visual
mathematics literacy perception and sub-dimensions scores. However, the ANOVA results
showed that the difference between classes was significant for visual mathematics literacy
perception. The calculated Cohen’s f effect size values showed that the differences between
classes were moderate and low. When this difference was investigated between the classes, it
was found that there was a significant difference between some classes. When the Cohen’s d
effect size values of these differences are examined, it is seen that there are significant, high,
moderate or low effects between the classes. When the correlation values between the
variables were examined, a high level relationship was found between visual mathematics
literacy perception and its sub-dimensions.

Visual mathematics literacy
perception, Geometric
knowledge, Spatial
intelligence, Concretisation,
Pattern creation.

GIRIS
Insanlar giinliik yasamda, “Ucg boyutlu grafikler, resimler, materyaller, gérseller, tablolar, ...”
gibi kavramlarla karsilasmakta, bu ifadeleri sik sik kullanmaktadirlar. Ilk insanlardan giiniimiize kadar
insanlar diislincelerini gorsellere dokerek bir sonraki nesillere aktarma yolunu izlemislerdir. (Duran ve
Bekdemir, 2013). Bu gorseller sayesinde matematik daha anlasilir bir hal almus, soyut bir bilim alani
olmaya baslamustir. Oklid elemanlar isimli eserinde aksiyomlar, teoremler ve ispatlarmda kullandig
kavramlar1 pergel ve cetvel ile yapilan temel ¢izimler ile vermis, diisiincelerini gorsellestirerek
dogrulugunu kanitlamak istemistir (Aslaner, 2018, s.15). Matematikte bulunan olgularla ilgili 6grenme
stiregleri meydana getirilirken 6zellikle somut nesnelerden, materyallerden, slaytlardan, grafiklerden
ve daha bunlar gibi sayabilecegimiz pek ¢ok gorselden olusmus zengin 6gretme ortamlari olusturmak
gerekmektedir. Bu dogrultuda 6grenme ortamlarinda bir olgunun énemini kavrayabilmenin yolunun o
olguyla ilgili temel okuryazarlik becerisine sahip olmaktan gectigi ifade edilmistir (Duran, 2013).
Matematik, ilgili kavramlari arasinda anlaml iligkileri var olan, kendine 6zgili terminolojisi ve
sembolleri olan evrensel bir dil olarak ifade edilmektedir (MEB, 2018). Bu dilin etkili ve dogru bir
sekilde kullanilabilmesi, matematiksel iletisim siirecinde soyut olan sembolik ifadelerle beraber, sozlii
anlatimdan, yazili veya gorsel ifadelerden ve gerektigi taktirde modellerden yararlanilmasina baghdir.
Matematik alaninda yazma, konugma, okuma ve dinleme uygulamalari iletisim becerilerini
gelistirmekle beraber, Ogrencilerin matematiksel kavramlar1 daha iyi bir sekilde anlamalarina da
yardimer olmaktadir. Ogretmenler, ogrencilerin fikirlerini rahat bir sekilde tartisabilecekleri,
aciklayabilecekleri ve yazarak anlatabilecekleri 6grenme ortamlari meydana getirmeli, 6grencilerle
daha iyi bir iletisim kurabilmeleri icin uygun degerlendirmelerde bulunmalidir (MEB, 2018).
Matematikte iletisim becerilerinin 6ziine inildiginde matematik okuryazari olma veya gorsellerin
bilingli bir sekilde kullanilabilmesi noktasinda Gorsel Matematik Okuryazarlik Algist (GMOYA)

sahip olabilme hem &greticiler hem de 6grenciler icin gerekli goriilmektedir. Programla bire bir iliskili
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olan bu iki kavramin 6gretmen ve Ogrenciler i¢in 6nemli ve gerekli oldugunu belirten ulusal veya
uluslararasi alanda yapilmis birgok ¢alisma ve rapor mevcuttur (Colak, 2006; Bekdemir ve Duran,

2012; Duran, 2013; EARGED, 2015, PISA, 2015).

MEB (2018) matematik 6gretim programu incelendiginde matematiksel siire¢c becerilerinden
ilkinin iletisim becerileri oldugu goriilmektedir. Bu beceri ile iligkili oldugu diisiiniilen okuryazarlik
kavrami da programda yer almakta ve her gegen giin dnem kazanmaktadir. Egitim siirecinin temel
becerilerden biri olarak kabul edilen okuryazarlik kavrami bir¢ok bilim adamu tarafindan inceleme
konusu olmustur. Anderson (2002)’a gére okuryazarlik kavramm duragan ya da sabit olmay1p toplumu
meydana getiren kisilerin ortak katkilariyla siirekli revize edilmekte ve bireyler tarafindan anlamli hale
getirilmektedir. Yeniden anlamlandirilan her tanim ise bulunan ortam, kullanilan ara¢ veya ulasilmak
istenen amaca yonelik degisebilecegi ve farkli tiirlerde okuryazarliklarin olusabilecegi fikrini ortaya
koymaktadir (Sanalan, Siliin ve Coban, 2007). Okuryazarlik, toplumun genelinin anlamlandirdigi
iletisim simgelerinin etkili bir sekilde kullanabilme yetenegidir (Kress, 2003). Okuryazarlik,
Ogrencilerin matematiksel problemlere ¢6ziim iiretmeleri ve yorumlamalar1 gibi fikirleri analiz etme
ve iletisim kurma becerilerini ifade etmektedir (U.S. Department of Education, 2014). Okuryazarlik
Karunaratne (2000) tarafindan “Kisilerin bulundugu toplumda yasamini devam ettirebilmesi,
bulundugu toplumla iletisim kurabilecek kadar okuma ve yazma yeterliligine sahip olmasi ve temel
matematik islemlerini uygulayabilmesi seklinde tanimlanmistir. Okuryazarlik kavrami metin, sembol,
tablo, resim, grafikler ve teknolojik gostergelerle temsil edilen matematigi okumak, goriintiilemek,
analiz etmek, anlamak ve yorumlamak i¢in matematigi ve diger disiplinleri 6grenebilmede 6nemli bir
role sahiptir (Quinnell, 2014). Okuryazarligin bir baska tanim ise, “Ogrencilerin var olan bilgilerini
giinliik hayata yansitmak, mantikli ¢ikarimlarda bulunmak, farkli durumlar ile ilgili problemleri
yorumlamak ve ¢ozmek icin Sgrendiklerinden g¢ikarim yapabilme kapasitesi” seklindedir (PISA,
2005). Okuryazarlik kavrami, “Alfabe yardimiyla yazili metinleri okuma ve yazma durumu”
(Reinking, 1994); “Ogrencilerin okuma ve yazma ile ilgili faaliyetleriyle beraber sayisal, mantiga
dayali ve matematiksel islemlerinin de farkina varmasi” (National Research Council [NRC], 1989) ve
“Kisinin bilgisini ve kapasitesini gelistirerek topluma daha etkili bir sekilde katilabilmesi i¢in gerekli
olan yazili kaynaklar1 bulabilmesi, analiz edebilmesi ve yasaminda kullanabilmesi” (Akyiiz ve Pala,
2010) gibi bir¢ok kaynakta farkli sekillerde tantmlanmistir. Farkli tanimlarinin bulunmasi ve her gegen
giin Oneminin artmasi sebepleriyle okuryazarlik ¢ogu iilkenin egitim sisteminin temel amaglar

arasinda yer bulmustur (Bekdemir ve Duran, 2012).

Matematik Ogretim programlarmda yer alan matematik okuryazari birey olma amacinin,
matematiksel okuryazarlik inanglariyla giiglii bir sekilde iliskili oldugu diisiiniilmektedir. Matematik
okuryazarhig ozyeterlik algis1 “bireyin okulda, iste ve giinliilk hayatinda karsilastifi matematiksel

stirecler, beceriler ve durumlarda kendi kabiliyetlerine olan inanc1 veya yargis1” olarak tammlanmistir
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(Ozgen ve Bindak, 2011). Matematik okuryazarliginin bu tamimryla matematiksel diisiince siirecleri
yoniinden benzerlik gosteren bir diger tamim “lreten, diisiinen ve elestiren insanin giinlimiizde ve
gelecekte karsilasacagi muhtemel problemlerin ¢6ziim siirecinde matematiksel diisiinme ve karar
verme siireglerini kullanip ¢evresindeki matematigin roliinii tanima ve anlama kapasitesi” seklindedir
(The Organisation for Economic Co-operation and Development [OECD], 2013). Matematik
Okuryazarligi bir bagka ifadeyle: “Matematigin 6nemini tanimlayabilme ve anlayabilme, saglam
temellere dayanan genel yargilara varabilme, ilgili, yapici ve duyarli bir vatandas olarak kisisel
ihtiyaclarina cevap verebilecek sekilde matematik ile ilgilenme ve matematigi giinlilk hayatta
kullanma konularinda kisinin kapasitesi” olarak tanimlanmustir (PISA, 2015). Yine benzer sekilde
PISA tarafindan matematik okuryazarhigi, “bireylerin, farkli igeriklere doniik formiillestirme,
matematigi uygulamaya koyabilme ve yorumlayabilme kapasitesi” olarak tanimlanmigstir. Matematik
okuryazarlhigi, olgulari agiklama, tanimlama ve tahmin etme, matematiksel akil yiiriitme, matematiksel
kavramlar, islem asamalari, dogrulanmis bilgiler ve araglar1 kullanabilmeyi kapsamaktadir (OECD,
2013). MEB (2013) ise matematik okuryazarligini “kisinin matematigin diinyada oynadig roliinii fark
etmesi ve anlamasi, saglam temellere dayali yargilara ulasmasi, ilgili, yapici, duyarli bir vatandas
olarak kendi ihtiyaclarmi karsilayabilecek sekilde matematigi kullanmasi1” seklinde tanimlanmustir.
Ayrica literatiirde bulunan tamimlar neticesinde matematiksel okuryazarligin sadece matematik
kavramlarini bilme ve rutin problemleri ¢6zmekten ibaret olmadigi matematikle 6zdeslesme oldugu da

ifade edilmistir (Colak, 2006).

Bireylerin matematik okuryazari olabilmesi i¢in, matematik ile ilgili birtakim temel
yetkinlikleri ve becerileri kazanmas1 gerekmektedir. Matematik okuryazari olan bireyler, matematiksel
kavramlar1 aklinda tutabilir, matematiksel becerileri giinlilk yasama aktarabilir, analiz ve sentez
durumlarindaki matematiksel bilgilerini kullanabilir (Bekdemir ve Duran, 2012). Matematik
okuryazar1 olan birey karsilastigi bir kavramla ilgili 6ngdriide bulunabilir; verileri degerlendirebilir,
giinlik yasam problemlerini ¢dzebilir; sayisal, grafiksel ve geometrik durumlari diisiinebilir,
matematigi anlar ve kullanarak kisiler arasi iletisim kurar (Ontario Ministry of Education: OME, 2004,
s. 10). Matematik okuryazari olan kisi, matematigin modern diinyamzdaki oynadigi roliinii fark eder
ve anlar, glinliikk hayatla ilgili uygulamalar1 yapabilir, becerilerini gelistirilebilir, sayisal ve uzamsal
diisiinmede yorum yapabilir, giiven duygusuna sahiptir, giinliilk yasam durumlarinda elestirel analiz
yapar ve problem ¢dzebilir (Ozgen ve Bindak, 2011). Matematiksel okuryazarlig1 saglayabilmek igin
birey, kendisinde bulunan matematigin akiciligim sadece acik ve ikna edici fikirleri ifade etmek i¢in
degil, ayn1 zamanda kendi diislincelerini ve mantigimi ortaya koymak icin de gelistirmelidir (NCTM,
2000). Ayrica matematiksel okuryazarlik yeterliligine sahip bir bireyin matematiksel kavramlar
aklinda tutabildigi, matematiksel becerileri giinlilk hayata yansitabildigi ve matematiksel bilgileri

analiz ve sentez durumlarinda kullanabildigi ifade edilmistir. Ayrica kisilerin matematiksel
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okuryazarlik yeterliligine sahip olabilmesi i¢in matematikle ilgili farkli seviyelerde bazi temel beceri

ve yeterlikleri kazanmis olmas1 gerektigi belirtilmistir (Harms, 2003).

Euclid, Pisagor, Tales gibi Antik Yunan; Omer Hayyam, Sabit Bin Kura, Harezmi gibi Tiirk-
Islam ve Cantor, Hilbert, Euler gibi modern ¢agm bilim adamlar1 matematik alanmi gelistirmek ve
gelecekteki donemlere aktarmak icin gorsellerden ve gorsel algi kavrammdan faydalanmislardir
(Duran ve Bekdemir, 2013). Matematik egitiminde kullanimi her gegen giin artarak 6nem kazanan
gorseller matematik egitimi ile gilinliik hayat iligkisini kurabilme noktasinda yardimci olmakta ve
bireyin gorsel algi diizeyini gelistirerek daha kalic1 6grenmeler olusturmaktadir (MEB, 2018).
Gorsellerin matematik 6gretim siirecinde kullanilmasi, 6grencilerin soyut kavramlara ve yapilara farkli
bir bakis acisiyla yaklagmalarint saglar. Gorseller sayesinde gorsel nesneler arasindaki matematiksel
iliskiler daha kolay anlagilir (Tutkun, Erdogan ve Oztiirk, 2014). Ogretmenlerin 6gretim materyalleri
tasarlamalari, Ogretim materyallerini uygun yontem ve teknikler yardimiyla etkili bir sekilde
kullanmalari, 6grenciye kazandirmay:r amagladigi soyut mesaji gorsel olarak diizenleyebilmesi,
Ornegin basit semalar veya cizimler yapabilmesi gorsel becerileri ve algi diizeylerinden son derece
etkilenmektedir (Alpan, 2008). Gorsel alg1 kavramini Frostig (1968) gorsel uyaricilarin farkinda olma,
bu uyaricilari ayirt edebilme ve kisinin daha 6nceki tecriibeleriyle bag kurmasi suretiyle bu uyaricilari
aciklayabilme yetenegi olarak tanimlamustir (Akt: Duran ve Bekdemir, 2013). Kavale (1982) gorsel
alginin bireyin becerilerini organize edebilme ve yorumlama yetenegi ile ilgili oldugunu ifade etmistir.
Gorsel algt kavraminin becerileri arastirildiginda, gorsel hafiza, gorsel ayirt etme ve uzamsal iliskiler
kurma gibi beceri tiirlerinin matematik yetenegi ile oldukca giiclii iligkisinin oldugu gdriilmektedir
(Olkun, Altun ve Deryakulu, 2009). Herhangi bir tiggenin biiyiikliigii veya pozisyonu degisse bile
yinede bir licgen oldugu bilgisi matematik ve gorsel algi kavramlariyla yakindan iliskilidir.
Matematikle ilgili beceriler arastirildiginda ise cogu becerinin ger¢ek yasanti durumlarinda
kullanilmasinda ve gelistirilmesinde gorsel alginin 6nemli bir rol oynadigi goriilmektedir (Erden ve

Akman, 1995).

Gorsel alg1 kavramiyla iliskili olan gorsel okuryazarlik kisinin 6grenmis oldugu bilgilerini
aciklama, gorsel mesajlar1 dogru bir sekilde yorumlama ve gorsel durumlar1 ifade etme amaciyla
kullanilmaktadir (Heinich, 1996). Ogrenen kisinin tecriibelerini, algi stratejilerini ve zihinsel
becerilerini kullanarak goriinen durumu dogru bir sekilde anlamlandirmay1 kapsamaktadir (Sanalan,
Siiliin ve Coban, 2007). Gorsel okuryazarlik, 6gretmenlerin veya Ogretim elemanlarinin 6grenme
amaciyla gorseller diizenleme ve kullanmalarmi gerektiren bir yeterliktir. Ogreticiler gorsel
yeterliklerini kullanarak, ogrencilerin 0grenme diizeylerini artirabilir ve akademik amaclarma
ulagmalarinda gorsel 6gelerden yardim alabilir (Aisami, 2015). Giinlimiizde yasamimizi devam
ettirebilmek icin gorselleri okuyup anlayabilme, inceleme, gerekli degerlendirmeleri yapabilme,

kisacasi gorsel okuryazar olma gerekliligi mevcuttur (Bekdemir ve Duran, 2012). Feinstein ve Hagerty
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(1994) gorsel okuryazarlik egitimi kapsaminda 6grencilerin ii¢ farkli alanda gelistirilmesi gerektigini
sOylemektedir. Bunlar: goérsel ogeleri dogru bir sekilde okuma ve yorumlama, bu &geleri
imgelemlemeyle beraber gorsellestirme ve Ozgilin gdrsel materyaller tasarlama seklindedir. Siirekli
gorsellerle karsi karsiya kaldigimiz 21. yiizyilda gorsel okuryazarlik egitiminin gereklili§ine vurgu
yapilmaktadir (MEB, 2018). Bu amagla planlanan bir egitimin asil amaci, Ogrencilerin ders
materyallerinde karsilastiklart gorsellerin yararlarimi en iist noktaya getirmede destek olmaktadir
(Feinstein ve Hagerty, 1994). Bununla beraber Feinstein ve Hagerty (1994) gorsel okuryazarlik
kavraminin egitim alani i¢in nigin 6nemli oldugunun cevabini dért madde ile ifade etmektedirler. Bu
maddelerin birincisi, bu kavramin birey gelisimi i¢in ¢ok Onemli olan beynin sag yari lobunu
kullanmay1 gerektirdigidir. Bu sekilde diisiinme siirecinde biitiinsel diisiinme gelistirilebilir. Tkincisi,
beynin sol yar1 lobuna ait soyut diisiinceleri canli, bildik, yogun ve inandiric1 kilarak daha iyi anlama
firsatt sunmasidir. Uciinciisii, aym diisiinceyi farkli yollarla isleme yetenegi kazandirmasidir.
Dordiinciisii ise, etraftan etkilenmektense kisilerin kendi kararlarini verebilmesi igin goérsel ¢evrelerini
anlayabilmelerini ve okuyabilmelerini saglamasidir. Hoffmann (2000) c¢alismasinda gorsel
okuryazarlik kavraminin diinyadaki ¢ogu egitim sisteminin hedefleri arasinda yer aldigini ifade
etmistir. Bununla birlikte Amerika’daki Ulusal Matematik Danisma Kurulu, geometri 6gretimi
sirecinde hedeflenen temel amaglardan birisinin 6grencilerin  goérsel okuryazar olarak gorsel
farkindalik sahibi olmalar1 gerektigini ifade etmistir (OECD, 2016). Gorsel okuryazarlik alanyazindaki
diger okuryazarlik tiirlerinin neredeyse biitiiniiniin destekleyicisi veya bir pargasi olmasi sebebiyle

diger okuryazarliklar ile yakin iliskisinin oldugu ifade edilmistir (Kellner, 1998).

Gorsel okuryazarlik ve matematik okuryazarligi birlesiminden dogan gorsel matematik
okuryazarligi: “Bireyin giinliikk yasamda kars1 karsiya kaldigi problemleri gorsel veya uzamsal, tersine
gorsel veya uzamsal bilgileri de matematiksel olarak anlayabilmesi, degerlendirebilmesi,
yorumlayabilmesi ve yasantilarinda kullanabilmesi” seklinde tanimlan-maktadir (Bekdemir ve Duran,
2012). Dolayisiyla gorsel matematik okuryazarligi kavrami ¢agimizda egitim alanindan giincel hayata
gecis siirecinde Onemli bir kavram olarak diistiniilmektedir. Giliniimiiz egitim sistemlerinde
televizyonlar, diyagramlar, tablolar, slaytlar ve grafikler gibi gorseller, gergeklerin ya da kavramlarin
Ogretilmesi siirecinde dnemli derecede etkilidir (Demirel, Seferoglu ve Yagci, 2001). Bu gorseller
soyut bilgileri somut hale getirdiginden ve basar1 diizeyini artirdigindan 6gretim siireglerinde yogun
bir sekilde tercih edilmektedir (Stokes, 2002). Tekin ve Tekin (2004) gorsel okuryazar ve matematik
okuryazar1 bireylerin biitiin duyularin1 kullanarak sekillere ve uzaya bagli deneyimleriyle bu
kavramlarin temsilcilerini tammma ve analiz etme Ozelliklerini biitlinlestiren gorsel matematik
okuryazarligi isminde farkli bir okuryazarlik kavrami oldugunu ifade etmistir. Gorsel matematik
okuryazarligi kavram ile ilgili Amerika ve Israil gibi iilkelerde birtakim incelemeler yapilmis, bu

konuda teknoloji destekli yazilimlar gelistirilmistir. Merkezi Amerika’nin Oregon eyaletinde yer alan
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Matematik Ogrenme Merkezi (2012) tarafindan NCTM standartlarma uygun ve bilgisayar tabanli
modern bir ortaokul programi gelistirilmistir (OECD, 2013). Amerika’da bulunan Ulusal Matematik
Danigsma Kurulu’nun, geometri 6gretim siirecinde hedefledigi temel amagclar &grencilerin gorsel
okuryazar bireyler olmast ve gorsel farkindaliga sahip olmasi seklindedir (Marcolin ve Abraham,
2006).

Gorsel matematik okuryazarhigr ile ilgili Amerika’nin California eyaletinde 1975 yilinda
kurulan Gorsel Matematik Enstitiisii yine Oonemli goriillen bir baska adimdir. Bu enstitii gorsel
matematik alan projesi olarak diferansiyel denklemler, lineer cebir, analiz gibi dersleri igeren ve
tiniversitelerde uygulanan matematik O6gretim programlarinin bilgisayar ya da grafik destekli
materyaller ile gelistirilmesini ama¢ edinmistir. 1990 yili itibariyle gorsel matematik enstitiisiinde
Kaos Teorisinin fen bilimleri ve sanat alanlarindaki uygulamalariyla ilgilenen Abraham (1998), egitim
sistemindeki dgretim programlarinin yenilenme ve kisilere matematigin ilgi ¢ekici yonlerini gosterme
gibi gorevler istlendigini ifade etmistir (Akt: Duran, 2013). Ayrica Sturgeon (2018) matematik
Ogretim programlarinda gorsel okuryazarlik ve matematiksel okuryazarlik kavramlarinin gerekliligine
deginmis ve bu kavramlarin olusturulacak yeni matematik Ogretim programlarinda kullanilmasi
gerektigini ifade etmistir. Gorsel matematik okuryazarligi kavrami ayrica Israil’de bulunan Hayfa
Universitesinin Egitim Teknolojileri Béliimiinde arastirilnustir. Bu béliimde ¢alisan bir grup
akademisyen 1990’11 yillarda Gorsel Matematik isimli bir bilgisayar yazilimi olusturmustur. Bu
yazilimin en 6nemli hedefi 6grencilerin, cebir becerilerini daha iyi seviyelere ¢ikarmalarina yardimei
olmak ve grafik okuma teknigini 6gretmektir (Devraj, Butler, Gupchup ve Poirier, 2010). Yazilimin
asamalar1 arastirildiginda baglamsal problemlere iliskin matematiksel igerikleri ifade eden ozellikleri
dikkat ¢cekmektedir. Geometri alan tasarimlari tizerine kurulan yazilim sayesinde 7-12. sinif diizeyinde
O0grenim goren Ogrenciler, geometri bilgilerini elestirel bir yaklasimla gelistirebilmektedir
(Yerushalmy, 2006). Ayrica gorsel matematik okuryazarligi alaninda Sobanski (2002) tarafindan
problemlerin diyagramlar veya grafikler gibi gorseller yardimiyla ifade edildigi, gorsel matematik
okuryazarligina bagli hizli ve kolay 6grenmelerin ger¢ceklesmesini amaglayan gorsel 6grenme etkinlik

calismalar1 yapilmustir.

Alanyazin taramasi yapildiginda ulusal ve uluslararasi alanda gorsel matematik okuryazarlik
algist ile ilgili birtakim calismalarin yapildig1 goriilmektedir. Gerde, Pierce, Lee ve Egeren (2017)
calismalarinda Amerika’daki okuloncesi Ogrencilerini matematiksel okuryazarlik yoniinden
uluslararasi alandaki akranlar ile karsilastirmistir. Kyttdld ve Bjorn (2014) arastirmalarinda, sekizinci
smif ogrencilerinin matematiksel problemlerde okuryazarlik algilariin performans, gérsel-mekansal
yetenek ve matematik kaygisi ile olan iligkisini incelemistir. Barbot, Randi, Tan, Levenson,
Friedlaender ve Grigorenko (2013) calismalarinda gorsel okuryazarlik kavramini, gorsel uyaranlari

bulmak i¢in kullanilan becerilerin (6rnegin; gorsel sanatlar, resimler veya soyutlama) seti olarak ifade
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etmislerdir ve yeni bir gorsel okuryazarlik temelli 6gretim yaklasimi sunmuslardir. Yeh ve Cheng
(2010) yapmis olduklar1 ¢alismada, gorsel tasarim ilkelerinin &gretiminin 6gretmen adaylarmin
egitiminde gorsel okuryazarlik algisi iizerine etkisinin olup olmadigini aragtirmistir. Sadik (2009)
caligmasida, Flickr programinin 6gretmen adaylarmin gorsel okuryazarlik algist iizerindeki etkisini
aragtirmistir. Meaney (2007) arastirmasinda matematiksel diigiince siireclerinin  matematiksel
okuryazarlk diizeyleri ile olan iliskisini incelemistir. Celik, Bindak ve Ozdemir (2018) ¢alismalarinda,
ortaokul sekizinci sinif 6grencilerine yonelik Gorsel Matematik Okuryazarhk Algr Olcegi gelistirmis
ve bu Olgegi kullanarak Ogrencilerin gorsel matematik okuryazarlik algilarmi degerlendirmistir.
Cilingir ve Artut (2016) ¢alismalarinda, ortaokul 6grencileri lizerinde gergek¢i matematik egitimi
yaklagimi ile gergeklestirilen Ggretim siirecinin, matematik basarisina, gorsel matematik okuryazarlik
algisina ve matematik problemlerini ¢6zmeye yonelik tutuma etkisini arastirmiglardir. Kogar (2015)
caligmasinda, PISA 2012 sinavi sonuglarina gore matematik okuryazarligina dogrudan ve dolayl etki
eden faktorleri arastirmustir. Cilingir (2015) arastirmasinda, gercek¢i matematik egitimi ile
gerceklestirilen dgretim siirecinin dgrencilerin gorsel matematik okuryazarlik algilarina, matematik
basarilarina ve matematik problemlerini ¢6zmeye yonelik tutumlarmma etkisini incelemistir. Duran
(2013) galismasinda yedinci smif Ogrencilerinin gorsel matematik okuryazarlik algis1 hakkindaki
goriislerini tespit etmistir. Giines ve Gokgek (2013) arastirmalarinda, 6gretmen adaylarinin matematik
okuryazarlik seviyelerini tespit etmislerdir. Bekdemir ve Duran (2012) arastirmalarinda, ortaokul
Ogrencilerinin gorsel matematik okuryazarlik algisim1 Olgebilen giivenilir ve gegerli bir Olgek
gelistirmiglerdir. Uysal ve Yenilmez (2011) arastirmalarinda, sekizinci sinif Ogrencilerinin, PISA
(2003) matematik smavi degerlendirmeleri dogrultusunda matematik okuryazarlik diizeylerini
arastirmiglardir. Bu ¢aligmalar ve alanyazindaki diger arastirmalar incelendiginde matematik 6gretmen
adaylarinin gorsel matematik okuryazarlk algilarmmin ¢alisma kapsamindaki degiskenler kullanilarak
ve arastirma kapsamina dahil edilen istatistik yontemleriyle inceleyen bir calismaya rastlanmamis

olmasi arastirmanin 6zgiin yoniinii giiclendirmekte, alanyazina katki saglayacagi diisiiniilmektedir.

Arastirmanin Amaci

Bu calismanin amaci matematik 6gretmen adaylarimin gérsel matematik okuryazarlik algilari
ve alt boyutlarim1 bazi degiskenlere gore incelemektir. Bu genel ama¢ dogrultusunda asagida

belirtilmis olan alt problemlere cevap aranmistir;
Matematik 6gretmen adaylarinin gorsel matematik okuryazarlik algilar1 ve alt boyutlari;

1. Hangi diizeydedir?
2. Cinsiyet ve sinif degiskenlerine gore farklilasmakta mudir?

3. Arasmdaki korelasyonel iligki nasildir?
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YONTEM
Arastirma Deseni

Arastirma, betimsel nitelikli tarama tiirlinde bir ¢aligmadir. Betimsel caligmalar, verilen bir
durumu olabildigince tam ve dikkatli bir sekilde tanimlamaya c¢aligir. Egitim alanindaki
arastirmalarda, yaygin olarak betimsel yontem tarama c¢aligmalari yapilmaktadir. Ciinkii aragtirmacilar
genellikle bireylerin, gruplarin ya da fiziksel ortamlarin &zelliklerini 6zetlemek igin betimsel
caligmalar yapmaktadirlar (Biiyiikoztirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2012, s. 22).
Calismada orneklemin 252 bayan 132 erkek olmak iizere toplam 384 kisilik genis bir kitleden olusan
matematik dgretmen adaylarindan olusmasi, bu 6gretmen adaylarinin lisans diizeyinde birinci siniftan
dordiincti simifa kadar GMOYA’n1 igeren kazamimlara iliskin lisans derslerini gérmesi ve ileride
calisacaklar1 ortaokullarda uygulayacaklari matematik dersi ogretim programinda 6nemli bir beceri
olarak goriilen GMOYA’nin olabildigince tam ve dikkatli bir sekilde analiz edilmesinin 6nemli

goriilmesi sebepleriyle bu yontem tercih edilmistir.
Arastirma Grubu

Arastirmanin  katilimcilarimi Dogu  ve Giineydogu Anadolu bolgelerde bulunan orta
blyiikliikteki iki farkli iiniversitenin egitim fakiiltelerinde 2016-2017 6gretim yili giiz doneminde
O0grenim goren 252 bayan 132 erkek olmak iizere toplam 384 matematik Ggretmen adayi
olusturmaktadir. Arastirmada 6rneklem belirlenirken iki farkli bolgede yer alan iki tiniversite secilerek
uygun Ornekleme yontemi tercih edilmistir. Uygun 6rnekleme yoOntemi; zaman, is giicii ve para
acisindan var olan smirliliklar sebebiyle Orneklemin kolay ulasilabilir ve uygulama yapilabilir
birimlerden secilmesidir (Biyiikoztirk, 2015, s. 92). Arastirmanin Orneklemini olusturan

katilimcilarm cinsiyet, smif ve {iniversite degiskenleri agisindan 6zellikleri Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1.
Katilimcilarin ézellikleri
Universite Cinsiyet 1. Simf 2. Simf 3. Simf 4. Simf Toplam
. Bayan 33 39 41 36 149
In6ni
Erkek 20 13 9 16 58
Bayan 27 33 24 19 103
Siirt
Erkek 22 13 16 23 74
Toplam 102 98 90 94 384

Veri Toplama Araclan

Aragtirmada veri toplama araglar1 olarak Kisisel Bilgi Formu (KBF) ve Gorsel Matematik
Okuryazarhk Algi Olgegi (GMOYAOQ) kullamilmustir. Bu araglara iliskin bilgiler asagida verilmistir.
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Kisisel Bilgi Formu (KBF)

Bu formda matematik 6gretmen adaylarimin cinsiyetini ve simif diizeylerini belirleyen iki adet

soru bulunmaktadir.
Gorsel Matematik Okuryazarhk Algi (GMOYA) Olcegi

flhan (2015) tarafindan gelistirilen &lgek 5°1i Likert tipinde, tamami olumlu 37 maddeden
olusmaktadir. GMOYA &lgeginden alinabilecek en diisiik puan 37 en yiiksek puan ise 185°tir. Olgek
bes alt faktérden olusmus ve bu alt faktorler sirasiyla; Gorsel Algr (GA), Geometrik Bilgi (GB),
Uzamsal Zeka (UZ), Somutlastirma (SMT) ve Oriintii Olusturma (ORN) olarak adlandirilmustir.
Olgegin kapsam gecerliligi icin {iniversitelerde okutulan geometri dgretimi dersi dgrenme ¢iktilar1 ve
literatiir taramas1 yapilmis, yap1 ve goriiniis gegerligi i¢in alaninda uzman 5 akademisyenin goriisi
alinmigtir. Ayrica dlgegin giivenirliginin 6lgiilmesi noktasinda agimlayict faktor analizi ile beraber
dogrulayict faktor analizi yapilmig, Cronbach Alpha i¢ giivenirlik katsayis1 0,904 olarak

hesaplanmustir.
Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen nicel veriler Office Microsoft Excel programinda bilgisayara girilip
SPSS 23.0 ve Lisrel 8.80 programlari ile istatistiksel analizler yapilmistir. Tablo 6’da veri kaynaklar1

ve veri analizinde kullanilan istatistiksel testler verilmistir.

Tablo 2.
Veri kaynaklari ve veri analizinde kullanilan istatistikler
Degisken Cinsiyet Sumif GMOYA
Veri Kaynag KBF KBF GMOYA Olgegi

Normallik Testi Shapiro-Wilk Testi
Betimsel Istatistikler %, ss., Min, Max %, ss., Min, Max %, ss., Min, Max, Cronbach o
Degiskenler Aras iligki t-testi ANOVA, Tukey t-testi, ANOVA, Tukey Testi
Etki Biiytkligi Cohen’s d Cohen’s f Cohen’s d Cohen’s f
Korelasyon Matrisi Korelasyon Katsayisi, p Anlamlilik Degeri

Normallik Testlerinin Yapilmasi

Caligmada varyanslarin homojen dagilip dagilmadigini belirlemek amaciyla Levene testi
yapilmustir. Levene testi sonucu GMOYA dlgegi (z=1,082, p=0,140) uygulamalar1 icin p>0,05
oldugundan varyanslarin esit oldugu tespit edilmistir (Biiylikoztlirk, 2015, 48-49). Yapilan levene
analizi sonrasinda verilerin normal dagilip dagilmadigini belirlemek amaciyla Shapiro-Wilk testi

yapilmustir. Bu teste iliskin bulgular Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3.

GMOYA é6lgegi Shapiro-Wilk testi sonuglar
Grup Istatistik Sd p
Bayan 0,98 252 0,08
Erkek 0,95 132 0,10
1. sinif 0,97 102 0,22

GMOY A dlgegi

2. simf 0,97 98 0,27
3. smif 0,98 90 0,75
4. simf 0,96 94 0,40

Shapiro-Wilk testi sonucu GMOYA o6l¢egi uygulamalar1 her bir veri seti i¢in (p>0,05)
oldugundan normal dagilim gosterdigi goriilmektedir. Bu nedenle cinsiyet degiskeni igin t-testi ve

smif degiskeni i¢in Tukey testi kullanilmasina karar verilmistir.
Giivenirlik Degerlerinin Hesaplanmasi

Calismada daha oOnceden arastirmacilar tarafindan gelistirilmis gegerliligi ve giivenirligi
smanmis GMOYA 6l¢egi veri toplama araci olarak kullanilmistir. Veri toplama aracimin bu galigma
grubunda ne kadar giivenilir oldugunu tespit etmek amaciyla GMOYA 0&lgeginin ve alt boyutlarinin
Cronbach Alpha giivenirlik katsayilar1 (GA: 0,86, GB: 0,90, UZ: 0,81, SMT: 0,76, ORN: 0,70 ve
GMOYA: 0,95) olarak hesaplanmustir. Flde edilen bu sonuglarin her birinin 0,70’ten biiyiik olmasi

veri toplama aracinin bu arastirma i¢in de giivenilir oldugu goriilmiistiir.
Etki Biiyiikliiklerinin Hesaplanmasi

Calismada uygulanan t-testi, ANOVA ve Tukey testinin sonuglari analiz edildikten sonra
farkliligin anlamli ¢iktig1 sonuglara iligkin etki biiyiikliigli degerleri hesaplanmistir. Bu degerler
gozlemlenen etkinin biiylikliigliniin nesnel ve standartlagtirilmis bir 6l¢iisii olarak bilinmektedir (Field,
2005, s. 33). Bagimhi degisken iizerindeki bagimsiz degiskenin diizeyleri ile iliskili olan varyans
oranint yansitan etki biiyiikliigii, calisma sonuglarinin uygulamadaki anlamliligini belirtmektedir
(Tabachnick ve Fidell, 2007, s. 54; (")zsoy ve Ozsoy, 2013, s. 337). Bir arastirmada ikili gruplar
arasinda hesaplanan etki biiyiikliigii (Cohen’s d) degeri su sekilde yorumlanir: 0,20-0,49 araliginda ise
disiik diizeyde; 0,50-0,79 araliginda ise orta diizeyde; 0,80 ve iizeri ise yiiksek diizeyde etki
biiyiikliigi mevcuttur (Cohen, 1988). Coklu gruplarda varyans analizinde etki biyilikligiini
hesaplamak i¢in Cohen’s f kullanilmaktadir. Cohen’s f degeri, 6rneklemin varyans oranini tahmin
eder. Cohen’s f yorumlanirken, 0,10-0,24 araliginda ise kii¢iik diizeyde, 0,25-0,39 araliginda ise orta
diizeyde ve 0,40’tan biiylik ise genis diizeyde etki biiyiikliigii oldugu (Cohen, 1988) kabul edilir. Bu
calismada cinsiyet degiskenine iliskin t-testi sonuglarinda anlamli farklilik ¢ikmamasi sebebiyle etki

bliylikliigli olarak Cohen’s d degerleri hesaplanmamistir. Sinif degiskenine ilisgkin ANOVA testi
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sonuclarinin etki biliyilikliigii olarak Cohen’s f degeri ve anlaml farklilik ¢ikan Tukey testi sonuglarinin
her birinin etki biiyiikliigii degeri olarak Cohen’s d degerleri hesaplanarak yorumlanmistir. Ayrica
smif diizeyine iliskin sonuglarda anlamli farklilik ¢ikmayan gruplarda da benzer sekilde Cohen'’s d etki
biiyiikliigii degerleri hesaplanmamustir.

BULGULAR

Caligmanin bu béliimiinde kullanilan GMOYA 6lcegine ait genel anlamda betimleyici
istatistikler, cinsiyet ve sinif diizeyine gore betimleyici istatistikler, cinsiyete gore bagimsiz 6rneklem
t-testi sonuglari, sinif diizeylerine géore ANOVA testi sonuglari ve bu sonuglarin etki biiytkligi
degerleriyle beraber yorumlar1 verilmistir. Ayrica GMOYA ve alt boyutlar1 arasindaki iliskiye ait
korelasyon matrisi olusturulmustur. Olgegin alt boyutlarinda yer alan soru sayilarnin farkli olmasi
nedeniyle ortalama degerler ¢ok farkli goriilmektedir (GA igin 43,59 iken ORN igin 10,93). Bu
nedenle ortalamalar madde sayisina boliinmiis, %’lik degerlere doniistiiriilerek yorumlanmustir.

Degiskenlere iliskin genel anlamda betimleyici istatistik degerleri Tablo 4’te verilmistir.

Z’Zt;ll;njc;da bulunan degiskenlere ait betimleyici istatistik degerleri
Degisken N X X % ss.
GMOYA 37 127,26 68,79 24,89
GA 14 43,59 62,27 9,56
GB 10 37,84 75,68 8,42
384
uz 5 17,17 68,68 4,29
SMT 5 17,80 71,20 3,99
ORN 3 10,93 72,87 2,62

Tablo 4’te degiskenlere ait yiizdelik degerler incelendiginde yaklasik olarak %62 ile %76
araliginda yer aldiklar1 goriilmektedir. Ayrica gdrsel matematik okuryazarlik algisinin alt boyutlar
karsilastirildiginda matematik 6gretmen adaylarmin yaklagik %76°lik oranla en yiiksek ylizdeye
geometrik bilgi alt boyutunda, %62’lik oranla en disiik yiizdeye gorsel algi alt boyutunda sahip
oldugu belirlenmistir.

Caligmaya katilan matematik 0gretmen adaylarinin genel anlamda betimleyici istatistikleri
incelendikten sonra cinsiyet ve simf diizeyi bagimsiz degiskenlerine ait betimleyici istatistikler

incelenmis ve cinsiyet degiskenine ait istatistikler Tablo 5’te verilmistir.
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Tablo 5.
Cinsiyete gore betimleyici istatistikler
Cinsiyet Gruplar N X X % ss.
Bayan 252 126,97 68,63 23,39
GMOYA 37
Erkek 132 127,81 69,09 27,56
Bayan 252 43,34 61,91 9,10
GA 14
Erkek 132 44,06 62,94 10,46
Bayan 252 37,91 75,82 8,13
GB 10
Erkek 132 37,70 75,40 8,97
Bayan 252 17,13 68,52 4,21
uz 5
Erkek 132 17,25 69,00 4,44
Bayan 252 17,88 71,52 3,84
SMT 5
Erkek 132 17,64 70,56 4,26
Bayan 252 10,77 71,80 2,49
ORN 3
Erkek 132 11,23 74,86 2,82

Tablo 5’e gore GMOYA’nin biitiinii cinsiyet degiskenine gore karsilastirildiginda erkeklerin
algilarimin (%69) bayanlara (%68) yakin oldugu tespit edilmistir. Erkeklerin GA (%63), UZ (%69) ve
ORN (%75) alt boyutlarinda puanlarinin bayanlara gore daha yiiksek oldugu goriilmektedir. Bayan
ogretmen adaylarmin ise GB (%76) ve SMT (%72) alt boyutlarinda puanlarinin erkeklere gére daha
yiiksek diizeyde oldugu belirlenmistir. GMOYA alt boyutlar1 kendi aralarinda karsilastirildiginda
bayanlarin en yiiksek yiizdeye GB (%76) boyutunda sahip iken en diisiik yiizdeye GA (%62)
boyutunda sahip olduklari, erkeklerin en yiiksek yiizdeye GB (%75) boyutunda sahip iken en diisiik
yiizdeye GA (%63) boyutunda sahip olduklar1 goriilmektedir. Bu veriler incelendikten sonra her bir
test, 0lcek ve alt boyut i¢cin betimleyici istatistik degerleri sinif degiskenine gore incelenmis elde

edilen bulgular Tablo 6’da verilmistir.
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Tablo 6.
Swnif diizeyine gére betimleyici istatistikler
Degisken Simif N X X % ss.
1 102 118,59 64,10 26,16
2 98 127,13 68,72 20,49
GMOYA 37
3 90 136,23 73,64 20,50
4 94 128,22 69,31 28,32
1 102 41,68 59,54 9,50
2 98 42,93 61,33 8,77
GA 14
3 90 45,42 64,89 8,81
4 94 44,61 63,73 10,74
1 102 34,23 68,46 8,89
2 98 38,36 76,72 7,12
GB 10
3 90 41,44 82,88 6,54
4 94 37,78 75,56 9,21
1 102 16,16 64,64 4,56
2 98 17,36 69,44 3,95
uz 5
3 90 18,12 72,48 4,51
4 94 17,16 68,64 4,29
1 102 16,59 66,36 4,16
2 98 17,51 70,04 3,32
SMT 5
3 90 19,30 77,20 3,62
4 94 17,98 71,92 4,34
1 102 9,93 66,20 2,95
2 98 10,98 73,20 2,17
ORN 3
3 90 11,96 79,73 1,88
4 94 10,97 73,13 2,88

Tablo 6 incelendiginde matematik 6gretmen adaylarinin gorsel matematik okuryazarlik alg:
diizeylerinin en yiiksek iiclincii siniflarda (%74), en diisiik birinci smiflarda (%64)
goriilmektedir. Gorsel matematik okuryazarlik algisinin alt boyutlar1 incelendiginde de benzer sekilde
her bir alt boyut i¢in liglincii simiflarin en yiiksek yiizdeye, birinci siniflarin ise en diisiik yiizdeye sahip
oldugunu soylemek miimkiindiir. Betimsel istatistikler sonrasinda bagimsiz degiskenler arasinda
anlaml bir farklilik olup olmadig1 arastirilmig, anlaml farklilik bulunan degiskenlerde etki biiyiikliigii
degerleri hesaplanmistir. Cinsiyet degiskenine gore bagimsiz érneklem t-testi yapilmis, elde edilen

bulgular Tablo 7’de verilmistir.
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Tablo 7.
Cinsiyete gore bagimsiz érneklem t-testi bulgular
Degisken Gruplar N X % ss sd t p

Bayan 252 126,97 68,63 23,39

GMOYA -0,32 0,75
Erkek 132 127,81 69,09 27,56
Bayan 252 43,34 61,91 9,10

GA -0,71 0,48
Erkek 132 44,06 62,94 10,46
Bayan 252 37,91 75,82 8,13

GB 0,21 0,83

Erkek 132 37,70 75,40 8,97 382

Bayan 252 17,13 68,52 4,21

uz -0,27 0,79
Erkek 132 17,25 69,00 4,44
Bayan 252 17,88 71,52 3,84

SMT 0,58 0,56
Erkek 132 17,64 70,56 4,26
Bayan 252 10,77 71,80 2,49

ORN -1,63 0,10
Erkek 132 11,23 74,86 2,82

Tablo 7 incelendiginde GMOYA [t(382)=-0,32: p>0,05] ve GA [t(382)=-0,71: p>0,05], GB
[t(382)=0,21: p>0,05)] UZ [t(382)=-0,27: p>0,05], SMT [t(382)=0,58: p>0,05], ORN [t(382)=-1,63:

p>0,05] alt boyutlarinin puanlarmin cinsiyet degiskeni acisindan farklilasmadigi gorilmektedir.

Cinsiyete ait bulgular incelendikten sonra matematik Ogretmen adaylarinin goérsel matematik

okuryazarlik algilarimin ve alt boyutlarinin sinif diizeyine goére anlamli bir farklilik gosterip

gostermedigini belirlemek amaciyla ANOVA testi yapilmis, elde edilen bulgular sirasiyla okuyucuya

sunulmustur. Smif diizeyine gére GMOYA’nin ve alt boyutlarinin ANOVA testi bulgular1 ve etki

biiytikliigii degerleri Tablo 8’de verilmistir.
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;;E}Od?ilzeyine gore GMOYA 'min ve alt boyutlarimn ANOVA testi bulgulari ve etki biiyiikliigii
degerleri
Degisken X? df F p Cohen’sf Smf p hss  Cohen’s d
Gruplar Arast  15043,29 3 1<3 0,00 23,56 0,75
GMOYA Grup I¢i 221815,62 380 8,59 0,00 0,26 1<4 0,03 27,08 0,36
Toplam 23685891 383 2<3 0,04 20,38 0,45
Gruplar Arast 815,60 3
GA  Grup Ici 34205,22 380 3,02 0,03 0,15 1<3 0,03 9,14 0,41
Toplam 35020,81 383
Gruplar Arast  2536,19 3 1<2 0,01 8,03 0,51
Grup Ici 2459999 380 1<3 000 784 0,92
GB 13,06 0,00 0,32 1<4 0,02 8,99 0,37
Toplam 27136,19 383 2<3 004 681 0,45

3>4 0,01 797 0,49

Gruplar Arasi 189,75 3

UZ  Grupici 6844,25 380 3,51 0,02 0,17 1<3 0,01 4,23 0,46
Toplam 7033,99 383
Gruplar Arast 363,51 3
. 1<3 0,00 3,90 0,70
SMT  Grup I¢i 5732,05 380 8,03 0,00 0,25
2<3 0,01 345 0,52
Toplam 6095,56 383
Gruplar Arast 196,75 3 1<2 0,02 2,58 0,41
Grup lgi 242321 380 1<3 000 249 081
ORN 10,29 0,00 0,28 1<4 0,02 2,90 0,36
Toplam 2619,96 383 2<3 0,04 2,03 0,48

3>4 0,04 243 0,41

Tablo 8 incelendiginde GMOY A’nin biitiinii i¢gin siniflar arasi farkliligin anlamli oldugu tespit
edilmistir [F(3, 383)=8,59, p<0,05]. Hesaplanan etki biiyiikliigii degeri siniflar aras1 farkliliklarin orta
diizeyde (Cohen’s ~=0,26) oldugunu gostermektedir. Bu farklilik siniflar arasinda ayr1 ayr1 TUKEY
testi ile arastirildiginda 1-3., 1-4., 2-3. (p<0,05) smuflar1 arasinda sirastyla {i¢iincii, dordiincii ve tiglincii
smiflarm lehine anlamhi farkliligin oldugu, diger siniflar arasinda anlamli farkliligin olmadigi
gorlilmektedir. Farkliligin anlamli oldugu siniflar arasindaki etki biiylikliigli degerlerine bakildiginda
1-3. simflar arasinda orta diizeyde (Cohen’s d=0,75), 1-4. ve 2-3. siniflar1 arasinda diisiik diizeyde
(Cohen’s d: 1-4=0,36; 2-3=0,45) bir etkinin oldugu soylenebilir.

GA alt boyutu i¢in siniflar arasi farklilik [F(3, 383)=3,02, p<0,05] anlamhidir. Hesaplanan etki
bliylikligi degeri smiflar arasi farkliliklarm diisiik diizeyde (Cohen’s f=0,15) oldugunu

gostermektedir. Bu farklilik siniflar arasinda ayr1 ayr arastirildiginda 1-3. (p<0,05) smiflar1 arasinda
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ticiincii siniflarn lehine anlamli farkliligin oldugu, diger simiflar arasinda anlamli farkliligin olmadig:
goriilmektedir. Farklihigin anlaml oldugu 1-3. smiflar arasinda etki biiylikligii degerine bakildiginda
diisiik diizeyde (Cohen’s d=0,41) bir etkinin oldugu s6ylenebilir.

GB alt boyutu i¢in siniflar arasi farkliligin anlamli oldugu tespit edilmistir [F(3, 383)=13,06,
p<0,05]. Hesaplanan etki biiytikliigii degeri siniflar arasi farkliliklarin orta diizeyde (Cohen’s f=0,32)
oldugunu gostermektedir. Bu farklilik siniflar arasinda ayri ayri arastirildiginda 1-2., 1-3., 1-4., 2-3,, 3-
4. (p<0,05) smiflar1 arasinda sirasiyla ikinci, {iglincii, dordiincii ve liglincii siniflarin lehine anlamli
farkliligin oldugu, diger smiflar arasinda anlamli farkliligin olmadigir goriilmektedir. Farkliligin
anlamli oldugu simiflar arasindaki etki bilyiikligii degerlerine bakildiginda 1-3. simiflar arasinda
yiiksek diizeyde (Cohen’s d=0,92), 1-2. simflar arasinda orta diizeyde (Cohen’s d=0,51), 1-4., 2-3. ve
3-4. smiflar1 arasinda diisiik diizeyde (Cohen’s d. 1-4=0,37; 2-3=0,45; 3-4.=0,49) bir etkinin oldugu

sOylenebilir.

UZ alt boyutu i¢in siniflar arasi farkliligin anlamli oldugu tespit edilmistir [F(3, 383)=3,51,
p<0,05]. Hesaplanan etki buyiikliigii degeri simflar arasi farkliliklarin diisiik diizeyde (Cohen’s =0,17)
oldugunu gostermektedir. Bu farklilik siniflar arasinda ayr1 ayr arastirildiginda 1-3. (p<<0,05) simflar
arasinda ti¢lincii smiflarin Iehine anlamli farkliligin oldugu, diger siniflar arasmda anlamli farkliligin
olmadig1 goriilmektedir. Farkliligin anlamli oldugu siniflar arasindaki etki biiylikliigii degerine
bakildiginda 1-3. siniflar arasinda diisiik diizeyde (Cohen’s d=0,46) bir etkinin oldugu séylenebilir.

SMT alt boyutu i¢in siniflar aras1 farkliligin anlamli oldugu tespit edilmistir [F(3, 383)=8,03,
p<0,05]. Hesaplanan etki biiyiikliigii degeri siniflar arasi farkliliklarin orta diizeyde (Cohen’s f=0,25)
oldugunu gostermektedir. Bu farklilik siniflar arasinda ayri ayri arastirildiginda 1-3. ve 2-3. (p<0,05)
siiflar1 arasinda {igiincli siniflarin lehine anlamli farkliligin oldugu, diger siniflar arasinda anlaml
farkliligin olmadig1 goriilmektedir. Farkliligin anlamli oldugu smiflar arasindaki etki biiyiikliigii
degerine bakildiginda 1-3. ve 2-3. simflar arasinda orta diizeyde (Cohen’s d: 1-3.=0,70, 2-3.=0,52) bir

etkinin oldugu sdylenebilir.

ORN alt boyutu i¢in siniflar arasi farkliligin anlaml oldugu tespit edilmistir [F(3, 383)=10,29,
p<0,05]. Hesaplanan etki biiytikliigii degeri simiflar arasi farkliliklarin orta diizeyde (Cohen’s f=0,28)
oldugunu gostermektedir. Bu farklilik siniflar arasinda ayr1 ayri arastirildiginda 1-2., 1-3., 1-4., 2-3,, 3-
4. (p<0,05) smiflar1 arasinda sirasiyla ikinci, {iglincii, dordiincii ve li¢lincli siniflarin lehine anlaml
farkliigin oldugu, diger smniflar arasinda anlamli farkliligin olmadig1 goriilmektedir. Farkliligin
anlamli oldugu siniflar arasmdaki etki biiyiikliigli degerine bakildiginda 1-3. smiflar arasinda ytliksek
diizeyde (Cohen’s d=0,81), 1-2., 1-4., 2-3. ve 3-4. siniflar arasinda diisiik diizeyde (Cohen’s d: 1-
2.=0,41, 1-4.=0,36, 2-3.=0,48, 3-4.=0,41) bir etkinin oldugu sdylenebilir.
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Arastirmada ayrica degiskenler arasindaki korelasyonlar incelenmistir. Bu dogrultuda

degiskenler arasindaki korelasyon matrisi olugturulmus, elde edilen bulgular Tablo 9°da verilmistir.

Tablo 9.
Degiskenler arasindaki korelasyon matrisi
Degiskenler GA GB uz SMT ORN GMOYA

GA -

GB 0,62** -

uz 0,66** 0,68** -
SMT 0,67** 0,72** 0,67** -
ORN 0,58** 0,79** 0,60** 0,65** -

GMOYA 0,87** 0,89** 0,83** 0,85** 0,79** -

(**: p<0,01 ve p<0,05)

Tablo 9 incelendiginde degiskenler arasindaki korelasyonlarin tiimiiniin p<0,01 ve p<0,05
diizeyinde pozitif yonde anlamli diizeyde oldugu goriilmektedir. GMOYA ile alt boyutlar1 arasindaki
iliskiler incelendiginde en yiiksek iliskinin GMOYA ile GB arasinda oldugu (r=0,89, p<0,01)

goriilmektedir.

SONUC, TARTISMA VE ONERILER

Egitim siirecinin temel Ogelerini ihtiva eden 6gretim programlar iilkemizde Milli Egitim
Bakanligi Talim ve Terbiye Kurulu tarafindan olusturulmaktadir. Bu kurul belirli periyotlarla
Tirkiye’nin egitim sisteminde yiiriitiilen disiplinler ile ilgili 6gretim programi hazirlamakta,
Ogreticilere ve Ogrencilere sunmaktadir. Milli Egitim Bakanligi Talim ve Terbiye Kurulu diger
disiplinlerde oldugu gibi matematik 6grenme alaminda da 2005 yili 6gretim programiyla beraber
yapilandirmaci 6grenme yaklasimini benimsemis, bu tarih ve sonrasinda hazirladigi programlari
ogrenci merkezli 6grenme ve degerlendirme yaklasimlarina dayandirmistir (MEB, 2005; 2009; 2011;
2013; 2018). MEB (2018) matematik O0gretim programinda Ogrencilere kazandirilmasi diisiiniilen
temel beceriler arasinda matematik okuryazarligi kavrami bulunmaktadir. Matematigin geometri alt
O0grenme alam1 g6z Onlinde bulunduruldugunda bu becerinin yerini GMOYA’nm aldigim
sOyleyebilmek miimkiindiir. Boylece ¢caligmanin ¢ikis noktasi olarak NCTM gibi uluslararast ve MEB
gibi ulusal kuruluslarin son derece 6nemsedigi ve programlarma dahil ettifi GMOYA kavram ele
alinmig, arastirmada matematik dgretmen adaylarimin gorsel matematik okuryazarlik algisi diizeyleri
belirlenmis, cinsiyet ve smif degiskeni acisindan anlamli bir farklilik gosterip gostermedigi etki

biiyiikliikleriyle beraber arastirilmis, degiskenler arasindaki korelasyon matrisi olusturulmustur.
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Arastirmada uygulama siireglerine katilan matematik Ogretmen adaylarmin GMOYA
puanlarinin betimleyici istatistikleri incelenmistir. Bulgular neticesinde Oncelikle GMOYA ve alt
boyutlar1, gilivenirlik katsayilart belirlenmis verilerin giivenilir olduguna karar verdikten sonra
ortalama, yiizde ve standart sapma degerleri hesaplanmustir. Matematik G6gretmen adaylarinin
GMOYA ve alt boyutlarinin ortalama puanlari ve yiizde degerleri incelendiginde tiimiiniin
ortalamanin iizerinde kaldigi goriilmektedir. Diger bir ifadeyle matematik 6gretmen adaylarimin
GMOYA ve alt boyutlar1 puanlar1 ortalamanin lizerindedir. Bu sonu¢ matematik 6gretmen adaylarmin
GMOYA diizeylerinin iyi oldugunu goéstermektedir. GMOYA’nin alt boyutlar1 kendi aralarinda
karsilastirildiginda bayanlarin, erkeklerin ve tiim matematik 6gretmen adaylarinin benzer sekilde en
yiikksek ortalamaya GB boyutunda sahip iken en diisiik ortalamaya GA boyutunda sahip olduklar
goriilmektedir. Ayrica GMOYA ve alt boyutlarinin puanlar1 sinif degiskenine gore incelendiginde
iiclincii siniflarin en yiiksek ortalamaya sahip oldugu goriilmiistiir. Ek olarak matematik 6gretmen
adaylarmin GMOYA ve alt boyutlar1 puan ortalamalar1 tiim sinif diizeylerinde ortalamanin dstiinde
kalmus, birinci siniftan tglincli simifa kadar bu ortalamalar artis gosterirken dordiincti sinifta diislis
gbzlenmistir. Bu sonuglarin sebepleri, matematik 6gretmen adaylarmin GMOYA diizeylerinin yiiksek
olmasi, algilarmin iyi oldugunu diisiinerek 6lgek maddelerini puanlamalar1 ve almis olduklari lisans
egitimlerinde gormiis olduklar1 pedagojik alan bilgisi derslerinin algi diizeylerini gelistirmesi olarak
goriilebilir. Alanyazin taramasi yapildiginda 6gretmen adaylarmin veya dgrencilerin GMOYA ya da
matematiksel okuryazarlik algis1 diizeylerini Olgen c¢alismalarin  benzer sonuglar buldugu
goriilmektedir. Tutkun, Erdogan ve Oztiirk (2014) yapmus olduklari calismada ortadgretim
ogrencilerinin GMOYA diizeylerinin yiiksek diizeyde oldugunu tespit etmislerdir. ilhan (2015)
tarafindan yapilan c¢alismada matematik Ogretmen adaylarmin GMOYA ve alt boyutlarinin
seviyelerinin ortalama diizeyin {izerinde oldugu tespit edilmistir. Aygiiner (2016)’in yapmis oldugu
calismada sekizinci siif dgrencilerinin GMOYA diizeyleri hem genel anlamda hem de alt faktorler
acisindan yliksek diizeyde cikmistir. Ayrica alanyazinda Ogretmenlerin ya da &grencilerin
matematiksel okuryazarlik diizeylerinin diisiik oldugunu belirten ¢alismalar da mevcuttur. Gerde,
Pierce, Lee ve Egeren (2017) yapmis olduklar1 ¢aligmalarinda okuldncesi 6gretmenlerinin alana 6zgii
okuryazarligin en yiiksek oldugu, matematik icin ise okuryazarlik diizeyinin daha diisiik oldugu
sonucuna ulagsmislardir. Uysal ve Yenilmez (2011) yapmis olduklari ¢aligmalarinda sekizinci sinif
Ogrencilerinin biiyiilk ¢ogunlugunun matematiksel okuryazarlik agisindan PISA puanlamasina gore

ticlincii diizeyin altinda bulundugunu tespit etmislerdir.

Aragstirmada betimsel istatistikler incelendikten sonra bagimsiz degiskenler (Cinsiyet ve sinif)
arasinda anlamli bir farklilik olup olmadigi arastirilmistir. Calismada erkek 6gretmen adaylarimin GA,
UZ, ORN alt boyutlart ve GMOYA agisindan bayanlara gore ortalama puanlarinin daha yiiksek
oldugu, bayan 6gretmen adaylarinin ise GB ve SMT alt boyutlar1 agisindan erkeklere gore ortalama
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puanlarinin daha yiiksek oldugu tespit edilmis ve bu puanlar arasinda anlamli bir farkliligin olup
olmadig1 arastirilmistir. Matematik 6gretmen adaylarimin Slgek puanlar cinsiyet degiskenine gore
incelendiginde, GMOYA ve alt boyutlarin puanlarnin aralarinda anlamli  bir farklhilik
goriilmemektedir. Buna gore GMOYA ve alt boyut puanlar1 agisindan cinsiyetler arasinda 6nemli bir
farkliligin olmadig1 soylenebilir. Bir diger ifadeyle matematik 6gretmen adaylarmin GMOYA ve alt
boyutlar1 bayan ve erkek Ggretmen adaylari igin benzer 6zelliktedir. Bu sonucun sebebi aragtirma
orneklemindeki bayan ve erkek matematik 6gretmen adaylarmin benzer tirde GMOYA’ya sahip
olmasi seklinde olumlu bir sonug olarak yorumlanabilir. Ancak alanyazin taramasi yapildiginda genel
olarak dgrencilerin GMOY A veya matematiksel okuryazarliklarinin cinsiyete gore farklilastigini tespit
eden calismalara rastlanmustir. Celik, Bindak ve Ozdemir (2018) ortaokul &grencilerinin gorsel
matematik okuryazarlik algilarmin cinsiyete gore anlamli farklilik gosterdigini tespit etmislerdir.
Kyttdld ve Bjorn (2014) yapmus olduklar1 caligmalarinda cinsiyet degiskeninin, matematik
problemlerini ¢dzmede teknik okuma yaparken okudugunu anlama becerisi (Okuryazarlik) ve
hesaplama becerisi lizerinde etkili oldugunu tespit etmislerdir. Uysal ve Yenilmez (2011) yapmus
olduklar1 ¢calismalarinda sekizinci siif 6grencilerinin matematiksel okuryazarlik diizeylerinin cinsiyet
degiskeni acisindan anlamli farklilik gosterdigini tespit etmislerdir. Ozdemir, Duran ve Kaplan (2015)
yapmis olduklar1 ¢alismada 6grencilerin GMOYA’nin cinsiyet degiskenine gore kizlarm lehine
anlamli bir farklihk gosterdigini tespit etmislerdir. Tutkun, Erdogan ve Oztiirk (2014) yapmus
olduklar1 ¢alismada ortadgretim ogrencilerinin GMOYA diizeylerinin cinsiyet degiskeni acisindan
farklilastigini tespit etmislerdir. Yine Kogar (2015) yapmis oldugu calismada cinsiyet degiskeninin,

matematik okuryazarligi iizerinde anlamli bir etkisinin oldugunu tespit etmistir.

Calismada GMOY A’nin biitiinii i¢in siniflar arasi farkliligin anlamli oldugu goriilmektedir.
Hesaplanan Cohen’s f etki biiyikligi degeri siniflar arasi farkliliklarin orta diizeyde oldugunu
gostermektedir. Bu farklilik siniflar arasinda ayri ayri arastirildiginda 1-3., 1-4. ve 2-3. smiflari
arasinda sirasiyla iiclincii, dordiincii ve {iglincli siniflarin lehine anlamli farkliligin oldugu, diger
siiflar arasinda anlamli farkliligin olmadig1 goriilmektedir. Cohen’s d etki biiyiikligli degerleri
incelendiginde 1-3. siniflar arasinda orta diizeyde, diger anlamli farkliligin oldugu siniflar arasinda
diisiik diizeyde etkinin bulundugu goriilmektedir. GA alt boyutu i¢in smiflar aras1 farkliligin anlamh
oldugu goriilmektedir. Hesaplanan Cohen’s f etki biiyilikliigii degeri siniflar aras1 farkliliklarin digiik
diizeyde oldugunu gostermektedir. Bu farklilik siniflar arasinda teker teker arastirildiginda sadece 1-3.
siiflar arasinda iiglincii siniflarin lehine anlamhi farkliligin oldugu, diger siniflar arasinda anlamli
farkliligin olmadig1 goriilmektedir. Cohen’s d etki biiyiikliigli degerleri incelendiginde de 1-3. siiflar
arasinda diistik diizeyde etkinin bulundugu goriilmektedir. GB alt boyutu i¢in siniflar arasi farkliligin
anlamli oldugu goriilmektedir. Hesaplanan Cohen’s f etki biiyiikliigii degeri simiflar aras1 farkliliklarin

orta diizeyde oldugunu gostermektedir. Bu farklilik siniflar arasinda ayri ayri aragtirildiginda 1-2., 1-
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3., 1-4., 2-3. ve 3-4. siniflar1 arasinda sirastyla ikinci, iiglincii, dordiincii ve tigiincii siniflarin lehine
anlamli farkhiligin oldugu, diger smiflar arasinda anlamh farklihigin olmadig goriilmektedir. Cohen’s
d etki bliytikligii degerleri incelendiginde 1-3. siniflar arasinda yliksek diizeyde, 1-2. siniflar arasinda
orta diizeyde, diger anlamli farklihigin oldugu smiflar arasinda diisiik diizeyde etkinin bulundugu
goriilmektedir. UZ alt boyutu i¢in siniflar arasi farkliligin anlamli oldugu goriilmektedir. Hesaplanan
Cohen’s f etki biiyiikligl degeri siiflar arasi farkliliklarin diisiik diizeyde oldugunu gostermektedir.
Bu farklilik siniflar arasinda teker teker arastirildiginda sadece 1-3. siniflar arasinda {iglincii siiflarin
lehine anlamli farkliligin oldugu, diger smiflar arasinda anlamli farkliligin olmadigi goriilmektedir.
Cohen’s d etki biyiikligi degerleri incelendiginde de 1-3. simiflar arasinda diisiik diizeyde etkinin
bulundugu goriilmektedir. SMT alt boyutu i¢in siniflar arasi farkliligin anlamli oldugu goriilmektedir.
Hesaplanan Cohen’s f etki biiyiiklighi degeri siniflar arasi farkliliklarin orta diizeyde oldugunu
gostermektedir. Bu farklilik siniflar arasinda ayr1 ayri arastirildiginda 1-3. ve 2-3. siniflar1 arasinda
ticiincli siniflarin lehine anlamli farkliligin oldugu, diger siniflar arasinda anlamli farkliligin olmadigi
goriilmektedir. Cohen’s d etki buyiikligi degerleri incelendiginde 1-3. ve 2-3. siiflar arasinda orta
diizeyde etkinin bulundugu goriilmektedir. ORN alt boyutu igin siniflar aras1 farkliligin anlamli oldugu
goriilmektedir. Hesaplanan Cohen’s f etki biiyiikligi degeri siniflar arasi farkliliklarin orta diizeyde
oldugunu gostermektedir. Bu farklilik simiflar arasinda teker teker arastirildiginda sadece 2-4. simiflar
arasinda anlamli farkliigin olmadig1 1-2., 1-3., 1-4., 2-3. ve 3-4. smuflar arasinda sirasiyla ikinci,
tigiincii, dordiincii ve iigiinct siniflarm lehine anlamh farkliligin oldugu goriilmektedir. Cohen’s d etki
bliylikliigli degerleri incelendiginde de 1-3. siniflar arasinda yiiksek diizeyde diger anlamli farkliligin
oldugu siniflar arasinda diisiik diizeyde etkinin bulundugu goriilmektedir. Bir diger ifadeyle matematik
ogretmen adaylarinin GMOYA diizeyleri simiflar arasinda genel anlamda {ist siniflarin lehine énemli
diizeyde etkili oldugu tespit edilmistir. Bu sonuglarin sebebi matematik 6gretmen adaylarmin lisans
egitimlerinde almis olduklar1 pedagojik alan bilgilerini iceren dersler dogrultusunda gelisen algi
diizeyleri olarak diisiiniilebilir. Alanyazin taramasi yapildiginda 6grencilerin GMOYA veya
matematiksel okuryazarliginin simnif degiskenine gore farklilik gosterdigini tespit eden galigmalara
rastlamak miimkiindiir. Gerde, Pierce, Lee ve Egeren (2017) okuldncesi &gretim goren ogrenciler
iizerinde yapmus oldugu c¢alismada ogrencilerin matematiksel okuryazarlik diizeylerinin 6grenim
gordiigi siniflar agisindan anlamli farklilik gosterdigi sonucuna ulasmiglardir. Ayrica alanyazinda
GMOYA’nin smif degiskeni acisindan anlaml farklilik gdstermedigini tespit eden caligmalar da
mevcuttur. Tutkun, Erdogan ve Oztiirk (2014) yapnus olduklari caligmada ortadgretim dgrencilerinin

GMOYA diizeylerinin sinif diizeyi bakimindan farklilik gdstermedigini tespit etmislerdir.

Arastirmada ayrica degiskenler arasindaki iligkilere yonelik korelasyonlar incelenmistir. Bu
dogrultuda degiskenler arasindaki iligkiye yonelik korelasyon matrisi olusturulmustur. Elde edilen

bulgular neticesinde degiskenler arasindaki korelasyonlarmn tiimiiniin pozitif yonli ve anlaml diizeyde
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oldugu tespit edilmistir. GMOYA ile alt boyutlar1 arasindaki iligkiler incelendiginde tiim alt boyutlar
arasinda pozitif ve anlaml bir iliskinin oldugu goriilmektedir. Bir diger ifadeyle matematik 6gretmen
adaylarm GMOYA diizeyleri alt boyutlariyla 6nemli derecede iligkili ¢ikmistir. Ayrica Olgek alt
boyutlartyla uyumlu ¢aligmis, matematik Ogretmen adaylari Ol¢egi yanitlarken samimi cevaplar
vermiglerdir. Bununla birlikte arastirmacinin veri toplama siirecinde verileri hatalardan armmik bir
sekilde toplamis olmasi da bu sonucun ortaya ¢ikmasinda 6nemli olan bir etken olarak goriilebilir. Bu
sonuglarin bir diger sebebi matematik 6gretmen adaylarinin GMOYA’nin alt boyutlan ile iligkili
olmasi1 ve tutarli cevaplar vermesidir. Alanyazin taramasi yapildiginda GMOYA ve alt boyutlariin
birbirileriyle arasinda anlaml iligkilerin bulundugunu tespit eden ¢aligmalara rastlamak miimkiindiir.
IThan (2015) galigmasinda matematik dgretmen adaylarmin GMOYA ile alt boyutlar1 arasinda pozitif
diizeyde anlamli iliskilerin oldugunu tespit etmistir. Yine Kukey (2013) calismasinda ortaokul
Ogrencilerinin matematiksel okuryazarlik algilarinin alt boyutlari ile arasinda anlamli iligkilerin

oldugunu belirlemistir.

Sonug olarak, matematik 6gretmen adaylarinin GMOYA diizeylerinin ortalamanin {izerinde
oldugu belirlenmistir. Erkek 6gretmen adaylar1 bayan 6gretmen adaylarina gore GMOY A ortalamalari
daha yiiksek ¢ikmustir. Ancak degiskenler icin cinsiyete yonelik bu farklilik anlamli ¢ikmamustir.
Matematik 6gretmen adaylarinin GMOYA ve alt boyutlar1 puanlar1 genel anlamda birinci smniftan
tiglincii sinifa dogru artarken dordiincii sinifta diisiis gostermistir ve siniflar arasmdaki farklilik anlamli
cikmistir. GMOYA ve alt boyutlar1 arasinda iligkiler incelendiginde tiim degiskenler arasinda pozitif
yonlii ve anlamli bir iliskinin oldugu goriilmiistiir. Kisacas1 matematik 6gretmen adaylart GMOYA ve
alt boyutlarint énemsemekte, GMOYA cinsiyet degiskeni agisindan homojen ozellik gostermekte,
smif diizeyi acisindan ise gittikce artis gostermekte fakat son sinifta farkli alanlardaki ugraglar
sebebiyle (KPSS, YDS vb. sinavlar) matematik 6gretmen adaylarmin GMOYA’lar1 dagilmakta veya

azalmaktadir. Calismada elde edilen bulgular ¢ercevesinde su onerilerde bulunulmustur;

e Arastirmada matematik 6gretmen adaylariin GMOYA diizeylerinin genel anlamda birinci
smiftan ticiincii sinifa kadar artig gosterdigi ancak dordiincii sinifta bir diisiisiin oldugu belirlenmistir.
Dordiincii siniftaki bu diistisiin nedeni nitel arastirma yontemleriyle detayli bir sekilde analiz edilerek

arastirilabilir.

e Bu ¢alisma inénii ve Siirt Universitesinde 2016-2017 dgretim yili giiz déneminde dgrenim
goren 384 (252 Bayan 132 Erkek) matematik 6gretmen adayiyla yiiriitilmiistiir. Bir diger ifadeyle
orneklem Dogu ve Giineydogu Anadolu bodlgelerinden secilmistir. Bu durum caligmanin
genellenebilirligini sinirlandirmaktadir. Yapilacak arastirmalarin genellenebilirligini arttirmak igin
daha genis bir ana kitleden segilen (Ornegin yedi farkli bélgenin drneklem olarak secildigi) matematik
Ogretmen adaylari lizerinde yeni degiskenler de arastirma kapsamina dahil edilerek benzer ¢aligmalar
yapilabilir.
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e Arastirmada MEB (2005-2018) ortaokul matematik Ogretim programinda Onemsenen
GMOYA arastirilmistir. 2018 ve sonrast MEB’den giincellenerek yayinlanacak olan yeni matematik
Ogretim programlarinin i¢erdigi kazandirilmasi diisliniilen beceriler ¢alismada tercih edilen istatistiksel

yontemlerle ayristirilarak 6greticilerin pedagojik alan bilgilerine katk: saglanabilir.

e Aragtirma Inénii ve Siirt Universitelerinde 2016-2017 6gretim yili giiz déneminde dgrenim
goren 384 (252 Bayan 132 Erkek) matematik 6gretmen adayiyla yiiriitiilmiistiir. Dolayisiyla aragtirma
orneklemi genisletilerek ayni anda Ogreten-6grenen iligkisinin bulundugu (matematik 6gretmenleri-

ogrenciler veya akademisyenler-6gretmen adaylari) gruplar iizerinde GMOYA arastirilabilir.

e Halihazirda bulunan ortaokul matematik &gretmenlerine GMOYA ile ilgili kavramlari
iceren hizmet i¢i egitimler veya kurslar seminer dénemlerinde verilebilir. Bu seminerler veya kurslar

hazirlanirken bu ve benzeri bilimsel ¢alismalardan yararlanilabilir.
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EXTENDED ABSTRACT

When the MoNE (2018) mathematics curriculum is examined, it is seen that the first
mathematical process skills are communication skills. The concept of literacy, which is thought to be
related to this skill, is also included in the program and gains importance every day. The concept of
literacy, which is considered as one of the basic skills of the education process, has been the subject of
investigation by many scientists. According to Anderson (2002), the concept of literacy is not static or
stationary but is constantly revised and made meaningful by individuals with the common
contributions of the people who make up the society. Each meaningful definition reveals the idea that
the environment, the tool used, or the intended purpose can be changed and different types of literacy
can occur (Sanalan, Siilin and Coban, 2007). Literacy is the ability to effectively use the
communication symbols of which the general public makes sense (Kress, 2003). Literacy refers to the
ability of students to analyze and communicate ideas such as generating and interpreting solutions to
mathematical problems (U.S. Department of Education, 2014). Literacy is defined by Karunaratne
(2000) as the ability of people to survive in the society they live in, having sufficient reading and
writing skills to communicate with the society they live in, and the ability to apply basic mathematical
operations”. The concept of literacy has an important role in learning mathematics and other
disciplines to read, view, analyze, understand and interpret mathematics represented by text, symbols,
tables, pictures, graphics and technological indicators (Quinnell, 2014). Another definition of literacy
is the capacity of students to make inferences from what they have learned to reflect their knowledge
in daily life, to make logical inferences, to interpret and solve problems related to different situations
(PISA, 2005). The concept of literacy and writing status of written texts with the help of alphabet
”(Reinking, 1994); students become aware of their numerical, logical and mathematical operations
along with their reading and writing activities (National Research Council [NRC], 1989); and finding
the written resources necessary to improve their knowledge and capacity to participate more

effectively in society (Akyiiz & Pala, 2010). Literacy has become one of the main objectives of the
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education system of most countries due to its different definitions and increasing importance
(Bekdemir & Duran, 2012). The Visual Mathematical Institute, which was founded in 1975 in
California, USA, is another important step in visual mathematics perception. The aim of this institute
is to develop mathematics education programs which are applied in universities by using computer or
graphic supported materials which include courses such as differential equations, linear algebra and
analysis. As of 1990, Abraham (1998), who was interested in the applications of Chaos Theory in the
fields of science and art in the visual mathematics institute, stated that the educational programs in the
education system undertook tasks such as renewing the curriculum and showing the interesting aspects
of mathematics to people (Cited in Duran, 2013). In addition, Sturgeon (2018) mentioned the necessity
of visual literacy and mathematical literacy concepts in primary school mathematics curriculum and
stated that these concepts should be used in the new primary mathematics curriculum. The concept of
visual mathematics literacy was also investigated in the Department of Educational Technology at the
University of Haifa, Israel. In the 1990s, a group of academics working in this department created a
computer program called Visual Mathematics. The most important goal of this software is to help
students improve their algebra skills and to teach graphic reading techniques (Devraj, Butler, Gupchup
& Poirier, 2010). When the stages of the software are investigated, the features that express
mathematical contents related to contextual problems are remarkable. Thanks to the software built on
geometry field designs 7-12. Grade level students can critically improve their knowledge of geometry
(Yerushalmy, 2006).

In this study, visual mathematics literacy perceptions and sub-dimensions of mathematic
teachers candidates were examined according to gender and grade variables. The participants of the
study are 384 mathematics teacher candidates, 252 females and 132 males studying at the faculties of
education in two universities in Eastern and Southeastern Anatolia in the fall semester of 2016-2017
academic year. While determining the sample in the study, these two universities were selected and
the appropriate sampling method was preferred. This method is preferred due to limitations in terms of
time and labor conditions. Relational survey model was used in the study. The data of the study was
collected by visual mathematics literacy perception scale developed by ilhan (2015). The data were
analyzed with descriptive statistics, t-test, ANOVA test and the results were interpreted with the help
of Cohen’s f and Cohen’s d effect size values. When the research data were compared according to the
gender variable, it was found that males had a higher average than females. When the visual
mathematics literacy perception scores were examined, it was seen that the third grade students had
the highest average. When the scale scores of mathematics teacher candidates were analyzed
according to gender variable, no significant difference was found between visual mathematics literacy
perception and sub-dimensions scores. However, as a result of ANOVA test, it was found that the

difference between classes was significant for visual mathematics literacy perception. The calculated
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Cohen’s f effect size values showed that the differences between classes were moderate and low.
When this difference was investigated between the classes, it was found that there was a significant
difference between some classes. When the Cohen’s d effect size values of these differences are
examined, it is seen that there are significant, high, moderate or low effects between the classes. When
the correlation values between the variables were examined, a high level relationship was found
between visual mathematics literacy perception and its sub-dimensions. As a result of the findings
obtained in the study, suggestions were made about the use of visual mathematics literacy perception

concepts in academic field and mathematics teaching.
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Ek 1: GMOYA Olgegi

MATEMATIK OGRETMEN ADAYLARINA YONELIK
GORSEL MATEMATIK OKURYAZARLIK ALGI OLCEGIi

Bu ol¢ek calismast siz 6gretmen adaylarimin goriisleriyle matematik egitimine katkida

bulunmak amactyla hazirlanmistir. Sonuglar kesinlikle gizli tutulacak hi¢bir sekilde okul durumunuza

ya da ders notlariniza etki etmeyecektir. Bilim alaninda faydali olabilmemiz adina sorulari samimi bir

sekilde ¢ozmeniz bizim i¢gin énemlidir. Verdiginiz cevaplar i¢in tesekkiir ederiz.

Smif dereceniz: 1. Smif [ ] 2. Smif [ ] 3. Smif [ ]
Cinsiyetiniz: Bayan[ ] Erkek [ ]

4, Smf [ ]

Madde

OGRETMEN ADAYLARINA YONELIK
GORSEL MATEMATIK OKURYAZARLIK
ALGI OLCEGI

Nadiren

Bazen

Sik si1k

Onden iistten ve soldan gériiniimii verilen ii¢ boyutlu bir sekli
cizebilirim.

Dogadaki cisimlerin sekilleriyle geometrik sekilleri bagdastirabilirim.

Bir tablodaki 6l¢tim verileriyle standart sapmay1 hesaplayabilirim.

Wi e

Universitemizdeki 6grencilerin béliim, boy, yas ve kilo gibi 6zelliklerine
gore histogramini ¢izebilirim.

Uc boyutlu bir cismi pargalayarak, yeni ii¢ boyutlu cisimler elde
edebilirim.

Say1 dogrusunda bir bolme islemini ifade edebilirim.

Bir cismin gdriinmeyen ylizeylerindeki birim kiip sayilari
hesaplayabilirim.

Ikinci dereceden bir denklemi sekillerle modelleyebilirim.

© | N o O

Kesit alan1 ve yiiksekligi verilen diizgiin prizmanin hacmini
hesaplayabilirim.

. |Kenar uzunluklari verilen ¢esitkenar ticgenin alanin1 hesaplayabilirim.

11.

Bir problemdeki kesirlerle yapilan bir islemi matematiksel olarak ifade
edebilirim.

12.

Orijine gore altmis derece dondiiriilen bir cismin yerini tespit
edebilirim.

13.

2. ve 3. adimu verilen sekilli bir oriintiiniin 5. adimini ¢izebilirim.

14.

3. ve 5. adimu verilmis sekilli bir 6riintiiden genel terimi bulabilirim.

15.

Iki boyutlu bir seklin dondiiriilmesi ile {i¢ boyutlu olusacak cismi
algilayabilirim.

16.

Kenar uzunluklar1 verilen bir yamuk seklin alanin1 hesaplayabilirim.

17.

Geometrik sekillerin cisim kdsegeninin orta noktasini bulabilirim.

18.

Modellenen bir ondalik say1 problemini olusturup ¢6zebilirim.

19.

Siireklilik ifadesini grafik izerinde anlatabilirim.

20.

Bir akvaryumun yaklasik ne kadar su alabilecegini tahmin edebilirim.

21.

Gazetede gordiigiim bir repo grafigini yorumlayabilirim.
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22.

Bir grafikteki integral verilerini matematiksel sembol olarak ifade
edebilirim.

23.

Bir cismin arkadan goriiniisiinii kdgida cizebilirim.

24,

Kenar uzunlugu verilen bir diizgiin dortyiizliiniin i¢ine sigabilecek
maksimum biiyiikliikteki kiirenin yarigapmni hesaplayabilirim.

25.

Yarigaplar1 verilen iki kiirenin arakesit hacmini hesaplayabilirim.

26.

Pisagor bagintisinin geometrik ispatin1 yapabilirim.

27.

Egik bir altigen prizmanin yiiksekligini inga edebilirim.

28.

iki dairenin alan farkini hesaplayabilirim.

29.

Sonsuz ¢oklukta ¢cember kullanarak bir kiire olusturabilirim.

30.

Limitin geometrik yorumunu yapabilirim.

31.

Bir borsa grafigini yorumlayabilirim.

32. |Bir noktanin orijine gére simetrigini bulabilirim.

33. |Uslii sayilar1 geometrik olarak modelleyebilirim.

34. |Ug bilinmeyenli bir denklemi geometrik olarak yorumlayabilirim.
35. | Bir ugak seyahatinde matematik konumumu yorumlayabilirim.
36. Camda yansimasi1 goriinen dijital bir saatin kag¢1 gosterdigini

bulabilirim.

37.

Bir aga¢ dalindaki fibonacci dizisini fark edebilirim.
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Bu arastirmamin amaci, 2013, 2017 ve 2018 fen programlarim benzerlik ve farklilik
yoniinden karsilastirmali olarak degerlendirmektir. Bu degerlendirme ‘“hedef”, “icerik”,
“ogretme-ogrenme siireci” ve “degerlendirme” ogeleri esas alinarak gerceklestirilmistir. Bu
caligma nitel olarak tasarlanmis bir ¢aligmadir. Arastirmada yazili ve gorsel materyallerin
elde edilerek incelenmesine olanak saglayan dokiiman inceleme yontemi kullanilmustir. Veri
kaynag1 olarak Talim Terbiye Kurulu Baskanlig1 tarafindan onaylanan 2013, 2017 ve 2018
Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlar1 esas ahmmustir. Veriler igerik analizi yontemi
kullamlarak analiz edilmistir. Aragtirmadan elde edilen bulgulara goére, her ii¢ programin
hedef Ogesi gbz oniine alindiginda fen okuryazarligina vurgu yapildigi, temel becerilerin
ortak olarak yer aldigi, konu alanina gére hazirlanmis kazanimlarin ortak oldugu sonucuna
ulagilnustir. Diger taraftan farklilik olarak, 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’na
fen ve miihendislik ve girisimcilik alamnin eklendigi goriilmektedir. Igerik dgesine yonelik
olarak, her ii¢ programda benzer olarak ortak iinitelerin yer aldigi, buna karsin {inite sayisi,
tinitelerin siralamasi ve nitelerin isimlerinde farkliliklar oldugu tespit edilmistir. Beceriler
boyutu kapsaminda, her ii¢ programda da bilimsel siire¢ becerilerinin ve yagam becerilerinin
ortak olarak yer aldig1 goriilmektedir. Ogretme-6grenme dgesi incelendiginde, ii¢ programda
da ortak olarak arastirma sorgulamaya dayali 6grenme yaklasimi yer almaktadir. Diger
taraftan, fen, matematik, teknoloji ve miihendislik alanlarinin birlestirilmesi, {iriin tasarlama
ve bilim senligi gibi Ogrenme siirecleri acisindan farkliliklar oldugu goriilmektedir.
Programlar 6lgme-degerlendirme Ogesi agisindan incelendiginde ii¢ programda da ortak
olarak siire¢ odakli degerlendirme benimsenmistir. Buna karsin, 6lgme ve degerlendirme
stirecinde teknolojinin kullanimi ve bireysel farkliliklart dikkate alma gibi degisimler oldugu
goriilmektedir. Aragtirmada, 6zel egitime ihtiyag duyan Ogrencilere yonelik fen egitiminin
yeniden diizenlenmesi ve STEM’e uygun 6lgme ve degerlendirme yaklagimlarinin programa
eklenmesi onerilmektedir.
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This qualitative study aims to evaluate the 2013, 2017 and 2018 science curricula in terms of
similarities and differences using the dimensions of “aim”, “content”, “teaching-learning
process” and “evaluation”. Document analysis method enabled the collection and analysis of
written and visual materials. The data source was the 2013, 2017 and 2018 science curriculum
teaching curricula approved by the Board of Education. The content analysis method was used
for data analysis. In all the curricula, there was an emphasis on science literacy, shared basic
skills, and the achievements prepared according to the subject area were shared; however,
science and engineering and entrepreneurship were added in the 2018 science curriculum. For
the content dimension, it was found that there were similar units in each of the three curricula,
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curriculum, curriculum whereas there were differences in the number, the order and the names of the units. In the

comparison. skills dimension, scientific process skills and life skills were common in all three curricula.
Regarding the teaching-learning dimension, the research inquiry-based learning approach was
common in all three curricula; whereas there were differences between learning processes,
such as combining the fields of science, mathematics, technology and engineering, product
design and the science festival. Regarding assessment and evaluation, process-oriented
evaluation was common in all three curricula; whereas there were differences in the use of
technology and individual differences in the assessment and evaluation process.
Recommendations include the reorganization of science education for students who need
special education, and the inclusion of measurement and evaluation approaches appropriate to
STEM.

GIRIS

21. ylizyilda bilim ve teknolojide meydana gelen hizli degisimlere uyum saglamanin
yollarindan birisi egitim sistemlerini ¢agin sartlarina uygun olarak siirekli yenilemektir. Geligsmis ve
gelismekte olan flilkeler bu durumun farkindadir ve bu iilkeler egitimi iilkenin gelisim ve
kalkinmasinda 6nemli gii¢ olarak gormektedir (Ciray, Kiiglikyilmaz ve Giiven, 2015). Bir bagka
deyisle, 21. yiizyil diinyasinin gerektirdigi bilgi, beceri ve 6zeliklere sahip bireylerin yetistirilmesi
iilkelerin egitim sistemleriyle dogrudan iligkilidir. Cepni ve Cil’e (2009) gore, bir iilkedeki egitim
faaliyetlerinin yani egitim sisteminin omurgasini egitim programlari olusturur. Yani egitim sisteminde
gergeklestirilecek degisim ve diizenlemeler mevcut egitim programlarini da etkilemekte ve dolayisiyla

egitim programlar1 ya biitliniiyle degismekte ya da yeniden giincellenmektedir.

Tirkiye’de, 2012 yilinda egitim sisteminde koklii bir degisiklik yapilmis ve 4+4+4 egitim
sistemine gecilmistir. Egitim sisteminde meydana gelen bu degisim, mevcut egitim programlarinda
degisimi zorunlu kilmistir. 4+4+4 egitim sistemini temel alarak gelistirilen programlardan birisi de fen
bilimleri dersine yoneliktir. Yeni sisteme uygun olarak gelistirilen ilk fen programu 2013 yilinda
yaymlanmis olan dgretim programidir. 2013 yilinda yayinlanan fen programinin ardindan 2017 ve
2018 yillarinda  Ogretim  programn  giincellemelerine  gidilerek  birtakim  degisiklikler
gerceklestirilmistir. Iste bu arastirmada, bu ii¢ fen programi karsilastirilarak yapilan degisikliklerin
ortaya konmasi amac¢lanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda, her ii¢ fen programi da egitim programinin 4
temel 6gesi olan “hedef, icerik, dgretme-6grenme siireci ve degerlendirme” geleri temel alinarak

karsilastirilmustir.

Bu calismada, 2013, 2017 ve 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlar1 karsilastirmali
olarak degerlendirilmistir. Bu degerlendirme sonucunda, her {i¢ fen programi arasindaki benzerlik ve
farkliliklarin  neler oldugu belirlenmeye c¢alisilmistir. Elde edilen sonuglarin daha sonra
gerceklestirilecek program gilincelleme calismalarina katki saglayacag: diisiiniilmektedir. Cilinkii higbir
egitim programi ne kadar iyi hazirlanirsa hazirlansin etikligini yillar boyunca siirdiiremez. Degisen

kosullara ve ihtiyaglara uygun olarak egitim programlarmin mutlaka giincellenmesi gerekmektedir.
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Nitekim 2018 fen programinda da yapilacak izleme ve degerlendirme caligmalar1 sonucunda yine

gerekli glincellemelerin yapilacagi 6zellikle belirtilmistir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2018).

Alan yazinda, Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlarina yénelik bircok program
degerlendirme ¢alismasi yer almaktadir. Bu ¢aligmalarin biiyilk ¢ogunlugu 2017 ve 2018
programlarindan daha 6nce yayinlanan 2013 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programina y&neliktir. 2013
Fen Bilimleri Dersi Ogretim Progranmuna yénelik yapilan calismalar ise genellikle &gretmen
goriislerine dayalidir. Ornegin; Ciray, Kiiciikyllmaz ve Giiven, 2015; Basibeyaz, 2016; Bekmezci,
2016; Duban, 2016; Giiven, 2016; Karaman ve Karaman, 2016 ve Tiiysiiz ve Balik¢1, 2016 tarafindan
yapilan calismalar 2013 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programma iliskin 6gretmen goriislerini
belirlemeye yoneliktir. Ayrica Basar, 2016; Soguk, 2017 ve Sentiirk, 2017 tarafindan yapilan
calismalarda ise 6gretmen goriislerinin yani sira 2013 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’nda yer
alan kazamimlarin ulagilabilirlik diizeyleri incelenmistir. Alan yazinda mevcut ¢calismaya benzer olarak
2013 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programinin 2005 Fen ve Teknoloji Dersi Ogretim Programu ile
karsilastirilmasina yonelik calismalar yer almaktadir. Ornegin; Karatay, Timur ve Timur, 2013; Ozata
Yiicel ve Ozkan, 2013; Eskicumali, Demirtas, Giir Erdogan ve Arslan, 2014 tarafindan yapilan
calismalar 2005 ve 2013 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlarinin karsilastirilmasia yoneliktir.
2013 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programina yonelik yapilan bu ¢alismalarin yeni yaymnlanan 2018
Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’na yénelik yapilmasi da beklenmektedir. 2013, 2017 ve 2018
Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlarinin karsilastirmali olarak degerlendirildigi ve her ii¢ fen
programi arasindaki benzerlik ve farkliliklarin incelendigi bu arastirmanin 2018 Fen Bilimleri Dersi

Ogretim Programina yonelik yapilacak galismalar icin de iyi bir kaynak olacag diisiiniilmektedir.

Bu caligmada, belirlenen amag¢ dogrultusunda programin 4 temel 6gesi esas alinarak asagidaki

sorulara cevap aranmustir:
1. Hedef 6gesi acisindan;

1.1 2013, 2017 ve 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlari, programin vizyonu

acisindan karsilastirildiginda belirlenen farkliliklar nelerdir?

1.2 2013, 2017 ve 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlari, amaglar agisindan

karsilastirildiginda belirlenen farkliliklar nelerdir?

1.3 2013, 2017 ve 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlari, kazanimlar agisindan

karsilastirildiginda belirlenen farkliliklar nelerdir?
2. icerik 6gesi acsindan;
2.1 2013, 2017 ve 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlari, 6grenme alanlari agisindan

karsilastirildiginda belirlenen farkliliklar nelerdir?
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2.2 2013, 2017 ve 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlari, iiniteler agisindan

karsilastirildiginda belirlenen farkliliklar nelerdir?

2.3 2013, 2017 ve 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlari, beceriler agisindan

karsilastirildiginda belirlenen farkliliklar nelerdir?

2.4 2013, 2017 ve 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlari, degerler agisindan

karsilastirildiginda belirlenen farkliliklar nelerdir?

2.5 2013, 2017 ve 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlari, fen ve miihendislik

uygulamalar1 agisindan kargilastirildiginda belirlenen farkliliklar nelerdir?
3. Ogretme-6grenme siireci 6gesi acisindan;

3.1 2013, 2017 ve 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlari, 6gretme-6grenme siireci

acgisindan karsilastirildiginda belirlenen farkliliklar nelerdir?

3.2 2013, 2017 ve 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlari, rehberlik hizmetleri

acgisindan karsilastirildiginda belirlenen farkliliklar nelerdir?

3.3 2013, 2017 ve 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlari, ders siireleri agisindan

karsilastirildiginda belirlenen farkliliklar nelerdir?
4. Olgme ve degerlendirme ogesi acisindan;

4.1 2013, 2017 ve 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlari, dlgme ve degerlendirme

yaklagimi acisindan karsilastirildiginda belirlenen farkliliklar nelerdir?

YONTEM

Bu c¢aligma, amacma uygun olarak nitel bir calismadir. Calismada, gorsel ve yazili
materyallerin elde edilerek incelenmesine olanak saglayan dokiiman inceleme ydntemi
kullanilmistir (Sonmez ve Alacapmar, 2018). Dokiiman inceleme yOntemi, arastirimak
istenen sosyal gerceklerle ilgili yazili materyallerin analizini kapsar. Dokiiman inceleme
yonteminde aragtirmaci ihtiyaci olan veriye gozlem ve goriisme yapmadan dokiiman
incelemesi yaparak ulasabilir (Yildirnm ve Simsek, 2008). Dokiiman inceleme siirecinde, (1)
aragtrmanin amacina uygun dokiimanlara ulasilmasi, (2) her bir kaynagin incelenerek 6zgiinliigiiniin
kontrol edilmesi, (3) incelenen dokiimanlarin anlagilmasi ve arastirma i¢in gerekli goriilen kisimlarin
not alinmasi, (4) alman notlardan yararlanarak verinin analiz edilmesi ve bazi degerlendirme
islemlerinin yapilmasi, (5) verinin kullanilmasi (Cepni, 2018; Yildirim ve Simgek, 2008) basamaklari
takip edilir.
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Arastirmada karsilagtirma yapilacak 6gretim programlarmin se¢imi asamasinda veri kaynagi
olarak Talim Terbiye Kurulu Bagkanlig tarafindan onaylanan 2013, 2017 ve 2018 Fen Bilimleri Dersi
Ogretim Programlar1 esas alinmustir. Verilerin analizi siirecinde icerik analizi yontemi kullanilnustir.
Icerik analizi yonteminde benzer verilerden belirli kod ve temalar olusturulur. Ardindan bir araya
getirilen temalar anlamh bir sekilde diizenlenerek yorumlanir (Creswell, 2012). Igerik analizi bes
asamada gergeklestirilir. Bunlar: (1) kodlarin belirlenmesi, (2) benzer kodlarm bir araya getirilerek
temalarin olusturulmasi, (3) kodlarin ve temalarin organize edilmesi, (4) gecerlik ve giivenirlik
calismalarinin yapilmasi, frekanslarin bulunmasi ve (5) bulgularin betimlenmesi ve yorumlanmasidir
(Denzin ve Lincoln, 2005). Mevcut arastirmanin igerik analizi siirecinde programin her bir &gesi
analizin kriterlerini olusturmustur. Bu kapsamda ¢aligmanin analiz kriterlerini 2013, 2017 ve 2018 Fen
Bilimleri Dersi Ogretim Programlarinin; hedef (vizyon, amag, kazamm), igerik (8grenme alanlari,
iiniteler, beceriler, degerler, fen ve miihendislik uygulamalari), d6gretme-6grenme siireci (6gretme-
Ogrenme siireci, rehberlik hizmetleri, ders siireleri), 6lgme ve degerlendirme (6lgme ve degerlendirme
yaklagimi) dgeleri olusturmustur. Ug program karsilastiriimali bigimde degerlendirilmis, benzerlik ve
farkliliklarina gore tablo seklinde aciklannustir. ki arastirmaci bagimsiz olarak programlarin
ogeleriyle ilgili temalar olusturmus, temalarin tiimii i¢in puanlayicilar arasi giivenirlik hesaplamasi
yapilmistir. Bu hesaplamada Giivenirlik=goriis birligi/(goriis birligi + gortis ayrihigi) formiili
kullamilmustir (Miles & Huberman, 1994). ki arastirmaci tarafindan olusturulan temalarm giivenirlik
katsayis1 .81 olarak hesaplanmistir. Elde edilen sonuca gore; temalarm giivenirligi .70 den biyiik

oldugu i¢in giivenilir oldugu sdylenebilir (Yildirim ve Simsek, 2008).

BULGULAR
1. Hedef 6gesine yonelik bulgular
1.1. 2013, 2017 ve 2018 fen bilimleri dersi 6gretim programlarinda vizyon

2013, 2017 ve 2018 fen programlari, programin vizyonu agisindan karsilastirildiginda elde
edilen bulgular Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1.
2013, 2017 ve 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlarinda Vizyon
2013 2017 2018
Belirtilmistir Belirtilmistir Belirtilmistir

Tablo 1 incelendiginde; her {i¢ fen programinda da vizyonun belirtildigi goriilmektedir. 2013

programinda, programin vizyonu “Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programinin vizyonu” baghg: altinda
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“Tim Ogrencileri fen okuryazari bireyler olarak yetistirmek” (MEB, 2013) olarak belirtilmistir. Ayrica
fen okuryazar1 bireylerin sahip olduklar1 6zelliklere programda yer verilerek programin vizyonunda

fen okuryazari bireyler olarak hangi 6zelliklere sahip bireylerin kastedildigi de belirtilmistir.

2017 ve bu programinin giincellenmis hali olan 2018 programinda ise 2013 programinda
oldugu gibi acikca ifade edilmese de farkli basliklar altinda her iki fen programinin da birer vizyona
sahip oldugu gorilmektedir. 2017 ve 2018 programlarinda genel olan program vizyonlari ise
birbirinden farkli baghklar altinda yer almaktadir. 2017 programinda programin vizyonu “Ogretim
programinin temel felsefesi” bash@ altinda yer alirken; 2018 programinda ise “Ogretim
programlarmin perspektifi” bashg: altinda verilmistir. 2017 programinda program vizyonu, “Birey
olmanin aym zamanda ¢ok daha genis bir diinya ailesine ait olmak oldugunun bilincine varacak,
yasadig1 topluma ve llkesine, topragina samimi bir hisle baglanacak, bilim ve teknolojiyi etkin sekilde
kullanarak gerekli teknik bilgi, birikim, beceri ve yeterliliklere sahip kusaklar yetistirmek” (MEB,
2017) seklinde ifade edilirken; 2018 programinda “Egitim sistemimizin temel amaci degerlerimiz ve
yetkinliklerle biitiinlesmis bilgi, beceri ve davraniglara sahip bireyler yetistirmek” (MEB, 2018)
seklinde ifade edilmistir.

Ayrica Ozellikle vurgulanmasi gereken bir nokta ise 2013 programinda agik¢a belirtilen
vizyona yani tiim Ogrencilerin fen okuryazari olarak yetistirilmesine, 2017 ve 2018 programlarinda
amaglar boliimiinde yer verilmesidir. Her iki programda da tiim bireylerin fen okuryazari olarak
yetistirilmesinin amaglandigi belirtilmistir. Fakat 2013 programindan farkli olarak fen okuryazarligina

iligkin herhangi bir agiklamaya yer verilmemistir.
1.2.2013, 2017 ve 2018 fen bilimleri dersi 6gretim programlarinda amaclar

2013, 2017 ve 2018 fen programlar1 amaglar acisindan karsilastirildiginda elde edilen bulgular

Tablo 2’de verilmistir.

Tablo 2.
2013, 2017 ve 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlarinda Amaclar

Benzer amacg sayisli

Programlar Toplam amag sayisi 2013 2017 2018
2013 12 - 9 9
2017 10 9 - 10
2018 10 9 10 -

Tablo 2 incelendiginde, 2013 fen programinda 12; 2017 ve 2018 fen programlarinda ise onar
tane temel amacin yer aldigi goriilmektedir. Bu amacglar programlarda farkli bagliklar altinda

verilmistir. 2013 programinda, “Fen bilimleri dersi 6gretim programinin amaglar1”; 2017 programinda
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“Ogretim programmin genel amaglar1”; 2018 programinda ise “Ogretim progranunin dzel amaglar1”
basliklar1 altinda maddeler hélinde verilmistir. Her ii¢ programda da amaglarin, “Tiirk Milli Egitimin
Genel Amaglar1 ve Temel ilkeleri” esas alinarak hazirlandigi 6zellikle vurgulannustir. 2017 ve 2018
programlarinda yer alan amag ifadeleri aynidir. 2013 programiyla karsilastirildiginda ise bu amaglarin
biiyiik ¢ogunlugunun 2017 ve 2018 fen programindaki amaglarla benzer oldugu goriilmektedir. 2017
ve 2018 programlarinda yer alan on amacin dokuzu 2013 programinda da yer almaktadir. Benzer olan
bu dokuz amagtan bir tanesi “Giinliik yasam sorunlarina iliskin sorumluluk alinmasini ve bu sorunlari
¢ozmede fen bilimlerine iligkin bilgi, bilimsel siire¢ becerileri ve diger yasam becerilerinin
kullamlmasini saglamak” (MEB, 2013), her {i¢ programda da hicbir kelime degisikligi olmadan ayni
bicimde ifade edilirken; dort amacg ise kelimelerde bazi degisiklikler yapilarak ifade edilmistir.
Ornegin; 2013 programinda “Bilim insanlarmn bilimsel bilgiyi nasil olusturdugunu, olusturulan bu
bilginin gegctigi siiregleri ve yeni arastirmalarda nasil kullanildigin1 anlamaya yardimci olmak” (MEB,
2013) amaci1 2017 ve 2018 programlarinda “Bilim insanlarinca bilimsel bilginin nasil olusturuldugunu,
olusturulan bu bilginin gegctigi siiregleri ve yeni arastirmalarda nasil kullanildigini1 anlamaya yardimei
olmak” (MEB, 2017; 2018) bigiminde ifade edilmistir. Ornekte de goriildiigii gibi her iki amag aym
anlama gelmekte; sadece ifade edilis bigimleri farklidir. Benzer olan dokuz amagtan dérdiinde ise
amag ifadelerine bazi yeni eklemeler yapilmistir. Ornegin; 2013 programinda, “Fen bilimleri ile ilgili
kariyer bilinci gelistirmek” (MEB, 2013) amac1 2017 ve 2018 programlarinda, “Fen bilimleri ile ilgili
kariyer bilinci ve girisimcilik becerilerini gelistirmek” (MEB, 2017; 2018) seklinde ek bir beceri
eklenerek ifade edilmistir. 2017 ve 2018 programlarinda olan fakat 2013 programinda yer almayan tek
bir amag ifadesi yer almaktadir. Bu amacg ifadesi, 2017 ve 2018 programlarinda “Evrensel ahlak
degerleri, milli ve kiiltiirel degerler ile bilimsel etik ilkelerinin benimsenmesini saglamak” (MEB,
2017; 2018) seklinde ifade edilmistir. 2013 programinda yer alan fakat 2017 ve 2018 programlarinda
yer almayan ise ii¢ ama¢ “Bilimin toplumu ve teknolojiyi, toplum ve teknolojinin de bilimi nasil
etkiledigine iliskin farkindalik gelistirmek; Bilimin, tiim kiiltiirlerden bilim insanlariin ortak ¢abasi
sonucu {retildigini anlamaya katki saglamak ve bilimsel calismalar1 takdir etme duygusunu
gelistirmek; Bilimin, teknolojinin gelismesi, toplumsal sorunlarmn ¢oziimii ve dogal cevredeki

iligkilerin anlasilmasina olan katkisini takdir etmeyi saglamak” (MEB, 2013) bulunmaktadir.

Ayrica 2018 fen programinda diger iki programdan farkli olarak “Ogretim programlarmin
amagclar1” bashgr altinda okul 6ncesi, ilkokul, ortaokul ve lise diizeylerinin her birine yonelik birer
ama¢ yazilmistir. Bu amaclarda, her 6grenim diizeyinde 6grencilerin kazanmasi gereken ozelliklere
yer verilmistir. Bu amaglar, sadece 2018 fen programinda degil; diger derslerin Ggretim

programlarinda da yer almaktadir.
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1.3. 2013, 2017 ve 2018 fen bilimleri dersi 6gretim programlarinda kazanimlar

2013, 2017 ve 2018 fen programlari, kazamimlar agisindan karsilastirildiginda elde edilen
bulgular Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3.

2013, 2017 ve 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlarinda Kazamm Sayilar:
Siif Diizeyi 2013 2017 2018
3. Smmf 32 36 36
4.  Smmf 46 46 43
5. Smmf 44 40 36
6. Smmf 52 61 59
7.  Smmf 78 74 67
8. Smmf 78 67 61

Toplam 330 324 302

Tablo 3 incelendiginde, her ii¢ programda da, kazamim sayilarinin hemen hemen birbirine
yakin oldugu ve 6., 7. ve 8. smif diizeylerinde yer alan kazanimlarin 3., 4. ve 5. smif diizeyleri i¢in
belirlenen kazanimlardan daha fazla sayida oldugu goriilmektedir. Aslinda 2017 ve 2018 fen
programlarinda benzer kazanimlar yer almaktadir. 2018 programindaki toplam kazanim sayisinin 2017
programindan diisiik sayida olmasinin nedeni ise 6zellikle 2017 programinda yer alan “Uygulamali
Bilim” lnitesine 2018 programinda yer verilmemesidir. Dolayisiyla bu {initeye ait kazamimlar da 2018

programinda yer almamuigtir.

2018 programinda kazanimlar agisindan yapilan degisiklikler incelendiginde, 3. ve 4. smf
diizeylerinde yer alan kazanimlarin 2017 programinda yer alan kazanimlarla say1 ve ifade agisindan
ayn1 oldugu belirlenmistir. 5. sif diizeyinde ise 2017 programinda yer alan bir kazanim ifadesine
2018 programinda yer verilmemistir. Fakat bu kazanim ifadesi baska bir kazammin aciklamalar
kismina eklenmigtir. 2017 programinda yer alan “Mikroskop yardimi ile mikroskobik canlilarin
varhigini gozlemler” (MEB, 2017) kazamimi, 2018 programinda “Canlilara 6rnekler vererek benzerlik
ve farkliliklaria gore siiflandirir” (MEB, 2018) kazaniminin agiklama kismina eklenmistir. 6. simf
diizeyinde ise sadece bir kazanimda ifade degisikligine gidilmistir. 2017 programinda yer alan
“Bosaltim sistemini olusturan yap1 ve organlar1 model tizerinde gostererek gorevlerini agiklar” (MEB,
2017) kazanim ifadesi, 2018 programinda “Bosaltim sistemini olusturan yapi ve organlart model
tizerinde gostererek gorevlerini 6zetler” (MEB, 2018) olarak degistirilmistir. Ayrica 2017 programinda
7. smif diizeyinde yer alan iki kazamim, 2018 programinda 6. sinif diizeyinde yer almustir.
“Cocukluktan ergenlige gegiste olusan bedensel ve ruhsal degisimleri agiklar” (MEB, 2017); “Ergenlik
doneminin saglikli bir sekilde gecirilebilmesi igin nelerin yapilabilecegini, arastirma verilerine dayali
olarak tartisir” (MEB, 2017). Ayrica 2018 programinda 7. siif diizeyinde 2017 programinda olmayan,
bir yeni kazanim “Periyodik sistemdeki ilk 18 elementin ve yaygin elementlerin (altin, giimiis, bakir,

¢inko, kursun, civa, platin, demir ve iyot) isimlerini, sembollerini ve bazi kullanim alanlarim ifade
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eder” (MEB, 2018) eklenmis ve 2017 programinda yer alan iki kazanima “Yaygin elementlerin
isimlerini, sembollerini ve bazi kullanim alanlarmi ifade eder”; “Hava veya su direncinin yasamdaki
etkisini fark eder” (MEB, 2017) ise 2018 programinda yer verilmemistir. Son olarak 8. sinif diizeyinde
ise 2018 programinda, 8. sinif diizeyinde 2017 programinda olmayan bir yeni kazanim “Elektrik
enerjisinin 1s1, 151k veya hareket enerjisine doniisiimii temel alan bir model tasarlar” (MEB, 2018)
eklenmis ve 2017 programinda yer alan ii¢ kazanima “Fotosentez ile ilgili deney ve gézlem yaparak
sonuglarina yonelik g¢ikarimda bulunur; “Ozon tabakasinin incelme nedenleri ve canlilar iizerindeki
olasi etkileri hakkinda ¢ikarimda bulunur”; “Ozon tabakasinin incelmesine ve kiiresel 1sinmayi
onlemeye yonelik alternatif ¢6zim Onerileri sunar” (MEB, 2017) ise 2018 programinda yer
verilmemistir. Ayrica 2018 programinda dort kazanimda ise ifade degisikligine gidilmistir. Ornegin,
2017 programinda yer alan “Elementleri periyodik tablo iizerinde metal, ametal ve soygaz olarak
smiflandirr” (MEB, 2017) kazanim ifadesi ise, 2018 programinda “Elementleri periyodik tablo

tizerinde metal, yar1 metal ve ametal olarak simiflandirir” (MEB, 2018) olarak degistirilmistir.
2. Icerik dgesine yonelik bulgular

2.1. 2013, 2017 ve 2018 fen bilimleri dersi 6gretim programlarinda 6grenme
alanlan

2013, 2017 ve 2018 fen programlari, 6grenme alanlar1 agisindan karsilastirildiginda elde
edilen bulgular Tablo 4’te verilmistir.

Tablo 4.
2013, 2017 ve 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlarinda Ogrenme Alanlart
Ogrenme Alanlari 2013 2017 2018
e Canlilar ve Yasam
e  Canlilar ve Hayat e Madde ve Dogast e Canlilar ve Yasam
Bilgi Ogrenme e Madde ve Degisim e Fiziksel Olaylar e  Madde ve Dogas1
Alam e Fiziksel Olaylar e Dinya ve Evren e  Fiziksel Olaylar
e Diinya ve Evren e Fen ve Miihendislik e Diinya ve Evren
Uygulamalar1
e Bilimsel Siireg . .. o
A Bilimsel Siire¢ Becerileri
Becerileri

Beceri Ogrenme o  Bilimsel Siireg Becerileri Yasam Becerileri

e  Yasam Becerileri

Alam e Yasam Becerileri e Mihendislik ve Miihendislik ve Tasarim
o Becerileri
Tasarim Becerileri
e Tutum
Duyus Ogrenme ¢  Motivasyon
Alam e Deger
e Sorumluluk

Sosyo-Bilimsel Konular
Bilimin Dogas1

Bilim ve Teknoloji iliskisi
Bilimin Toplumsal Katkis:
Siirdiiriilebilir Kalkinma
Fen ve Kariyer Bilinci

Fen-Teknoloji-
Toplum-Cevre
Ogrenme Alam
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Tablo 4’te goriildiigii gibi 2013 programinda fen dersi ig¢in dort 6grenme alani belirlenmis ve
bu 6grenme alanlari da kendi iginde alt alanlara ayrilmigtir. Bu 6grenme alanlar1 ve alt alanlar ise 2013
programinda “Ogrenme alanlar1 ve {initeler” bashg altinda agiklanmustir. 2017 ve 2018
programlarinda ise igerikte bdyle bir ayrima gidilmemistir. Fakat her iki programda da igerikte “bilgi”
ve “beceri” dgrenme alanlarma ait hangi alt alanlara yer verildigini gérmek miimkiindiir. Ornegin;
2017 ve 2018 programlarinda “Ogretim programimn yapis1” bashigi altinda “bilgi” 6grenme alanina ait
hangi alt alanlara yer verildigi goriilmektedir. Bu baglik altinda her smif diizeyinde hangi konu
alanlarma yer verildigi belirtilmistir. Tabloda goriildiigii gibi her ti¢ programda da fen dersi igin
belirlenen dort konu alan1 da hemen hemen benzerdir. 2017 ve 2018 programlarinda 2013
programindan farkli olarak iki konu alanmin sadece isimlerinde degisiklige gidilmistir. 2013
programinda “Madde ve Degisim” konu alaninin ismi 2017 ve 2018’de “Madde ve Dogas1”; 2013
programinda “Canlilar ve Hayat” konu alanmin ismi “Canlilar ve Yasam” olarak degistirilmistir.
Ayrica yine tabloda goriildiigii gibi 2017 programinda 2013 ve 2018 programlarindan farkli olarak fen
ve mithendislik uygulamalarina yonelik bir konu alani yer almaktadir. Bu konu alanina yonelik detayli

bilgilere 2.5’te yer verilmistir.

Tablo 4 incelendiginde; 2013 programinda “beceri” 6grenme alani kapsaminda belirlenen alt
alanlara ise 2017 ve 2018 programlarinda da yer verilmistir. Hatta 2017 programinda fen alamina
yonelik bu becerilerin beceri 6grenme alanina ait oldugu da ifade edilmistir. Beceri alanina yonelik

detayli bilgiler, 2.3’te yer almaktadir.

2013 programinda “Duyus” 6grenme alaninin alt alanlarindan birisi olan “deger” alt alanina
yonelik bilgiler de 2017 ve 2018 programlarinda yer almaktadir. Deger alanina yonelik bilgiler detayli
bir sekilde 2.4’te yer almaktadir. Tabloda, deger alt alaninin 2017 ve 2018 programlarinin altina
yazilmamasiin nedeni ise 2018 programinda degerlerin bir 6grenme alani olarak goriilmediginin
acik¢a belirtilmesidir. Ayrica yine tabloda goriildigii gibi 2013 programinda, 2017 ve 2018

programlarindan farkli olarak “Fen-Teknoloji-Toplum ve Cevre” 6grenme alani yer almaktadir.
2.2.2013, 2017 ve 2018 fen bilimleri dersi 6gretim programlarinda iiniteler

2013, 2017 ve 2018 fen programlari, iiniteler agisindan karsilastirildiginda elde edilen bulgular

Tablo 5’te verilmistir.
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Tablo 5.
2013, 2017 ve 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlarinda Uniteler
Suf 2013 2017 2018
Diizeyi
e Bes Duyumuz e Gezegenimizi Tantyalim * Gezegenimizi Taniyalim
: e Bes Duyumuz
e Kuvveti Tantyalim e Bes Duyumuz :
. : e Kuvveti Taniyalim
e Maddeyi Tamyalim e Kuvveti Taniyalim .
. . . e Maddeyi Taniyalim
3. Smif e Cevremizdeki Isik ve Sesler e Maddeyi Taniyalim . .
.. . . e (Cevremizdeki Isik ve Sesler
e Canlilar Diinyasina Yolculuk e Cevremizdeki Isik ve Sesler e Canlilar Di
e Yasamimuzdaki Elektrikli Araglar e Canlilar Diinyasina Yolculuk anuar Uunyasina
o Gezegenimizi Taniyal e Elektrikli Aragl Yoleuluk
ezegenimizi Tamyalim ektrikli Araglar o Elektrikli Araclar
. Vu'cudumuzuH Bilmecesini e Yer Kabugu ve Diinya’mizin . Yer7 Kabugu ve .
Cozelim - Diinya’mizin Hareketleri
. L Hareketleri Lt
o Kuvvetin Etkileri e Besinlerimiz ¢ Besinlerimiz
. Madd;yl Tan.l,yé,lm.], o Kuwvetin Etkileri . Kuwetlp E}kllerl .
e Gecmisten Gilinlimiize L e Maddenin Ozellikleri
4. L e Maddenin Ozellikleri
Aydinlatma ve Ses Teknolojileri o Aydinlatma ve Ses Teknolojileri e Aydinlatma ve Ses
E; e\l,\felrkrfi(;SkOblk Canlilar ve e fnsan ve Cevre TEI;ES;?]J l\lgréewe
o Basit Elektrik Devreleri > Basit Elektrlk.D.evreIerl o Basit Elektrik Devreleri
e Diinyamizin Hareketleri * Uygulamal Bilim
e Viicudumuzun Bilmecesini
Cozelim Gii Dii A . .
o Kavetin Biyokloginin & Oues Dimyave Ay ¢ Ganes, Dimya v Ay
Olgiilmesi ¢ Canlilar Diinyast e Canlilar D}.lnya51
e Maddenin Degisimi e Kuvvetin Olgiilmesi ve Siirtiinme e Kuvvetin Olgiilmesi ve
- Bl e Madde ve Degisim Siirtiinme
5. Smif e Isi8in ve Sesin Yayilmasi - ..
. . e Is1gin Yayilmasi e Madde ve Degisim
e Canlilar Diinyasini Gezelim ve . Isi8m Yavil
Taniyalm e Insan ve Cevre * Isigin Yayilmasi
e Vasamumizin Vazeccilmezi: e Elektrik Devre Elemanlari e Insan ve Cevre
El ektrisk gee ' e Uygulamal Bilim o Elektrik Devre Elemanlari
e Yer Kabugunun Gizemi
e Viicudumuzdaki Sistemler e Giines Sistemi
o Kuvvet ve Hareket e Giines Sistemi ve Tutulmalar T tulu r:]lglsarls emive
¢ Maddenin Tanecikli Yapisi ¢ Viicudumuzdaki Sistemler e Viicudumuzdaki Sistemler
o Isik ve Ses o Kuvvet ve Hareket
i Kuvvet ve Hareket
e Bitki ve Hayvanlarda Ureme ¢ Madde ve Is1 * U\Q(/ie Ve rarexe
6. Sumf Biiyiime ve Gelisme o Ses ve Ozellikleri : Is\iz vee C'\';Zellsllikleri
e Madde ve Is1 e Viicudumuzdaki Sistemler ve Sagligi . s o
S e a e Viicudumuzdaki Sistemler
o Elektrigin lletimi o Elektrigin Iletimi ve Sahis
e Diinyamiz, Ay ve Yasam e Uygulamali Bilim . Elegkt%i’in fletimi
Kaynagimiz Giines £
. . o Giines Sistemi ve Otesi . e
e Viicudumuzdaki Sistemler . s e Giines Sistemi ve Otesi
- e Hiicre ve Boliinmeler . r s
o Kuvvet ve Enerji e Kuwvet ve Enerii e Hiicre ve Boliinmeler
e Maddenin Yapisi ve Ozellikleri ) o Kuvvet ve Enerji
- o Saf Madde ve Karisimlar
e Aynalarda Yansima ve Isigin ~ . o e Saf Madde ve Karigimlar
7. Suf Sogrulmasi * Isigin Madde ile Etkilesimi o Isigin Madde ile Etkilesimi
. l(isan ve Cevre Iliskileri e Canlilarda Ureme, Bilyiime ve o gaihlarda Ureme, Bii %me
o Elektrik Enerjisi Geligme e Gelisme o
.. Sheust o Elektrik Devreleri v s .
e Giines Sistemi ve Otesi « Uygulamali Bilim e Elektrik Devreleri
. Ipsanda Ureme, Biiyiime ve o Mevsimler ve iklim e Mevsimler ve I'kllm
Gelisme « DNA ve Genetik Kod e DNA ve Genetik Kod
e Basit makineler e Basing
A .. 3 . ° Basmg v .
e Maddenin Yapist ve Ozellikleri e Madde ve Endiistri . Mac.lde ve Endustrl
8. Simf e Isik ve Ses . e Basit Makineler e Basit Makineler
: &aﬁg:;i;ﬁi?fg il;sllzlerl e Enerji Doniisiimleri ve Cevre Bilimi Z:e\]?rtéegillil)ngnusunﬂerl ve
e Yasamimizdaki Elektrik * Elektrik Yukle;r.l ve Elektrik Enerjisi o Elektrik Yiikleri ve Elektrik
R e Uygulamal Bilim

Deprem ve Hava Olaylar

Enerjisi
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Tablo 5 incelendiginde; 2017 ve 2018 programlarinda “Uygulamali Bilim” {initesi diginda
diger biitiin tinitelerin ortak oldugu goriilmektedir. 2017 programinda 2013 ve 2018 programlarindan
farkli olarak fen ve miihendislik uygulamalarma yonelik 4. simf diizeyinden itibaren “Uygulamali
Bilim” adi altinda bir iinite yer almaktadir. 2013 programinda fen ve miihendislik uygulamalari
programda yer almadigi i¢in bdyle bir iinite bulunmamaktadir. 2018 programinda ise fen ve
miihendislik uygulamalarina programda yer verilmesine ragmen {iinite yapilanmasia gidilmemistir.
2018 programinda, biitiin tniteler kapsaminda fen, miihendislik ve girisimcilik becerilerine yonelik

uygulamalar yapilmasi gerektigi vurgulanmstir.

Tablo 5 tnite sayilar1 agisindan incelendiginde; 2013 programinda 6. ve 8. siif diizeylerinde
sekizer tnite; diger sinif diizeylerinde yediser tinitenin yer aldigi goriilmektedir. 2017 programinda, 3.
smif diizeyinde yedi; diger sinif diizeylerinde sekizer tinite yer almaktadir. 2018 programinda ise tiim
smif diizeylerinde yediser {inite bulunmaktadir. 2018 programinda, 2017 programina gore 3. smif
diizeyi hari¢ diger tiim sinif diizeylerinde iinite sayisinin birer diismesinin nedeni ise daha once de

belirtildigi gibi “Uygulamali Bilim” iinitesine 2018 programinda yer verilmemesidir.

Her ti¢ program da igerdikleri {initeler agisindan karsilastirildiginda dikkat ¢eken bir diger
nokta ise iinite siralarmin yer degistirilmesidir. Ornegin; “Diinya, Gezegen, Giines” gibi evrenle ilgili
konulara 2013 programinda son iinitelerde yer verilmesine ragmen 2017 ve 2018 programlarinda bu
iinitelere ilk sirada yer verilmistir. Dolayisiyla da 2017 ve 2018 programlarinda “elektrik” konusu ile

ilgili iinitelere son sirada yer verilmistir.
2.3.2013, 2017 ve 2018 fen bilimleri dersi 6gretim programlarinda beceriler

2013, 2017 ve 2018 fen programlari, beceriler agisindan karsilastirildiginda elde edilen

bulgular Tablo 6’da verilmistir.

Ogrenmeyi Ogrenme oo
Sosyal ve Vatandaslikla flgili Yeterlilik ;(eti?rfl}i,i}e‘;e Vatandaghkla llgili
Inisiyatif Alma ve Girisimcilik
Kiiltiirel Farkindalik ve fade
Bilimsel siire¢ becerileri

Yasam becerileri

Miihendislik ve tasarim becerileri

Inisiyatif Alma ve Girisimcilik Algist
Kiiltiirel Farkindalik ve Ifade

Tablo 6.
2013, 2017 ve 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlarinda Beceriler
Beceriler 2013 2017 2018
o Ana dilde iletisim * Anadilde iletisim
e Yabanci dillerde iletisim * Yabana dillerde iletigim
o Matematiksel Yetkinlik ve e Matematiksel Yetkinlik ve
Bilim/Teknolojide Temel Yetkinlikler ' "m/Teknolojide Temel Yetkinlikler
Temel S Dijital Yetkinlik
- - o Dijital Yetkinlik o L
Beceriler . e Ogrenmeyi Ogrenme
[ ]
[ ]
[ ]

Bilimsel siire¢ becerileri
Yasam becerileri
Miihendislik ve tasarim becerileri

Fen Alamina e Bilimsel siireg
Yonelik  becerileri
Beceriler e Yasam becerileri
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Tablo 6 incelendiginde; 2017 ve 2018 programlarinda 2013 programindan farkli olarak temel
becerilerin yer aldign goriilmektedir. Her iki programda da &grencilerin kazanmasi hedeflenen bu
temel beceriler, sadece fen dersi programinda degil; diger tiim derslerin 0gretim programlarinda da
(matematik, hayat bilgisi, sosyal bilgiler gibi) yer almaktadir. Bir baska deyisle, belirlenen bu temel
beceriler sadece fen programi kapsaminda degil; gelistirilen tim programlar kapsaminda &grencilere
kazandirilmak istenen becerilerdir. Bu temel beceriler 2017 programinda “Ogretim programinda temel
beceriler” bashigi altinda yer alirken; 2018 programinda “Yetkinlikler” baslig: altinda yer almistir. Her
iki programda da temel becerilerin Tiirkiye Yeterlik Cercevesi (TYC) kapsaminda belirlendigi
vurgulanmistir. 2017 programinda 2018 programindan farkli olarak TYC ile ilgili yiirlirlige girdigi
tarih, genel hedefi, hazirlanma siirecinde kimlerin rol aldig1 gibi detayl bilgilere yer verilmistir. 2018

programinda ise TYC ile ilgili bu tiir bilgilere yer verilmemistir.

Ayrica Tablo 6’da 2017 ve 2018 programlarinda sekiz temel becerinin yer aldigi
goriilmektedir. Bu temel beceriler her iki programda da ortaktir. 2018 programinda sadece iki temel
beceride isim degisikligine gidilmistir. Her iki programda da bu temel becerilere iliskin agiklayici

bilgilere de yer verilmistir.

Tablo 6, fen alanina yonelik beceriler acgisindan incelendiginde ise her ii¢ programda da alana
0zgii becerilere yer verildigi goriilmektedir. 2013 programinda yer alan bilimsel siire¢ becerileri ve
yasam becerilerine; 2017 ve 2018 programlarinda miithendislik ve tasarim becerileri eklenmistir. 2013
programinda bu beceriler “Fen bilimleri dersi beceri 6grenme alani” basligi altinda verilmis ve
program i¢in belirlenen dort 6grenme alanindan birini yukarida da ifade edildigi gibi “beceri” 6grenme
alam olusturmaktadir. 2018 programinda ise bu beceriler “Ogretim programinda alana 6zgii beceriler”
bashigi altinda verilmistir. 2017 programinda ise bu beceriler ayr1 bir bashik altinda degil; temel
becerilerin verildigi boliimiin altina eklenerek programda yer bulmustur. Her {i¢ programda da bu
beceri alanlarinin igerdigi becerilere de yer verilmistir ve bu beceriler her ii¢ programda da ortaktir.
Ornegin; yasam becerileri alaninda ortak olan beceriler; karar verme, girisimcilik, iletisim, takim

calismasi, analitik diisiinme, yaratici diistinmedir.
2.4.2013, 2017 ve 2018 fen bilimleri dersi 6gretim programlarinda degerler

2013, 2017 ve 2018 fen programlari, degerler acisindan karsilastirildiginda elde edilen
bulgular Tablo 7’de verilmistir.
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Tablo 7.
2013, 2017 ve 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlarinda Degerler
2013 2017 2018
e Fen bilimleri e Milli ve manevi degerler e Milli ve manevi degerler
arastirmalarina ve bu e Evrensel ahlak degerleri o Evrensel ahlak degerleri
aragtirmalarin, teknoloji- ® Bilimsel etik degerler e Bilimsel etik degerler
toplum-gevre ve giinlik o Toplumsal degerler e Adalet
yasam iligkisine olan
katkisma verilen deger * D?SF.IUk"
¢ Bilimsel etik degerler e Durtistlik
Degerler e Oz denetim
e Sabir
e Saygl
o Sevgi

e Sorumluluk
e Vatanseverlik

e Yardimseverlik

Tablo 7 incelendiginde, 2017 ve 2018 programlarmnda milli, manevi ve evrensel degerlere
vurgu yapildigr goriilmektedir. Her ti¢ program da degerler baglaminda incelendiginde, 2017 ve 2018
programlarinda, 2013 programina gore degerlere daha fazla vurgu yapildigi sdylenebilir. Degerlere
yonelik olarak, 2017 progranmunda “Ogretim programinda degerler egitimi” bashg altinda; 2018
programinda ise “Degerlerimiz” baslig1 altinda ayr1 bir bdliime yer verilmistir. 2013 programinda ise
dort 6grenme alanindan biri olan “Duyus” 6grenme alaninin alt alanlarindan birisi degerler olarak yer
almig ve bu alt alanin kapsami da Tablo 5’te de belirtildigi gibi fen bilimleri arastirmalarina ve bu
arastirmalarin, teknoloji-toplum-gevre ve giinliikk yasam iliskisine olan katkisina deger verme olarak

belirlenmistir. Bu ifade disinda ise herhangi bir agiklamaya programda yer verilmemistir.

2017 ve 2018 programlarinda yer alan milli ve manevi degerler yine temel becerilerde oldugu
gibi diger derslerin o yillara ait 6gretim programlarinda da (matematik, hayat bilgisi, sosyal bilgiler
gibi) yer almaktadir. Bir baska deyisle, milli ve manevi degerler sadece fen programi kapsaminda

degil; gelistirilen tiim programlar kapsaminda 6grencilere kazandirilmak istenen degerlerdir.

Tablo 7 incelendiginde, 2018 programinda 2017 programindan farkli olarak adalet, sevgi,
sayg1 vb. degerlerin agik¢a ifade edildigi goriilmektedir. 2018 programinda bu degerler “kok degerler”
olarak adlandirilmaktadir. 2018 programinda yer alan bu kok degerler diger derslerin Ogretim

programlarinda da yer almaktadir.

2017 programinda ise 2018 programindan farkli olarak oOgretmenin 6grencilerin istenilen
degerleri kazanma siirecindeki sorumluluguna ve model olma roliine vurgu yapilmistir. Yine 2017
programinda 2018 programindan farkli olarak toplumsal ve bilimsel etik degerleri vurgulayan

kazanimlara yer verildigi 6zellikle ifade edilmistir. 2017 programinda degerler boliimiinde vurgulanan
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bilimsel etik degerler ise gerek 2013 gerekse de 2018 programlarinda da degerler bashigi altinda
olmasa da vurgulanmaktadir. 2013 ve 2018 programlarinda “Ogretmen-dgrenci rolii” bashg: altinda
Ogretmenin roliiniin 6grencilere bilimsel etik ilkeleri benimsemesini saglamak oldugu belirtilmektedir.
Ayrica 2017 programinda deger ifadelerinin kazanimlar igerisine yer aldigi ve kazanimlarin
gerceklestirilmesiyle degerlerin kazanilmasina katki saglanacagi vurgulanirken; 2018 programinda,
deger ifadelerinin ayr1 bir 6grenme alani, konu, iinite vb. olarak goriilmedigi, programin her biriminde
yer aldig1 vurgulamisgtir.

2.5.2013, 2017 ve 2018 fen bilimleri dersi 6gretim programlarinda fen ve
miihendislik uygulamalar

2013, 2017 ve 2018 fen programlari, fen ve mihendislik uygulamalari agisindan
karsilastirildiginda elde edilen bulgular Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8.
2013, 2017 ve 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlarinda Fen ve Miihendislik
Uygulamalart
2013 2017 2018
Belirtilmemistir Belirtilmistir Belirtilmistir

Tablo 8 incelendiginde, fen ve mithendislik uygulamalarina yonelik bilgilere 2017 ve 2018
programlarinda yer verilirken; 2013 programinda ise yer verilmedigi goriilmektedir. Fen ve
miihendislik uygulamalarina yénelik bilgilere 2017 programinda “Ogretim programinda fen ve
miihendislik uygulamalar1” bashginda; 2018 programinda ise “Ogretim programinda fen, miihendislik
ve girisimcilik uygulamalar1” baslhiginda yer almistir. Dolayisiyla basliktan da anlasilacag tizere 2018
programinda, 2017 programindan farkli olarak girisimcilik becerisine de bu bolimde vurgu
yapilmigtir. Gerek 2017 ve gerekse de 2018 programlarinda bilim ve miihendislik arasindaki
baglantiya vurgu yapilmis ve 6grencilerin fen ve miihendislik uygulamalarini deneyimlemelerinin
iilkemizin bilim ve teknoloji alaninda diger iilkelerle rekabeti acisindan degerli oldugu belirtilmistir.
2017 programini 2018 programindan fen ve miihendislik uygulamalar1 kapsaminda ayiran en temel
nokta ise 2018 programinda bu alana yonelik 4. simif diizeyinden itibaren biitiin sinif diizeylerinde
“Uygulamali bilim” isimli bir {initeye yer verilmesidir. Bu {niteye yonelik olarak da 4. ve 5. smif
diizeyinde 3; 6., 7. ve 8. smif diizeylerinde ise 4 kazanim belirlenmistir. Bu kazanmimlar biitiin smf
diizeylerinde ortaktir. 2018 programinda ise boyle bir iinite yer almamaktadir. Fakat 2017
programinda ki kazanmimlar yani Ogrencilerin bu {inite kapsaminda kazanmasi gereken ozellikler
“Ogretim prograninda fen, miihendislik ve girisimcilik uygulamalarr” bashig: altinda ki boliimde ifade
edilmistir. Ayrica 2017 programinda 2018 programindan farkli olarak fen ve miihendislik
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uygulamalari tinitelerinde Atatiirk’iin bilim ve teknolojiye verdigi 6neme de vurgu yapilmasi gerektigi

belirtilmistir.

3. Ogretme-6grenme siireci ogesine yonelik bulgular

3.1.2013, 2017 ve 2018 fen bilimleri dersi 6gretim programlarinda 6gretme-
O0grenme siireci

2013, 2017 ve 2018 fen programlari, d6gretme-6grenme siireci agisindan karsilastirildiginda

elde edilen bulgular Tablo 9°da verilmistir.

Tablo 9.
2013, 2017 ve 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlarinda Ogretme-Ogrenme Siireci
Ogrenme Ogrenme o Lo Ogretim Ogretmenin Ogrencinin
Programlar Yagklaslml Ogrtaml Ogrenme Siireci Yiir%temleri # Rolii gRolii
Aragtirma- e Demokra-tik e Ogrenci aktif ¢ Problem ¢6zme o Kolay- o Kendi
sorgulama-  bir simif o Etkili iletisim ve e Proje lagtirici Ogrenmesin-
ya dayali atmosferi isbirligi e Argiimantas-yon ~ ® Yénlen-dirici ~ den sorumlu
6grenme e Okul dis o Kesfetme o igbirligine dayal1 e Rehber « Bilginin
2013 yaklagimi dgrenme o Deney dgrenme o Cesaret kaynagini
Qrtamlarl o Agiklama e Tartisma verici aragtiran,
o Informal e Argiiman olugturma sorgulayan,
Ogrenme aciklayan ve
ortamlari tartigan
Aragtirma- e Demokra-tik e Ogrenci aktif ¢ Problem ¢6zme e Tegvik edici o Kendi
sorgulama-  bir simf o Etkili iletisim ve e Proje e Yonlen-dirici  6grenmesin-
ya dayali atmosferi isbirligi e Argiimantas-yon e Rehber den sorumlu
ogrenme e Okul dis1 o Disiplinler aras o isbirligine dayali e Cesaret e Bilginin
yaklagimi ogrenme bakis agist dgrenme verici kaynagini
ortamlart o Fen bilimlerinin e Tartisma aragtiran,
2017 o Informal matematik, teknoloji sorgulayan,
Ogrenme ve mithendislikle agiklayan,
ortamlari biitiinlestirilme-si tartigan ve
o Kesfetme tiriine
« Sorgulama doniistiiren
o Argiiman olusturma
o Uriin tasarlama
Aragtirma- e Demokra-tik e Ogrenci aktif e Problem ¢6zme o Tegvik edici o Kendi
sorgulamay  bir simf o Etkili iletisim ve o Proje e Yonlen-dirici  dgrenmesin-
a dayal1 atmosferi isbirligi e Argiimantas-yon e Rehber den sorumlu
6grenme o Okul dist e Disiplinler arasi e isbirligine dayali e Cesaret e Bilginin
yaklagimi 6grenme bakis acist dgrenme verici kaynagini
ortamlari e Fen bilimlerinin e Tartisma arastiran,
o informal matematik, teknoloji sorgulayan,
2018 Ogrenme ve mithendislikle aciklayan,
ortamlari biitiinlestirilme-si tartisan ve
o Kesfetme trtine
« Sorgulama doniistiiren

o Argiiman olusturma
o Uriin tasarlama

o Girigimcilik

o Bilim senligi

Tablo 9 incelendiginde; her ii¢ fen programinda da Ogrenme yaklagim olarak arastirma-

sorgulamaya dayali 6grenme yaklagiminin temel alindigi gériilmektedir. 2013 programinda 2017 ve
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2018 programlarindan farkli olarak bu yaklagimin farkli sinif diizeylerinde farkli sekillerde
uygulanmas: gerektigi ifade edilmistir. Bu durum, 2013 programinda “Programin uygulanmasiyla
ilgili esaslar” bashg1 altinda belirtilmistir. 2013 programinda 3. ve 4. smf diizeylerinde
“yapilandirilmig arastirma-sorgulama”; 5. ve 6. sinif diizeylerinde “rehberli arastirma-sorgulama”; 7.
ve 8. siif diizeylerinde “agik uglu arastirma-sorgulama” yaklasiminin esas alindigi belirtilmistir.
Arastirma-sorgulama yaklagimimin farkli simif diizeylerinde farkli sekillerde uygulanmasina yonelik
boyle bir ayrima 2017 ve 2018 programlarinda gidilmemistir. Ayrica 2013 programinda 2017 ve 2018
programlarindan farkli olarak arastirma-sorgulama siirecinde yapilacak etkinliklere iliskin de
aciklamalara yer verilmistir. 2013 programinda, yapilacak etkinliklerde diisiik maliyetli, ulasilabilmesi
kolay, kullanilmas1 kolay, giivenlik a¢isindan herhangi bir risk teskil etmeyecek arag, gerec ve

malzemelerin kullanilmasi tavsiye edilmektedir.

Her #i¢ fen programinda da o&grencilerin kendi goriislerini rahatga agiklayabilecekleri
demokratik sinif atmosferine vurgu yapilmakta ve gerek okul i¢i ve gerekse okul dist dgrenme
ortamlarinin olusturulmasinda arastirma-sorgulamaya dayali 6grenme stratejisinin esas alinmasi
gerektigi ifade edilmektedir. Ayrica informal 6grenme ortamlarindan da yararlanilabilecegi de her {i¢
programda da belirtilmis ve bu informal Ggrenme ortamlarina oOrnekler verilmistir. 2013 fen
programinda bu informal ortamlara “bilim, sanat ve arkeoloji miizeleri, hayvanat bahgesi, dogal
ortamlar vb.” Ornek olarak verilirken; 2017 ve 2018 fen programlarinda ise “bilim merkezleri,
miizeler, planetaryumlar, hayvanat bahgeleri, botanik bahgeleri, dogal ortamlar vb.” 6rnek olarak
verilmigtir. Goriildiigii iizere 2017 ve 2018 programlarinda 2013 programindan farkli olarak informal

Ogrenme ortamlarina “planetaryumlar ve botanik bahgeleri” de 6rnek olarak eklenmistir.

Her ii¢ fen programinda da o6grenme siirecinde Ogrencilerin aktif olmasi geregine vurgu
yapilmig ve de siirecte 0grencilerin akranlariyla birlikte etkili iletisim ve isbirligi gerceklestirmeleri
gerektigi belirtilmistir. Yalniz 2017 ve 2018 programlarinda 2013 programindan farkli olarak bu

igbirliginin 6grenme iiriinlerinin degerlendirilmesinde de saglanmasi gerektigi ifade edilmistir.

Her ii¢ fen programi 6gretme-6grenme siireci agisindan karsilastirildiginda en dikkat cekici
fark ise 2017 ve 2018 programlarinda fen bilimlerinin disiplinler aras1 bir bakis agisiyla matematik,

teknoloji ve miihendislikle biitiinlestirilmesidir.

Her ti¢ fen programinda da 6gretim yontemi olarak argiimantasyon, probleme dayali 6grenme,
proje tabanli 6grenme ve is birligine dayali 6grenme vb. onerilmektedir. Ayrica yine her i¢ programda
da ogrencilerin goriislerini farkli gerekceler sunarak savunabildikleri, karsit goriisleri ciiriitmek
amaciyla karsit argiimanlar gelistirdikleri ve de gecerli verilere dayanan iddialarimi hakli gerekgelerle

yaptiklar1 tartigmalara yer verilmesi gerektigi ifade edilmistir.
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Her {i¢ fen programi, 6gretmen ve 6grencilerin 0gretme-0grenme siirecindeki rolleri agisindan
karsilastirildiginda ise 6gretmen ve 6grenci i¢in hemen hemen benzer rolleri belirledikleri sOylenebilir.
Her ii¢ programda da 6gretmen, rehber ve yonlendirici rollerini; 6grenci ise kendi 6grenmesinden
sorumlu ve bilginin kaynagini arastiran, sorgulayan, agiklayan ve tartisan rollerini istlenmistir. Yalniz
2017 ve 2018 programlarinda 2013 programindan farkli olarak fen bilimlerinin matematik, teknoloji
ve milhendislikle biitliinlestirilmesine de paralel olarak bu rollere fiiriine doniistiirme roli de

eklenmistir.

Her ii¢ fen programinda da “Ogretmen-6grenci rolii” ve “Benimsenen strateji ve yontemler”
basliklar1 altinda Ogretme-6grenme siirecine yoOnelik agiklamalara yer verilmistir. Tablo 9°da
gorildigi gibi 2017 ve 2018 programlarindaki agiklamalar benzerdir. 2018 programinda 2017
programindan farkli olarak bir paragraf yer almaktadir. Bu paragrafta ise bilimin uygulama ve
ekonomiye girdi iiretme ozelligi vurgulanmig ve bu kapsamda programda giinlik yasamdaki
ihtiyaglara yonelik teknolojilerin gelistirilmesini temel alan yaklagimin dikkate alindigr belirtilmistir.
Bu durum, programda 7. smif diizeyinde yer alan “Hava veya su direncinin etkisini azaltmaya yonelik
bir ara¢ tasarlar” (MEB, 2017) kazanimi ornek verilerek agiklanmustir. Ayrica 2017 programinda
“Uygulamali bilim” initesinin amaglarinda belirtilen 6grenciler tarafindan ortaya konan triinlerin
bilim senliklerinde sunulmasi onerisi, 2018 programinda “Uygulamali bilim” {initesi yer almadig1 igin
burada belirtilmistir.

3.2.2013, 2017 ve 2018 fen bilimleri dersi 6gretim programlarinda rehberlik
hizmetleri

2013, 2017 ve 2018 fen programlari, rehberlik hizmetleri agisindan karsilastirildiginda elde
edilen bulgular Tablo 10’da verilmistir.

Tablo 10.
2013, 2017 ve 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlarinda Rehberlik Hizmetleri
2013 2017 2018
Belirtilmistir Belirtilmistir Belirtilmistir

Tablo 10 incelendiginde; her ii¢ programda da rehberlik hizmetlerine yonelik bilgilere yer
verildigi goriilmektedir. Rehberlik hizmetlerine iligkin bilgilere 2013 programinda ‘“Programin
uygulanmasiyla ilgili esaslar” bagligi1 altindaki boliimde son paragrafta yer verilirken; 2017 ve 2018
programlarinda ise ayr1 baghklar altinda yer verilmistir. 2017 programinda “Ogretim Programi’nda
Rehberlik” ve 2018 programinda ise “Bireysel gelisim ve 6gretim programlar1” bagliklar1 altinda daha
detayli olarak ele alinmustir. 2017 ve 2018 programlarmda rehberlik hizmetlerine iliskin farkli bilgilere
de yer verilmistir. 2017 programinda ilkokul ve ortaokul diizeyinde kisisel, sosyal, egitsel ve mesleki

rehberlik alanlarinda &grencilere kazandirilmasi amaclanan 6zelliklere yer verilirken; 2018
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programinda gelisim ilkelerine yer verilmis ve &gretmenlerin bu ilkeleri dikkate almalar1 gerektigi
ifade edilmistir. Ayrica 2017 programinda 2018 programindan farkl olarak 6zel egitime ihtiyaci olan
ogrencilere de vurgu yapilmistir. 2017 ve 2018 programlarinda rehberlik hizmetlerine iliskin verilen
bilgiler diger 6gretim programlariyla ortaktir. 2013 programinda, rehberlik hizmetleri kapsaminda
2017 programina benzer olarak &zel egitime ihtiyaci olan &grencilere vurgu yapilmis ve 2017
programindan farkli olarak ise bu Ogrencilere yonelik fen programi temel alinarak BEP

(Bireysellestirilmis Ogretim Plan1) hazirlanmas: gerektigi belirtilmistir.
3.3. 2013, 2017 ve 2018 fen bilimleri dersi 6gretim programlarinda ders siireleri

2013, 2017 ve 2018 fen programlari, ders siireleri agisindan karsilastirildiginda elde edilen
bulgular incelendiginde, her ii¢ programda da biitiin sinif diizeylerinde ders siirelerinde bir degisime
gidilmedigi goriilmektedir. Bu kapsamda her ii¢ programda da “Fen Bilimleri” dersi ilkokul 3. ve 4.
smif diizeylerinde 3’er saat; ortaokul 5., 6., 7. ve 8. smif diizeylerinde ise 4’er saat olarak
verilmektedir. Y1l boyunca islenen toplam ders siirelerine bakildiginda, 3. ve 4. Siniflar i¢in 108 ders

saati iken, 5., 6., 7. ve 8. Simflar icin 144 ders saatidir.
4. Olgme ve degerlendirme 6gesine yonelik bulgular

4.1.2013,2017 ve 2018 fen bilimleri dersi 6gretim programlarinda 6l¢me ve
degerlendirme yaklasimi

2013, 2017 wve 2018 fen programlari, Olgme ve degerlendirme yaklagimi agisindan
karsilastirildiginda elde edilen bulgular Tablo 11°de verilmistir.

Tablo 11.
2013, 2017 ve 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlarinda Ol¢me ve Degerlendirme
Yaklasimi
2013 2017 2018
. o e Siirece yonelik
e Siirece yonelik .. . . .
- Stirece yonelik e Cok odakli degerlendirme
* Oz veakran Tanima, izleme ve sonug Deperlendi iireci
- deserlendirme 12 / e Degerlendirme siirecine
Olgime ve & . odakli degerlendirme 6grencinin aktif katilimi
Degerlendirme ¢ Tamamlayici 6lgme o kran deserlend - ]
Yaklasim arag ve teknikleri Z veé akran degeriendirme o Bireysel farkliliklar1 dikkate
.. Bireysel farkliliklar dikkate alma
e Teknolojiden alma o o
yararlanma e Ogretmenlerden 6zgiinliik ve

yaraticilik beklentisi

Tablo 11 incelendiginde, her ii¢ programda da dlgme ve degerlendirme yaklasgiminin siirece
yonelik oldugu goriilmektedir. 2013 programinda dlgme ve degerlendirme yaklagimina iliskin bilgiler
“Olgme ve degerlendirme anlayis”; 2017 programinda “Ogretim programmda 6lgme ve

degerlendirme yaklasimi”; 2018 programinda ise “Ogretim programlarinda dlgme ve degerlendirme
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yaklagim1” basliklar1 altinda verilmistir. 2013 programinda geleneksel 6lgme araglarinin tek basina
yeterli olmayacagma dikkat c¢ekilerek tamamlayict Olgme ara¢ ve tekniklerinin kullanilmasi
onerilmekte fakat bu ara¢ ve tekniklerin neler olduguna iliskin bilgi verilmemistir. 2017 programinda
ise 0lgme ve degerlendirme faaliyetlerinin “tanima, izleme ve sonug¢” odakli olmak tlizere ii¢ farkl
sekilde yapilabilecegi vurgulanmigtir. 2017 programinda bu ¢ tiir 6lgme ve degerlendirme
faaliyetlerinin uygulanmas1 sirasinda kullanilacak araglara da &rnekler verilmistir. Dolayisiyla 2013
programinda &rnek verilmeyen tamamlayici Olgme araglarina (dereceli puanlama anahtari,
yapilandirilmis  grid, tamlayici dallanmus aga¢ vb.) 2017 programinda yer verilmistir. 2017
programinda detayli bir sekilde agiklanan bu 3 6lgme ve degerlendirme tiiriine 2018 programinda yer
verilmemistir. 2018 programinda sadece ¢ok odakli bir 6lgme ve degerlendirmenin esas alinmasi
gerektigi belirtilmis fakat ¢ok odakli degerlendirmenin ayrintilart 2017 programinda oldugu gibi
belirtilmemistir. Ayrica 2013 ve 2017 programlarinda 6z ve akran degerlendirmeye vurgu yapilmis;
2018 programinda ise “6z ve akran degerlendirme” kavramlari ile ifade edilmese de Ogrencilerin
degerlendirme siirecine aktif katilimmin saglanmasi gerektigi belirtilmistir. Oz ve akran
degerlendirmeye iliskin detayli bilgiler ise sadece 2017 programinda yer almaktadir. 2017
programinda 6z ve akran degerlendirmenin nasil gergeklestirilecegi aciklanmustir. 2013 programinda
2017 ve 2018 programlarndan farkli olarak 6lgme ve degerlendirme faaliyetlerinde teknolojiden
yararlanilabilecegi belirtilmistir. 2017 ve 2018 programlarinda ise 2013 programindan farkli olarak
0lgme ve degerlendirme faaliyetlerinde bireysel farkliliklarin da dikkate alinmasi1 gerektigi 6zellikle
vurgulanmugtir. 2018 ve 2017 programlar1 karsilastirildiginda dikkat ¢eken bir diger nokta ise 2018
programinda bir programin 6lgme ve degerlendirme siirecine iligkin biitiin unsurlar1 icermeyeceginin
belirtilerek 6lgme siirecinde kullanilabilecek 6lgme ara¢ ve ydntemlerinin se¢iminde Ozgiinliik ve

yaraticiligin 6gretmenlerden beklenildiginin vurgulanmasidir.

TARTISMA VE SONUC

Bu arastirmada 2013, 2017 ve 2018 Fen Bilimleri dersi 6gretim programlar1 hedef, icerik,
Ogretme Ogrenme siireci, 6lgme ve degerlendirme Ogeleri agisindan karsilagtirilarak her ii¢ programin

benzer ve farkli yonleri belirlenmeye caligilmistir.

2013, 2017 ve 2018 Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programlar1 hedef &gesi agisindan
karsilastirildiginda vizyon, ama¢ ve kazamim boyutunda benzerlik ve farkliliklarin oldugu tespit
edilmigtir. Programlar vizyon boyutu acisindan incelendiginde, her {i¢ programda da fen
okuryazarhigina vurgu yapildig1 goriilmektedir. Farklilik olarak, 2013 yilinda vurgulanan fen program
vizyonu 2017 ve 2018 yilindaki programlarda amag haline doniismiistiir. 2017 ve 2018 programlarinda
fen okuryazarhigir kavramimn bir baslik olmaktan ¢ikarihip 2017 ve 2018 matematik programlarinda
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oldugu gibi 6zel amaclarda yer almasi fen ve matematik alanlarmin biitiinlesik olarak STEM
kavraminin tanimlanmasini gergeklestirmek iizere atilan bir adim olarak diistiniilebilir. Silver & Snider
(2014) tarafindan yapilan g¢alismada da fen ve matematik okuryazarliginin ayri alanlar olarak
onemsenmesinin, STEM'in biitiinlesik bir kavram olarak tamimlanmasim1 ve adlandirilmasini
engelledigi ifade edilmistir. Buradan da goriilecegi lizere STEM kavramimin biitiinlesik bir kavram
olarak igsellestirilebilmesi i¢in bu degisimin olumlu bir adim olacagi sdylenebilir. Ayrica fen
programlarinda vurgulanan STEM egitiminin 2023 Egitim Vizyonu’yla da Ortiistiigii sdylenebilir.
2023 Egitim Vizyonu’nda yer alan tasarim-beceri atolyelerinin STEM egitiminin de iizerinde 6nemle
durdugu oOgrencilerin diisiinme, tasarlama ve fliretme becerilerini destekleyen mekanlar oldugu
vurgulanmistir (MEB, 2018). Akar (2019) tarafindan yapilan ¢alismada pilot okullarda uygulanmaya

baslatilan tasarim-beceri atolyelerinin STEM etkinlikleri i¢in énem tasidigi ifade edilmistir.

Programlar amag¢ boyutu agisindan incelendiginde, her ii¢ programin kismen benzer oldugu
goriilmektedir. 2017 yili fen bilimleri 6gretim programinin temel amaglarinin degismeden 2018
yilinda ayn sekilde yer aldig1 goriilmektedir. 2013 yilindaki 6gretim programinda 6n plana ¢ikarilan
doga hakkindaki kavramlar1 kazandirma, bilimsel siire¢ becerilerini ve bilimsel arastirma yontemini
benimseme, siirdiiriilebilir kalkinma bilincini gelistirme, kariyer bilincini gelistirme, sorumluluk alma,
giinliik sorunlar1 ¢ézmede alan bilgisi, bilimsel siire¢ becerileri ve yasam becerilerini kullanmay1
saglama, bilimin dogasim1 kesfetme, ¢evreye ilgi gdsterme, merak etme ve tutum gelistirme, giivenli
calisma bilinci olusturma, sosyo bilimsel konulart 6gretime dahil etme gibi temel amaglarin 2017 ve
2018 dgretim programinda benzer sekilde amaglandig goriilmektedir. Programlarin amaclari arasinda
farklilik olarak; 2017 ve 2018 yil1 programlarma fen ve miihendislik ve girisimcilik alaninin eklendigi
goriilmektedir. 2013 yilinda vurgulanan bilimin evrensel boyutunun 2017 ve 2018 y1ili programlarinda
evrensel ahlak, milli ve kiiltiirel degerler boyutuna tasindigi goriilmektedir. 2017 ve 2018 Fen
programlarinin bu anlamda ogrencilerde milli ve kiiltiirel degerleri kazandirmaya amagladigi
sOylenebilir. Tekbiyik ve Akdeniz’e gore (2008) fen programlarinda bahsedilen bu degerlerin
taninmasi, benimsenmesi ve igsellestirilerek davranisa doniistiiriilmesinde Ogretim programlarinin
onemli rolii bulunmaktadir. Bu noktada evrensel, ahlaki, milli, manevi degerlerin kazandirilmasi

amactyla biitiin 6gretim programlarinda yer almaktadir.

Programlar kazanim boyutu agisindan incelendiginde, her {i¢ fen programinda da ortak olarak
6., 7. ve 8. smif diizeylerinde yer alan kazanimlarin 3., 4. ve 5. smf diizeyleri i¢in belirlenen
kazanimlardan daha fazla sayida oldugu goriilmektedir. Programlarin her birinin benzer kazanimlar
icerdigi goriilmektedir. Programlardaki kazanim ifadeleri incelendiginde, her ii¢ programda da ortak
olarak “fark eder”, “model hazirlar”, “kavrar”, “agiklar”, “karsilagtirir” ...vb. gibi benzer kazanim
ifadelerine yer verildigi goriilmektedir. Buna karsin, 2017 ve 2018 programlarimin kazanimlarinda yer

99 G

alan “strateji gelistirir”, “Urlini tanitir” ve “ara¢ tasarlar” ifadelerinin 2013 programinda yer almadigi
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goriilmektedir. Miihendislik ve Teknoloji Akreditasyon Kurulu (ABET) tarafindan hazirlanan
Miihendislik Kriterleri’'nde (2000), gelecegin miihendisleri igin yeni becerilerden biri deneyler
tasarlayarak bu deneyleri gerceklestirebilme ve bu deneyler sonucunda elde edilen verileri yorumlama
becerisidir (Akgiil, Ucar, Oztiirk ve Eksi, 2013). 2017 ve 2018 programlarinda da bilimin uygulama ve
tiretme Ozelligi disiiniildigiinde, kazamimlarim STEM yaklasimma uygun oldugu soylenebilir.
Korkmaz (2018) tarafindan 2017 Fen Bilimleri Dersi Taslak Ogretim Programi’na ydnelik yapilan
caligmada da, ortaokul 7. ve 8. Siif kazanimlarinin STEM yaklagimina uygun oldugu belirtilmistir.

Programlar, iiniteler agisindan incelendiginde, programlar arasinda benzerlikler oldugu gibi bir
takim farkliliklarin da oldugu goriilmektedir. Programlar arasindaki benzerlikler incelendiginde, her ii¢
programda benzer olarak fizik (kuvvet, 151k ve ses, elektrik, astronomi), kimya (madde) ve biyoloji
(insan viicudu ve canlilar diinyasi) {initelerinin yer aldigi goriilmektedir. Buna kargin programlar
arasindaki farkliliklar 6zellikle iinite sayisi, {initelerin siralamasi ve nitelerin isimleridir. 2013 fen
Ogretim programinda STEM egitimine yonelik herhangi bir iinite yer almamaktadir. Oysa 2017 yilinda
4. smiftan baslamak iizere her bir 6grenim kademesine son {inite olarak “Fen ve Miihendislik
Uygulamalar1” isimli iinite eklenmistir. Ancak 2018 yilinda “Fen ve Miihendislik Uygulamalar1”
iinitesi kaldirilmis, yerine “Fen, Mihendislik ve Girisimcilik Uygulamalar’” isimli yeni bir bolim
eklenmistir. 2018 fen programunda belirtildigi gibi yil boyunca “Fen, Miihendislik ve Girisimcilik
Uygulamalar1” kapsaminda ogrencilerden {initelerde yer alan konulara iliskin giinliik yasamda
karsilasabilecekleri ihtiya¢c veya probleme ydnelik {iriin tasarlamalar1 beklenmektedir. Bybee (2013)
STEM egitiminin, dgrencilere anlamli gelen ve sosyal yasamla ilgili problemlere yonelik bilgi ve
becerilerini kullanarak bu problemlere ¢oziimler iiretip ayn1 zamanda deneyim kazanmalarina firsat
saglayacak nitelikte bir egitim olmasi gerektigini ifade etmistir. Bu bakis acisindan hareketle her ii¢
programda yasam becerileri boyutu olmasina karsin 2017 6gretim programina Fen ve Miihendislik
uygulamalarimin tnite halinde eklenmesi ile yasam becerilerinin daha etkili kazandirilacag
diistiniilebilir. Ozcan ve Kostur (2018) tarafindan 85 fen bilimleri dgretmeni iizerinde yapilan
calismada Ogretmenler yasam becerilerinin gelistirilmesinde STEM’in kritik bir rol oynadigini
diistinmektedir. Mevcut calismanin diger bir sonucu, 2018 dgretim programinda Fen ve Miihendislik
Uygulamasmin iinitelerden ¢ikartilmasinin bir nedeni olarak bu {initenin son iinite olmasindan dolay1
gerek ders isleyisi gerekse ulusal smnavin mevcudiyetinden dolayr bu {initeye gerekli ilgilinin
gosterilmemesi olabilir. 2018 yilinda bu uygulamalarin bir yil boyunca gergeklestirilen projeler
halinde y1l sonu bilim senliginde sergilenmesi ile daha etkili olacagi soylenebilir. Bahar, Yener,
Yilmaz, Emen ve Giirer (2018) tarafindan yapilan ¢caligmada, Fen ve Miihendislik uygulamalarmin bu
bi¢cimde verilmesinin STEM’in 6gretmenler ve kitap yazarlari igin daha anlagilir hale getirilmesi

acisindan 6nemli oldugu diisiiniilmektedir.
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Programlar beceriler boyutu agisindan incelendiginde, programlarda ortak olarak bilimsel
stire¢ becerilerinin ve yasam becerilerinin (karar verme, girisimcilik, iletisim, takim ¢aligmasi, analitik
diisiinme ve yaratici diistinme) yer aldigi goriilmektedir. Her ti¢ 6gretim programinda fen okuryazari
bireylerin yetistirilmesi amaglanmigtir. 2013 programinda fen okuryazari bireyin Ozellikleri
aciklanirken temel fen kavramlarina ve bilimsel siireg becerilerine sahip bireyler oldugu
vurgulanmistir. Her ii¢ programda da o6neminden dolayr bu becerilerin ortak olarak yer aldigi
soylenebilir. Ug¢ programda ortak olarak yer alan yasam becerileri bilimsel siirecte destekleyici bir role
sahip oldugu ic¢in (Aslan, Ertas Kilic ve Kilig, 2016) programlarda ortak olarak yer aldigi
diistiniilebilir. Ayrica her {i¢ programda bilimsel siire¢ becerileriyle iliskili olarak yaratici diigiinme
becerisi yer almaktadir. Aktamis ve Ergin (2008) bireylerin yaratici diistinmeleri ve temel bir bilimsel
anlayis gelistirebilmeleri igin bilimsel siire¢ becerilerini kullanabilmelerinin gerekli olduguna dikkat
cekmistir. Programlar arasindaki farkliliklar incelendiginde, 2017 ve 2018 programlarinda 2013
programindaki becerilere ek olarak Miihendislik ve Tasarim becerileri ile Yenilik¢i diisiinme
becerilerinin eklendigi goriillmektedir. STEM yaklasimi kapsaminda yer alan Miihendislik ve Tasarim
becerilerinin 2017 ve 2018 programlarina eklenmesinin bir nedeni bu becerilerin yaratici diisiinmeyi
desteklenmesi olabilir. Cift¢i ve Cinar (2017) tarafindan yapilan ¢alismada bu goériise benzer olarak

STEM yaklagiminin yaratic1 6grenmeye katki sagladigr belirtilmistir.

Programlar fen ve miihendislik boyutu agisindan incelendiginde, 2017 yilindan baglayarak fen
programina Fen ve Miihendislik Uygulamalar1 dahil edilmistir. Bir baska deyisle fen egitiminde son
yillarda biiyiik bir 6nem kazanan STEM egitiminin fen programlarina entegrasyonunun ilk kez 2017
programiyla birlikte bagladigi soylenebilir. 2017 programinda fen ve miihendislik uygulamalari
kapsaminda 4. ve 5. sinif 6grencilerinden giinliik yasamdan bir problemi tanimlamalari, bu probleme
uygun c¢odzlimler iretmeleri, problemin ¢6ziimii i¢in bir {iriin tasarlamalar1 ve bu iirlinii sunmalar1
beklenmektedir. 6., 7. ve 8. smif diizeyindeki 6grencilerden ise bunlara ek olarak {iretilen iiriinii
pazarlamalar1 i¢in stratejiler gelistirmeleri ve iirlinii tanitmalar1 beklenmektedir. 2018 yilinda bu
beklentiler “Ogretim programinda fen, miihendislik ve girisimcilik uygulamalar” bashgmnda
verilmigtir. Birlesik Devletler Ulusal Fen, Miihendislik, Tip Akademileri Birligi’nin (NASEM)
yayinlamig oldugu rapora gore, iilkelerin gelecekteki ekonomilerinin ve is alanlarinin yaratilmasindaki
temel itici gii¢, biiyiik lglide bilim ve miihendislik alamindaki gelismelerden kaynaklanan yenilik
olacaktir. Ancak uluslarin is giiciiniin sadece ylizde dordi bilim insanlar1 ve miihendislerden
olusmaktadir (NASEM, 2017). Bu noktada STEM egitiminin 6énemine dikkat ¢eken Silver & Snider
(2014) STEM egitimi ile biitiinlesik bir sekilde 6grenim goren Ogrencilerin yasam boyu
ogrenmelerinin desteklenebilecegini ve Ogrencilerin merak ve tutkularii gelistirebileceklerini ifade
etmiglerdir. 2017 ve 2018 o&gretim programlarina dahil edilen ve gelecegin vatandas profilini

olusturmada 6nemli bir adim oldugu diisiiniilen STEM uygulamalarma yonelik ilgili alan yazin
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incelendiginde Ogretmen ve Ogrencilerin genel olarak olumlu bir tutuma sahip olduklar tespit
edilmistir (Giildemir ve Cinar, 2017). Ayrica programlarin bir diger paydasi olan 0gretmen adaylari
lizerine yapilan ¢alismada Ogretmen adaylarmin STEM yaklagiminin okul oncesi ve ilkdgretimde

kritik bir role sahip oldugunu diisiindiikleri belirlenmistir (Yildirim ve Tirk, 2018).

Programlar 6gretme-0grenme siireci agisindan incelendiginde, 6grenme yaklagimi, 6grenme
ortami, 6grenme siireci, 6gretim yontemleri, 6gretmen ve 0grencinin rolleri agisindan bir takim ortak
niteliklere vurgu yapildig1 goriilmektedir. Her {i¢ programda ortak olarak arastirma sorgulamaya dayali
ogrenme yaklagimi benimsenmistir. 2013 fen programinda belirtildigi gibi, arastirma-sorgulamaya
dayali 6grenme yaklasgiminin temel alindigi1 simiflarda, 6gretmenlerden 6grencilerin kendi goriislerini
aciklamaktan c¢ekinmedikleri, farkli goriislere saygi duyduklart demokratik bir simf ortami
olusturmalar1 beklenmektedir. 2013 yilinda ilk defa fen 6gretim programina dahil edilen &grenme
siire¢lerinden biri olan argiiman olusturmanin (Capkinoglu, Metin, Cetin ve Leblebicioglu, 2014) etkili
bir demokratik bir sinif ortaminin olusturulmasina katki saglayacagi sdylenebilir (Zhou, 2010; Joshi,
2016). Argiman olusturmanin fen egitimindeki Oneminden dolay1 programlarda yer almasi
Tirkiye’deki fen egitimine yonelik olumlu degisikliklerden biri oldugu sdéylenebilir (Aktamis ve
Higde, 2015). Programlar &gretme-6grenme siirecine gore degerlendirildiginde en biiyiikk degisimin
STEM uygulamalarinda oldugu goriilmektedir. STEM egitiminin, 2017 ve 2018 programlarina
entegrasyonu bu iki programdaki 6grenme siirecini 2013 programindan farklilastirmakta ve 6grenme
siireci, kesfetme, argliman olusturmaya ek olarak {iriin tasarlamay1 icermektedir. Bu baglamda, 2017
ve 2018 fen programlarinda 6grenme siirecinde 6zellikle fen, teknoloji, mithendislik ve matematigin
biitiinlestirilmesi ve bdylece Ogrencilerin iist diizey disiinme, {iriin meydana getirme, bulus ve
innovasyon yapabilme diizeyine ulasmalari hedeflenmistir. Ayrica 2017 ve 2018 ogretim
programlarina STEM uygulamalarinin eklenmesi ile 6grenme siirecine 2013 programindan farkli
olarak, disiplinler aras1 bakis agis1, fen, matematik, teknoloji ve miihendislik alanlarinin birlestirilmesi,
uriin tasarlama ve bilim senligi dahil edilmistir. Bu degisimle birlikte 6grencilerden {iriin olugturma
rolii beklenmektedir. Cengiz (2019) tarafindan on alt1 fen bilimleri dgretmeni iizerine yapilan bir
durum calismasinda, calismaya katilan 6gretmenlerin bir kisminin §gretme-6grenme siireci ile ilgili
degisikliklere dikkat ¢ektigi ve program tarafindan bu alana yonelik yapilan degisimlerin olumlu
bulundugu tespit edilmistir. Arastirmada Ogretme-0grenme alanina yonelik degisikliklerin biitiin
Ogretmenler tarafindan ifade edilmemesinin nedeni olarak 6gretmenlerin programlardaki degisimlerin

fazla olmasi1 sonucu programlara yeterince adapte olamamalar1 gosterilmistir.

Programlar rehberlik hizmetleri agisindan incelendiginde, li¢ programda da ortak olarak
rehberlik hizmetlerine yer verildigi goriilmektedir. Her {li¢ programda benzer bigimde fen bilimleri
Ogretmenlerinden rehber rol {Ustlenmelerinin gerekliligi vurgulanmistir. Rehberlik hizmetleri

kapsaminda programlar arasindaki en Onemli farkliliklardan birinin 6zel egitime ihtiya¢ duyan
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cocuklara yonelik oldugu goriilmektedir. 2013 ve 2017 programlarinda &zel egitime ihtiyag duyan
cocuklara yonelik fen bilimleri 6gretmenlerinden beklentilere yer verilmisken 2018 programinda yer
almadigi goriilmektedir. Aydogan (2016) tarafindan yapilan ¢alismada fen programinin 6zel egitime
ihtiya¢c duyan Ogrenciler i¢in uygun olmadigini belirtmistir. Villanueva, Taylor, Therrien & Hand
(2012) ozel gereksinime ihtiyag duyan 6grencilerin egitimi iizerine yapmis olduklar1 ¢alismada sinif
ici karsilikli iletisime dayali 6gretim ile bu tiir 6grencilerin fikirlerini daha etkili bicimde agikladiklar
ve fikirlerini daha gii¢cli savunduklari tespit edilmistir. Yapilan ¢aligmada ayrica arastirmacilar fen
ogretiminde firsat esitliginin gergeklestirilebilmesi igin, tiim 6grencilerin etkilesim hélinde olmasi,
bilimin dilini, kiiltiiriinii, uygulamalarin1 etkili bi¢imde kullanmalarmin gerekli oldugu sonucuna
ulagsmiglardir. Son olarak arastirmacilar, tiim 6grencilerin fen programinda belirlenmis olan hedeflere
ulagabilmeleri i¢in, 6grenme hedeflerinin Ggrencilerin 6grenme ihtiyaglarma uygun hazirlanmus,
esnek, uygun Ogretim materyalleri ile desteklenmis, her g¢ocuga uygun Ogretim yontemleri ve
degerlendirme ile desteklenmesi gerektigini ifade etmislerdir. Bu bakis agisindan yola ¢ikarak ulusal
fen programlarinin rehberlik boyutu agisindan tiim Ggrencilere esit fen 6gretimi verme agisindan

yetersiz oldugu sdylenebilir.

Programlar 6lgme-degerlendirme 6gesi agisindan incelendiginde, programlarda yer alan dlgme
ve degerlendirme yaklasimlarinin benzer oldugu goriilmektedir. 2013 yili programinda Olgme ve
degerlendirmenin siire¢ odakli, iiriin ve performanst 6lgen, geri bildirim saglayan, tamamlayici,
bilginin yani sira beceri, duyus ve diger performanslar1 o6lcebilen, 6z ve akran degerlendirmesine
olanak saglayan, teknoloji destekli olmasina dikkat c¢ekilmistir. 2017 programinda Olgme ve
degerlendirmenin siirece yonelik, 6z ve akran degerlendirmeye olanak saglayan, 6grenciyi
yoOnlendiren, tanima, izleme-bi¢gimlendirme, sonu¢ odakli asamalara sahip olmasina dikkat gekilmistir.
2018 programinda ise Slgme ve degerlendirmenin siire¢ odakli, ¢esitlilik ve esneklik anlayisinda,
Ogretmenlerden 6zgiin ve yaratici aktiviteler bekleyen, bireysel farkliliklar1 dikkate alan, ilgi, tutum,
deger ve basar1 gibi ¢cok odakli, 6gretmen ve 6grencinin aktif katilimiyla gergeklestirilen bir sekilde
yapilmasina dikkat ¢ekilmistir. Bir bagka deyisle 2018 programinda 6lgme ve degerlendirme siirecinde
ogretmenlerin kendi Ogrencilerini ve okul imkanlarmi diistinerek siireci yonlendirmesi gerektigi
belirtilmis ve 6gretmenin bu siirecteki sorumlulugu vurgulanmistir. Buna gore, ii¢c programda da ortak
olarak Slgme ve degerlendirmenin siire¢ odakli (formatif) oldugu soylenebilir. Ozellikle 2018 fen
programinda yer alan; temel kavramlar, sosyobilimsel konular, bilimsel siire¢ becerileri, siirdiiriilebilir
kalkinma bilinci, bilimin dogasi, kariyer ve girisimcilik becerileri, STEM alanlarimmn
kazandirilmasinda geleneksel 6l¢gme ve degerlendirme yaklasimlarinin yetersiz olacagi acikca
goriilmektedir. Bu yiizden siire¢ odakli bir dlgme degerlendirme anlayist ile 6grencilerin egitim
stirecleri hakkinda karar vermenin ve yonlendirilmelerinin olumlu oldugu sdylenebilir. Diger taraftan

mevcut ulusal sinav sisteminin sonu¢ odakli (sumatif) dogasi ile fen programinin siire¢ odakli
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(formatif) dogasinin ortiismedigi agik¢a goriilmektedir. Cil ve Cepni’ye gore (2018) mevcut ulusal
smav sisteminin STEM yaklagimina uygun olmadigi belirtilmistir. Ayrica PISA smavlaridaki
Tiirkiye’nin basar1 siralamasi da bu durumun en énemli géstergelerinden biridir. Sadler & Zeidler’e
(2009) gore PISA sinavinda bilimsel sorunlari tanimlamak, fenomenleri bilimsel olarak agiklamak,
bilimsel kanitlar1 kullanmak olmak iizere daha ¢ok siire¢ odakli ii¢ yeterlilik 6n plana ¢ikmaktadir.
Ancak biitlin bunlara ragmen alanyazinda giincel konularin 6l¢iilmesi ve degerlendirilmesi igin siireg
odakli performans degerlendirmenin otantik degerlendirme tarzinda yapilmasinin gerekliligi
vurgulanmaktadir (Arends, 2012). Ulusal fen programlari her ne kadar PISA siavina uygun 6lgme ve
degerlendirme yaklasimlarimin kullanilmasini desteklese de Ogretmenler geleneksel olgme ve
degerlendirme yontemlerini tercih etmektedir (Kubat, 2016). Bu durumun programlarin dnerdigi yeni

6lgme ve degerlendirme yaklasimlarinin uygulanabilirligini sinirlandirdigi sdylenebilir.

ONERILER

Arastirma bulgularindan elde edilen sonuca gore programlarin en zayif yonlerinden biri
rehberlik hizmetleridir. Her ti¢ programda da 6zel egitime ihtiyag duyan 6grencilerin fen egitimi
acisindan yetistirilmesine yénelik agiklamalar yer almamaktadir. Ogretmenlerin bu 6grencilere yonelik
nasil egitim-6gretim faaliyeti yiirlitecekleri agik ve net degildir. Oysa 2013 yilinda yayinlanmis olan
Okul Oncesi Egitim Programinda 6zel egitime ihtiyag duyan gocuklarm (dil ve konusma bozuklugu,
gorme yetersizligi, isitme yetersizligi, ortopedik yetersizligi ve siiregen hastaligi, otizm spektrum
bozuklugu, zihinsel yetersizligi, dikkat eksikligi ve hiperaktivite bozuklugu, {istiin yetenekli)
belirtileri, 6z bakim, dil, bilissel, sosyal ve duygusal, motor gelisim alanlarina goére ayrintili bicimde
aciklanmistir. Egitimde firsat esitligi ilkesine gore fen programlarinin rehberlik hizmetleri boyutunda
Ozel egitime ihtiyag duyan ¢ocuklarin egitimi i¢cin ders kitab1 yazarlarina, 6gretmenlere ve ailelere

rehberlik edecek 6zel bir bolim hazirlanmasi onerilmektedir.

Programlar, dlcme ve degerlendirme Ggesi agisindan incelendiginde agiklamalarm kismen
2017 programinda yapildigi goriilmektedir. Ancak {i¢ fen programi goéz oniine alindiginda 6lgme ve
degerlendirme boyutunda programlarda yer alan bilgilerin oldukca sinirh ve yiizeysel boyutta oldugu
sOylenebilir. Alanyazinda STEM, sosyobilimsel konular, bilimin dogasi gibi alanlarda yapilmasi
uygun goriilen 6lgme ve degerlendirme yaklasimlarinin performans degerlendirmelerinin 6tesinde
otantik degerlendirme tarzinda olmasi daha uygun bulunmaktadir. Yeni tasarlanacak fen
programlarinda otantik degerlendirme ve bu degerlendirmenin nasil yapilacagi dgretmenler ve kitap

yazarlar1 i¢in agiklanmas1 gerekmektedir.
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EXTENDED ABSTRACT

The educational system in Turkey was subject to a major revolution in 2012 and the current
system was replaced with 4 + 4 + 4 education system. This change in the education system has made it
necessary to effect a change in the existing curriculum. One of the curricular changes based on the 4 +
4 + 4 education system was aimed at the science course. This study aims to reveal similarities and
differences and the changes made by comparing the 2013, 2017 and 2018 science curricula. In line
with this purpose, all three science curricula were compared based on the four basic elements of the

curriculum: “target, content, teaching-learning process and evaluation”.

This is a qualitative study and the document analysis method was used to collect and evaluate
written and visual materials. The data sources were the 2013, 2017 and 2018 science curricula
approved by the Board of Education. Content analysis was used for data analysis. Each element of the
curriculum formed the criteria of the analysis. In this context, the analysis criteria of the study
consisted of target (vision, purpose, acquisition), content (learning areas, units, skills, values, science
and engineering applications), teaching-learning process (teaching-learning process, guidance

services, course times), measurement and evaluation (assessment and evaluation approach) elements
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of the three science curricula. Three curricula were evaluated comparatively and tabulated according
to their similarities and differences.

Findings for the target element show that there are some similarities and differences between
the three curricula in terms of vision, purpose and achievement. In terms of vision, science literacy is
emphasised in all three curricula. Regarding the objective, which is one of the target elements, it is
observed that all three curricula are similar. The main objectives of the 2017 science curriculum
remained unchanged in 2018. The main objectives such as gaining the basic knowledge about the
nature of the curriculum in 2013, adopting scientific process skills and scientific research approach,
developing sustainable development awareness, developing career awareness, taking responsibility,
knowledge of the field in solving daily problems, using scientific process skills and life skills,
discovering the nature of science, showing interest in the environment, being curious and developing
attitude, creating safe working awareness, including socio-scientific issues in education are also
present in the 2017 and 2018 curricula. In all three curricula, the number of learning outcomes is
similar and the learning outcomes in 6th, 7th and 8th-grade levels are higher than those determined for
3rd, 4th and 5th-grade levels. There are similar outcomes in the 2017 and 2018 science curricula. The
reason is that the number of learning outcomes in the 2017 curriculum is lower than the 2018
curriculum is that the “Applied Science” unit in the 2017 curriculum is not included in the 2018

curriculum. Therefore, the outcome of this unit is not included in the 2018 curriculum.

In terms of units, there are similarities between the curricula as well as some differences. The
differences between curricula are the number, the order and the names of the units. According to the
findings obtained from the research, “Applied Science” unit was added as the last unit to each level of
education starting from 4th grade in 2017. However, in 2018, the “Applied Science” unit was removed
and has been replaced by a new section called “Science, Engineering and Entrepreneurship
Applications”. As stated in the curriculum, students are expected to design a product focuses on a need
or problem in daily life related to the issues discussed in the units in the scope of Science, Engineering
and Entrepreneurship Practices throughout the year. Regarding the science and engineering dimension,
which is one of the content elements, Science and Engineering Applications are included in the
science curriculum starting from 2017. These applications, which are the unique unit in 2017
curriculum, have become applications that are designed during the year and exhibited at the end of the
year. In the 2017 curriculum, 4th and 5™-grade students are expected to identify a problem from daily
life; produce solutions appropriate to this problem, design a product for the solution of the problem
and present this product within the scope of science and engineering applications in 2017 curriculum.
In addition to these, 6th, 7th and 8™-grade students are expected to develop strategies and promote the

product for marketing the produced product.
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As for the teaching-learning process, some common qualities were emphasized in terms of
learning approach, learning environment, learning process, teaching methods, roles of teachers and
students. Inquiry-based learning approach was adopted in all three curricula. As stated in the 2013
science curriculum, teachers are expected to create a democratic classroom atmosphere in which
students can easily express their views in the classes where research-inquiry-based learning approach
is adopted and applied. With the inclusion of the STEM approach in 2017 and 2018 curriculum, unlike
the 2013 curriculum, an interdisciplinary perspective, combining the fields of science, mathematics,
technology and engineering, product design, entrepreneurship and science festival were included in the
learning process. With this change, students are expected to fill the role of product creation. Regarding
guidance services, which is one of the elements of the teaching-learning process, it is seen that
guidance services are found in all three curricula. Unlike the 2017 curriculum, the 2018 curriculum did

not give emphasis to students with special needs.

As for measurement-evaluation, all three curricula pursued a process-oriented assessment and
evaluation. When the nature of the curriculum is examined, it is seen that the basic concepts are
sociological subjects, scientific process skills, sustainable development awareness, nature of science,
career and entrepreneurship skills, and STEM fields. The assessment and evaluation approaches will
be inadequate in meeting these learning outcomes. Therefore, besides the product, it can be said that a
process-oriented assessment approach positively contributes to the decision-making and orientation of
the students about their educational processes. On the other hand, the result-oriented nature of the
current national examination system does not coincide with the process-oriented (formative) nature of

the science curriculum.

According to the principle of equal opportunity in education, it is recommended that a special
section should be prepared to guide textbook authors, teachers and families for the education and
training of children in need of special education in the field of guidance services of science curricula.
When the assessment and evaluation elements in the curricula are examined, detailed explanations are
made in the 2017 curriculum. However, information within the assessment and evaluation curricula is
very limited and superficial. In the literature, STEM is more appropriate in the assessment and
evaluation approaches that are deemed appropriate in areas such as sociological issues and the nature
of science should be assessed authentically, beyond performance evaluations. Moreover, it is
necessary to explain in the curricula how to develop authentic assessment for coursebook writers and

teachers.
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GIRIS

Bireyin icinde yiikselen, onun degerlerini harekete geciren ve davramslarini gekillendiren
hislere duygu denilmektedir (Ayman, 1997). Zeka, bilgiyi kaydetme, 6grenme, yeniden yorumlama,
akilda tutma ve geri getirme, ¢agrigim yapma, akil yliriitme, algilama gibi gérevleri i¢ine alan bir terim
olarak tammmlanmaktadir (Kulaksizoglu, 2004). Zeki olmak kavraminin her alanda basarili olmak igin
yeterli olmak anlamina gelmedigi, insan zekasinin sadece bir kavramla tanmimlanamayacagi ve zekanin
¢ok boyutlu, oldugu yapilan caligmalar sonucu belirtilmistir (Goleman, 1996; Salovey ve Mayer,
1990). Zekanin tanimlanmasmin bir¢ok kuramci tarafindan, ¢esitli degiskenler ele alinarak
degerlendirilmesi ve gelistirilmesinin, duygusal zeka teriminin ortaya c¢ikmasinda onemli bir rol
oynadig1 diistiniilmektedir (Karabulut, 2012). Duygusal zeka ilk olarak 1990 yilinda Peter Salovey ve
John Mayer tarafindan "Emotional Intelligence" olarak kullanmigtir. Daha sonra 1995’te Daniel
Goleman tarafindan tanitilmis ve yayginlastirilmistir (Ulutas, 2005). Daniel Goleman, aklin duygusal
zekd olmadan gercek manasiyla etkili olamayacagini, bir seylerin eksik kalacagini vurgulayarak
duygusal zekdnin 6nemine isaret etmistir. Duygusal zeka, bireyin birgok alanda yaratici ve basaril
olmasini hedefledigi ve sonuglarinin basarili olmasindan dolay1 birgok iilkede genis bir uygulama alan
bulmustur (Mabogoglu, 2006). Duygusal zeka, duygular1 algilama ve ifade etme, onunla mantik
yiirlitme ve bireyin kendisinde ve gevresindeki duyguyu diizenleme yetenegi olarak tanimlanmaktadir
(Mayer, Salovey and Caruso, 2000). Ayni zamanda duygusal zeka terimi; bireyin taninma, duygularini
ifade etme ve cevresindekileri anlayarak dengeli ve uyumlu bir hayat siirebilme yeteneklerini de
tamimlayan bir terimdir (Bridge, 2003; Mabogoglu, 2006; Tayli, 2010). Baltas (2006) duygusal zekayt,
bireyin c¢evresiyle basa ¢ikabilmesini kolaylastirmak i¢in duygulari tanima, anlama ve etkin olarak
kullanma becerisi olarak tanimlamistir. Yapilan tanimlar, kendini ve bagkalarini algilama, duygulari

anlama ve duygular1 kontrol etme gibi duygusal zek&nin dort temel boyutuna odaklanmaktadir

(Stubbs, 2005).

Cocuklarin engelleri asabilmeleri, duygusal farkindalik seviyesi yiiksek insanlar olabilmeleri,
egitim hayatinda uyumlu ve sosyal iliskilerinde daha bilingli olabilmeleri duygusal zekalariyla oldukg¢a
iligkilidir (Karabulut, 2012). Bu durumun saglikli bir sekilde belirlenmesi ve bu c¢aligmalarin
glincellenmesi, duygusal zekanm 6l¢iilmesini zorunlu hale getirmektedir. Duygusal zeka ¢ok cesitli
nitelikleri i¢inde barindirmaktadir. Diisiik zekdya sahip olan bir kisinin yiiksek zekaya sahip olan diger
bir kisiden hayatta daha basarili olma sebebi; duygular1 anlama, duygular1 ifade etme, duygudaslik,
uyum saglama, saygi, bagimsizlik, sorun ¢ézme becerisi gibi duygusal zekanin kapsamina giren
yeteneklerden kaynaklanmaktadir. Bunlara ek olarak duygusal zeka; 6z denetim, azim, sabir ve kiginin
kendi kendisini hareket gecirebilmesi gibi yetenekleri de i¢cine almaktadir (Goleman, 2001; Shapiro,
2000; Ulutag, 2005). Giinlik yasamda yiiksek zekdya sahip olan bireyler daha anlagilmadiklar1 ve

anlayamadiklar1 i¢in daha mutsuz bir yasam siirebilirken, yiiksek duygusal zekdya sahip olan bireyler
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duygular1 kontrol edebildikleri i¢in daha mutlu bir yasam siirebilirler. Testlerle olgiilebilen zekanin
yasam i¢in onemli bir gosterge olmadigi, kendi ve ¢evresindekilerin duygularini anlayabilen, kontrol
edebilen bir zekdya sahip bireylerin daha mutlu ve basarili olduklar1 yapilan ¢aligmalar sonucunda
belirlenmistir (Dagli, 2006; Diizgiin, 2004; Mammadov, 2015). Duygusal zeka alaminda yapilan
aragtirmalar 6grencilerin almig olduklar1 bagarili notlarin sosyal hayattaki iligkileriyle dogru orantili
olmadigi, yani akademik basaris1 yiiksek kisilerin giinliik hayatta da iliskilerinde basarili olacagi
anlamina gelmeyecegini kanitlar niteliktedir (Tuyan ve Beceren, 2011). Bu bakimdan, mantiksal zeka
(IQ) seviyeleri esit olan iki kisiden biri akademik alanda basar1 goésterirken digerinin ayni basariy1
gosterememesinde duygusal zeka (EQ) diizeylerinin goéz Oniinde bulundurulmasi gerekmektir

(Goleman 2001).

Etkinlik sozciigi, bir varhigin kendi giiciiyle isi gerceklestirme giicii olarak tanimlanmaktadir.
Sinif kavrami ise Ogretmen ve Ogrencinin bir araya geldigi, ogretme ve 6grenme etkinliklerinin
gerceklestigi, en basit anlamiyla 6gretimin gergeklestigi en g¢ekirdek merkezdir (Cakmak, 2003).
Sinifta 6grenmenin dogru gergeklesmesi i¢in gerekli olan siireglerden biri de yiiriitiilen etkinliklere
ogrencilerin etkin bir sekilde katiliminin desteklenmesidir (Basar, 1998). Egitimin temel amaci gocugu
ozerk kilmaktir. Dolayisiyla ¢ocugu miimkiin oldugunda serbest birakmak ve siirece katmak
gerekmektedir (Nimsi, 2006). Ogrenci, siirecin ne kadar i¢inde olursa 6grenmesi o kadar etkili olur
(Kiinkiil, 2008). Ogrenci davranislarinin olusmasi da sinifta yapilan ¢alismalarla baslamaktadir (Basal,
2001). Ogrenme-6gretme siirecinde gergeklestirilmek istenen kazanimlara erismede simifta yapilan
etkinliklerin &grencinin basaris1 iizerindeki etkisi oldukca fazladir. Ogretim ortanmunda grencilerin
dikkatini ¢ekmenin ve dgretimi devam ettirmenin en 6nemli noktasi, 6grenci katilimini saglamaktan
gecmektedir (Aksoy 2000). Sinif i¢i etkinliklerde de aktif olan 6grencilerin daha basarili 6grenciler
oldugu sdylenebilir (Kiinkiil, 2008). Kohen (2006) derste katilim saglayan 6grencilerin 6grendiklerini
ve kendilerini daha iyi ifade ettiklerini ifade etmistir. Sinifta yapilanlar 6grencilere 6gretmenleri ile
fikir aligverisinde bulunma sansi veriyorsa, kendi kendilerine diisiinme olanagi tamyorsa ve ortak
degerler olusturuyorsa dogru bir 6gretim gergeklesir (Yavuzer, 2004). Kiyic1 (2004), etkili 6grenmenin
bireyin derslerde bir¢ok etkinligi uygulamasindan gectigini vurgulamustir. Ogrencinin smifta yapilan
etkinliklerde aktif olmasimin 6nemini inceleyen bir¢ok ¢alisma bulunmaktadir (Acar, 2005; Aksu,
2005; Caligkan, 2005; Cullu 2003; Narli, 2005; Nas, 2000). Demirci (2003), yaptigi arastirmada derse
aktif katilan ogrencilerin aktif olmayanlara gore kendilerini daha iyi gelistirdiklerini saptamustir.
Ogrencilerin derslere etkin katilimlari ile basar1 ve dgrenme diizeyleri ve amaca ulasma diizeyleri
arasinda pozitif yonlii bir iliski bulunmaktadir (Baloglu, 2002). Ogretim siirecinde aktif olan
ogrenciler, bulunduklari ortamda kendilerini iyi bir sekilde ifade etmekte ve daha basarili
olmaktadirlar (Demircan, 2014). Yaparak, yasayarak Ogrenme, Ogrenme verimliligini arttirmada

oldukea etkilidir. Kendisini ifade eden, elestirel bakis agisina sahip, 6grendiklerini uygulayabilen ve
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sorumluluk bilincine sahip bireyler yetistirmek igin &grencinin aktif katiliminin saglanmasi
gerekmektedir (Kiinkiil, 2008).

Smuf i¢i etkinlikler, egitimin amaci acisindan biiyilk onem tagimaktadir. Egitimde istenilen
amaglarin gerceklestirilmesi, simif i¢i etkinliklerin etkililik derecesi ile yakindan iligkilidir. Bu ac¢idan
bakildiginda, simif i¢indeki 6grenme ortaminda yiiriitiilen etkinliklerin degerlendirilmesi bilylik 6nem
gostermektedir (Ergiin, 2002). Buradan hareketle bu arastirmanin amaci ilkokul 6grencilerinin sinif igi

etkinlik diizeyleri ile duygusal zeka diizeyleri arasindaki iliskinin incelenmesidir.

YONTEM
Arastirmanin modeli

Bu arastirmada ilkokul 6grencilerinin simif i¢i etkinlik diizeyleri ile duygusal zeka diizeyleri
arasindaki iligkinin incelenmesi amaciyla nicel arastirma modelleri arasindan iligkisel ve betimsel
tarama modellerin yararlamlmistir. Iliskisel tarama, iki ya da daha fazla degisken arasindaki iliskileri
belirlemek ayrica neden-sonug ile ilgili ipuglar1 elde etmek igin yapilan arastirmalardir (Karasar,
2014). Ayrica bu arastirmada ilkokul 6grencilerinin smif i¢i etkinlik diizeyleri bagimli degisken,

ogrencilerin duygusal zeka diizeyleri de bagimsiz degiskenler olarak incelenmistir.

Arastirmanin evren ve orneklemi

Tablo 1.
Arastirma kapsamindaki ogrencilere iligkin bilgileri
f %
Kiz 168 46.2
Cinsiyet Erkek 196 53.8
Toplam 364 100
3. Sinif 190 52.2
Sinif Diizeyi 4.Smif 174 47.8
Toplam 364 100
Diisiik 80 22.0
) Orta 151 41.5
Sosyo-ekonomik Durum
Yiiksek 133 36.5
Toplam 364 100
. o Var 279 76.6
Okul Oncesi Egitim yok 85 234
Alma Durumu
Toplam 364 100
. . Var 259 71.2
Kendine Ait Odasi Olma Yok 105 8.8
Durumu
Toplam 364 100
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Arastirmada evreni, ilkokula devam eden 3. ve 4. siif 6grencileri olusturmaktadir. Orneklem
basit seckisiz 6rnekleme ydntemi ile secilmistir. Arastirmanin drneklemini ise Balikesir Ili Gonen
ilcesinde ilkokula devam eden Ogrenciler olusturmaktadir. Arastirmaya katilan 6grencilerin sayisi
toplam 364’tiir. Ogrencilerin 168’1 kiz, 196’s1 erkektir. Arastirmaya katilan 6grencilerin 190’1 3. smf,

174’1 4. simf 6grencilerinden olugmaktadir.
Veri toplama aracglan

Bu arastirmada kisisel bilgi formu, ergenler icin duygusal zeka olgegi ve simif i¢i etkinlik

Olgegi kullanmustir.

Kisisel Bilgi Formu: Uzman gorisl almarak cinsiyet, sinif diizeyi, 6grencinin okul dncesi
egitim alip almama durumu, ebeveynlerinin yag araligi ve meslekleri ile ilgili sorularin yer aldig:

kisisel bilgi formu olusturulmus ve kullanilmustir.

Sinif I¢i Etkinlik Olcegi: Bu arastirmada kullanilan simf ici etkinlik dlgegi Basal (2001)
tarafindan gelistirilmistir. Olcek, 39 maddeden olusan 4°lii likert tipi bir dlgektir. Olumsuz maddesi
bulunmamaktadir. Olgekten en diisiik 39, en yiiksek puan 156 puan alinmaktadir. Puanm yiiksek
olmasi simiftaki etkinlik diizeyinin yiiksek oldugunu, puanin diisiik olmasi ise etkinlik diizeyinin diisiik
oldugunu belirtmektedir. Olgegin giivenirlik katsayis1 0.91 olarak bulunmustur. Bu arastirma
kapsaminda giivenirlik katsayis1 0.95 olarak tespit edilmistir.

Ergenler Icin Duygusal Zeka Olgegi: Kiigiikkaragdz, Aydin ve Yurdabakan (2016) tarafindan
gelistirilen ergenler icin duygusal zeka dlgegi kullanmustir. Olgek 33 maddeden olusan likert tipi bir
Olgektir. Bu form, yaslar1 10-19 arasinda degisen 6grenci grubu iizerinde smanarak uygunlugu tespit
edilmigtir. En disiik 33 iken en yiiksek 132 puan alinabilmektedir. Kiiglikkaragéz, Aydin ve
Yurdabakan’in (2016) yaptiklari analizler sonucunda dlgegin 3 alt boyuta sahip oldugu belirlenmistir.
Birinci alt boyut duygusal niteliklerin igsel kisisel boyutunu olusturan (k=16, Cronbach's Alpha: 0.93),
ikinci alt boyut kisilerarasi boyutu olusturan (k=13, Cronbach's Alpha: 0.84) ve iiciincii alt boyut ise
genel duygusal durumu olusturan dort maddeden (k=4, Cronbach's Alpha: 0.72) olusmaktadir. Olgekte
yer alan tiim maddelerin Cronbach Alpha giivenirlik degeri de 0.90 olarak bulunmustur. Bu arastirma
kapsaminda Ol¢egin giivenirlik ¢alismasinda Cronbach Alpha katsayisi 0.89 olarak hesaplanmustir.
Birinci faktoriin Cronbach Alpha katsayist 0.93; ikincinin Cronbach Alpha katsayist 0.79; {igiinciiniin
Cronbach Alpha katsayisi ise, 0.71 olarak hesaplanmistir. Bu veriler 1s1ginda 6lgegin i¢ tutarlilik
olarak yiiksek giivenirlige sahip oldugu belirtilebilir.

Veri analizi

Arastirma kapsamina alinan ilkokul 6grencilerinin sinif i¢i etkinlik diizeyleri ile duygusal zeka

diizeylerinin iligkisini saptamak igin betimsel istatistikler kullanilmigtir. Verilerin dagilimimi
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belirlemek i¢in normallik testi yapilmustir. Kolmogorov-Smirnov testi sonucunda dagilimin normal
olmadigi tespit edilmistir (p<0.05). Bu nedenle arastirma kapsamina alinan &grencilerin sinif igi
etkinlik diizeyleri ve duygusal zeka diizeyleri 6grencilerin sosyo-ekonomik durumlari, kardes sayisi ve
ebeveynlerinin yaslar1 ve meslegine gore farklilagip farklilagsmadigi, cinsiyetleri, smif diizeyleri,
kendine ait bir odasinin bulunup bulunmama durumu, okul dncesi egitim alip almama durumlarina
gore farklilagip farklilasmadigini tespit etmek amaciyla Kruskall Wallis-H (KWH) ve Mann-Whitney
U (V) testleri uygulanmustir. 3. ve 4. siif 6grencilerinin sinif i¢i etkinlik diizeyleri ile duygusal zeka
diizeyleri arasindaki iligkinin incelenmesi amaciyla Pearson Korelasyon Katsayisi tekniginden
yararlanilmigtir. Arasgtirmamin amacina yonelik olarak ayrica, 3. ve 4. smif 6grencilerinin sinif igi
etkinlik diizeyleri ile duygusal zekd diizeyleri arasindaki iliskinin yordama giiclinii belirlemek

amaciyla basit dogrusal regresyon analizi yontemi ile veriler analiz edilmistir.

BULGULAR
Tablo 2.
Ogrencilerin sinif igi etkinlik diizeyleri ve duygusal zekd diizeylerine ait betimsel istatistik
sonuclart
N Min Max X s
Sinif i¢i Etkinlik Diizeyleri 364 56 156 122.39 1.79
Duygusal Zeka Diizeyleri 364 51 112 83.11 .97

Arastirma kapsamina alinan ilkokul 3. ve 4. smif 6grencilerinin sinif i¢i etkinlik dlgeginden
aldiklar1 puanlar incelendiginde en diisiik 56, en yiiksek ise 156 puan aldiklar1 ve 6grencilerin sinif ici
etkinlik puanlarinin ortalamasinin 122.39 oldugu tespit edilmistir. Tablo 2 incelendiginde, arastirma
kapsamina alinan 6grencilerin duygusal zeka olgeginden en diisiik 51, en yiiksek 112 puan aldiklar1 ve
duygusal zekd Olgeginden alman puanlarin ortalamasinin 83.11 oldugu goriilmektedir. Bu sonuglar
dogrultusunda arastirma kapsamina alman ilkokul 3. ve 4. smif Ogrencilerinin smif i¢i etkinlik
diizeyleri ile duygusal zeka diizeylerinin yiiksek oldugu sdylenebilir.

Tablo 3.

Ogrencilerin cinsiyetine gore sinif ici etkinlik diizeyleri ve duygusal zekd diizeylerine iligkin
Mann-Whitney U testi sonuglar

Siralar Siralar
Gruplar N Ortalamas1  Toplanm v z P
o Kiz 168 200.85 33743.00
]S)‘Si;f‘ Etkinlik 2y o 196 166.77 32687.00 13381.000 -3.081  0.002*
Toplam 364
) Kiz 168 186.10 31265.50
ggzg;sal Zeka Erkek 196 176.41 3516450 15858.500 -0.605  0.545
Toplam 364
p<0.05
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Tablo 3’te verildigi gibi dgrencilerin cinsiyetlerine gore sinif i¢i etkinlik diizeylerinde anlaml
bir farklilik oldugu goriilmektedir (Z=-3.081; p<0.05). Elde edilen bulgulara gore simf igindeki
etkinlik diizeyinde kiz 6grencilerin lehine anlamli farklilik saptanmistir. Bu sonug dogrultusunda, kiz
ogrencilerin erkek 6grencilerden sinif i¢indeki etkinlik diizeylerinin daha yiiksek oldugu sdylenebilir.
Tablo 3 incelendiginde, arastirma kapsamina alinan 6grencilerin cinsiyetlerine gore duygusal zeka
diizeylerinde anlamli bir farklilik belirlenmemistir (Z=-.605; p>0.05).

Tablo 4.

Oésrencilerin simf diizeyine gore sinif ici etkinlik diizeyleri ve duygusal zekd diizeylerine iliskin
Mann-Whitney U testi sonug¢lar

Siralar Siralar
Gruplar N Ortalamasi Toplam U z P
3. Sinif 190 177.75 33772.00
Simif i¢i Etkinlik
Diizeyi 4. Sinif 174 187.69 32658.00 15627.000 -0.901 0.368
Toplam 364
3. Sinif 190 177.50 33725.50
Duygusal Zeka 4 qip 174 187.96 3270450 15580500  -0.947  0.343

Diizeyi
Toplam 364

Tablo 4 incelendiginde, arastirma kapsamina alinan 6grencilerin siif diizeylerine gore sinif ici
etkinlik diizeylerinde ve duygusal zekd diizeylerinde anlaml bir farklilik olmadigin1 gdstermektedir
(Z=-0.901; p>0.05; Z=-0.947; p>0.05).

Tablo 5.

Osrencilerin okuléncesi egitim alip almama durumlarina gore sinif ici etkinlik diizeyleri ve
duygusal zekd diizeylerine iligkin Mann-Whitney U testi sonuglart

Siralar Siralar

Gruplar N Ortalamasi Toplami v z P

Var 279 184.93 51596.50
Sif I¢i Etkinlik y ) 85 174,51 1483350 11178500  -0.800  .0.424
Diizeyi

Toplam 364

Var 279 181.67 50686.00
Duygusal Zeka o\ 85 185.22 1574400 11626000  -0.273  0.785
Diizeyi

Toplam 364

Tablo 5°de goriildiigii gibi arastirma kapsamina alinan ilkokul 3. ve 4. sinif 6grencilerinin okul
oncesi egitimi alip almama durumlarmin sinif i¢i etkinlik diizeyleri ve duygusal zekd diizeylerinde

anlamli bir farka sebep olmadig1 goriilmektedir (Z=-0.800; p>0.05; Z=-0,273; p>0.05).
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Tablo 6.
Osrencilerin kendine ait odalarinin olup olmamas: durumlarina gére sumif ici etkinlik
diizeyleri ve duygusal zeka diizeylerine iliskin Mann-Whitney U testi sonug¢lar

Siralar Siralar

Gruplar N Ortalamasi Toplam U z P
| Var 259 193.38 50085.00

IS)‘S;Z;?‘ Etkinlik o 105 155.67 1634500  10780.000 -3.098  0.002*
Toplam 364
Var 259 186.53 48312.50

ggzg;sal Zeka  yor 105 172,55 1811750 12552500 -1.150  0.250
Toplam 364

p<0.05

Tablo 6’de incelendiginde, arastirma kapsamina alman Ogrencilerin kendine ait odasinin
bulunmasi veya bulunmamasi durumunun sinif igi etkinlik diizeylerinde anlamh farkliliga yol actigini
gostermektedir (Z=-3.098; p<0.05). Elde edilen bulgulara goére, simf igindeki etkinlik diizeyinde
kendisine ait odas1 dgrencilerin lehine anlaml farklilik bulunmustur. Bu sonuglara gore, kendisine ait
odas1 bulunan 6grencilerin kendisine ait odasi bulunmayan 6grencilere gore sinif i¢i etkinlik diizeyinin

daha yiiksek oldugu séylenebilir.

Tablo 6’da da goriildiigii gibi arastirma sonuglari Ggrencilerin kendi odalarmin bulunup
bulunmama durumunun duygusal zekd diizeylerinde anlamli bir farkliliga yol a¢madigini

gostermektedir (Z=-1.150; p>0.05).

Tablo 7.
Osrencilerin sosyo-ekonomik durumlarina gore simf ici etkinlik diizeylerine iligkin KWH testi
sonuclart
Gruplar N Sira Ortalamasi sd KWH p Anlamh Fark
Diisiik 80 167.21
Simf i¢i Etkinlik ~ Orta 151 171.76 . Diisiik-Yiiksek
. 2 8.759  .013 .
Diizeyi Yiiksek 133 203.89 Orta- Yiiksek
Toplam 364
*p<0.05

Aragtirma sonuglarma gore, arastirma kapsamina alinan ilkokul 3. ve 4. smiflarin sosyo-
ekonomik diizeylerine gore sinif i¢i etkinlik diizeylerinde anlamli farklilik oldugu tespit edilmistir
(KWH2=8.759; p<0.05). Farkin neden olustugunu bulmak amaciyla yapilan Mann-Whitney U Testine
gore sosyo-ekonomik diizeyi yiiksek olan Ogrencilerin lehine anlamli farklilik belirlenmistir. Bu
sonuclar dogrultusunda sosyo-ekonomik diizeyi yliksek olan 6grencilerin, sosyo-ekonomik diizeyi
diisiik ve orta diizeyde olan ogrencilerinden simif i¢i etkinlik diizeyinin daha yiiksek oldugu

goriilmektedir.

300



Goéniil Onur Sezer ve Gozde Iyison / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(1), 293-309

Tablo 8.
Osrencilerin sosyo-ekonomik durumlarina gore duygusal zeka diizeylerine iliskin KWH testi
sonuclart
Sira
Gruplar N Ortalamas sd KWH p Anlamh Fark
Diisiik 80 145.17
Duygusal Zeka ~ Orta 151 198.22 ) 13712 0.001* Diisiik-Yiiksek
Diizeyi Yiiksek 133 187.11 ' ' Diisiik- Orta
Toplam 364
*p<0.05

Tabla 8’e bakildiginda, arastirma kapsamina alinan ilkokul 3. ve 4. smiflarin sosyo-ekonomik
diizeylerine goére duygusal zekd diizeylerinde anlamli farklilik oldugu tespit edilmistir (KWH )=
13.712; p<0.05). Farkin kaynagii bulmak amaciyla yapilan Mann-Whitney U Testi sonucunda da
sosyo-ekonomik diizeyi yiiksek olan ve sosyo-ekonomik diizeyi ortan olan 6grencilerin lehine anlamli
farklilik belirlenmistir. Bu sonuglar dogrultusunda sosyo-ekonomik diizeyi yiiksek olan 6grencilerin,
sosyo-ekonomik diizeyi diisiik olanlardan duygusal zeka diizeyinin daha yiiksek oldugu goériilmektedir.
Ayrica sonuglar incelendiginde sosyo-ekonomik diizeyi orta olan 6grencilerin sosyo-ekonomik diizeyi

diistik 6grencilerinden duygusal zeka diizeyinin daha yliksek oldugu goriilmektedir.

Bﬁg’t:’le(:z?lzlerin sinif igi etkinlik diizeyleri ve duygusal zeka diizeyleri arasindaki iligki
Degiskenler X sd r
Sinif i¢i Etkinlik Diizeyleri 83.11 .96 0.370%%
Duygusal Zeka Diizeyleri 122.39 1.79
*p<0.05

Tablo 9 incelendiginde, ilkokul 6grencilerinin sinif i¢i etkinlik diizeyleri ile duygusal zeka
diizeyleri arasinda anlaml bir iliski oldugu gériilmektedir (r=0.372; p<0.001). ilkokul dgrencilerinin
smif ici etkinlik diizeyleri ile duygusal zeka diizeyleri arasinda yiiksek diizeyde pozitif bir iliski
bulunmaktadir. Buna gore, 6grencilerin duygusal zeka diizeyleri arttikca sinif i¢i etkinlik diizeylerinin

artt1g1 da soylenebilir.

Tablo 10.
Ogrencilerin sinif ii etkinlik diizeyleri ve duygusal zeka diizeylerine iliskin regresyon analizi
sonuclart
Yordayici Degiskenler Beta t R R? Standart Hata F
Duygusal Zeka Diizeyleri 0.372 7.634 0.372 0.139 0.107 F=58.284*

Yordayici: Duygusal Zeka Diizeyleri
Bagimli Degisken: Ekinlik Diizeyleri,
sd=363. * p<0.05

*p<0.05
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Tablo 10°da goriildiigii gibi, ilkokul Ogrencilerinin simif i¢i etkinlik diizeyleri, 6grencilerin
duygusal zeka diizeylerinin pozitif bir yordayicisi olarak belirlenmistir (p<0.05). Bu degiskenin

ogrencilerin sinif i¢i etkinlik diizeylerine iligkin varyansi agiklama orani 0.139 olarak tespit edilmistir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Arastirma bulgularina dayanarak, aragtirma kapsamina alinan ilkokul dgrencilerinin duygusal
zeka diizeylerinin ve smif i¢i etkinlik diizeylerinin yiiksek oldugu sdylenebilir. Delikoyun’un (2017)
tiniversite 0grencilerinde duygusal zeka ve benlik saygisi arasindaki iliskiyi bulmak amaciyla yaptig
caligmasinda, aragtirma kapsamina aldig1 katilimeilarin duygusal zeka diizeylerinin ortalamanin biraz

iizerinde oldugunu belirtmistir.

Bu aragtirmanin sonucuna gore, ilkokul 3. ve 4. simif 6grencilerinin cinsiyetlerine gore smif ici
etkinlik diizeylerinde kiz ogrencilerin lehine anlamli farklilik tespit edilmistir. Kiinkil (2008),
Ogrencileriyle yaptigi arastirmasinda, Ogrencilerin cinsiyetine gore sinif i¢i etkinliklerinin
farklilasmadigi tespit edilmistir. Aym1 zamanda bu arastirmada ilkokul 6grencilerinin cinsiyetlerine
gore duygusal zeka diizeylerinde anlamli farklilik bulunamamustir. Iseri (2016), lise dgrencilerinin
duygusal zeka diizeyleri ile sosyal duygusal 6grenme becerileri arasindaki iliskiyi incelemek amaciyla
yaptig1 ¢calismada, lise 6grencilerinin cinsiyetine gore duygusal zeka diizeylerinde anlamli bir farklilik
gostermedigi sonucuna ulasmistir. Fakat Yurdakavustu’nun (2012) caligmasinda, aragtirmaya katilan
katilimcilarin cinsiyet degiskenine gore duygusal zeka diizeylerinde kizlarin lehine anlamli farklilik

tespit edilmistir.

Yapilan bu arastirmada, 6grencilerin 6grenim gordiikleri sinif diizeyine goére smif ici etkinlik
diizeylerinde ve duygusal zeka diizeylerinde anlamli farkhlik bulunamamustir. Iseri (2016), lise
ogrencilerinin duygusal zeka diizeyleri ile sosyal duygusal 6grenme becerileri iliskisini incelemek
amactyla yaptigi calismasinda da lise dgrencilerinin 6grenim gordiikleri sinmif diizeylerine gore

duygusal zeka diizeylerinde anlamli bir farklilik bulunamamustir.

Bu arastirma sonucuna gore, ilkokul 3. ve 4. smif 6grencilerinin okul Oncesi egitimi alip
almamast durumuna goére simf ici etkinlik diizeylerinde ve duygusal zekd diizeylerinde anlamli
farklilik tespit edilememistir. Kirtil’in (2009) yaptig1 arastirmada, 6grencilerin okul 6ncesi egitim alip
almama durumuna gore duygusal zekd diizeylerinde anlamli farkliliklar olmadigi tespit edilmistir.
Fakat Gezgin (2009) tarafindan yapilan arastirmada, okul 6ncesi egitimi almis olan ¢ocuklarin sinif i¢i

etkinlik diizeylerinin daha yiiksek oldugu sonucuna ulagilmustir.

Yapilan bu arastirmada, ilkokul Ogrencilerinin kendine ait odast bulunup bulunmamasi

durumuna gore sinif i¢i etkinlik diizeylerinde, kendine ait odasi bulunan 6grencilerin lehine anlamli bir
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farklilik tespit edilmistir. Ancak aragtirma kapsamina alinan ilkokul 6grencilerinin kendine ait odasi
olup olmama durumunun duygusal zeka diizeylerinde anlamli farkliliga yol agmadigr tespit edilmistir.
Bu arastirmanin sonuglarma gore, aragtirma kapsamina alinan ilkokul 6grencilerinin sosyo-ekonomik
diizeylerine gore smuf i¢i etkinlik diizeylerinde sosyo-ekonomik diizeyi yiiksek olanlarm lehine
anlaml farklilik oldugu tespit edilmistir. Kiinkiil’iin 2008 yilinda &grencilerin sinif i¢i etkinliklere
katilimlar1 ile sinif atmosferi iligkisini belirlemek amaciyla yaptigi ¢alismasinda, 6grencilerin sosyo-
ekonomik diizeyine gore smif i¢i etkinlik diizeylerinde sosyo-ekonomik diizeyi diisiikk olan
ogrencilerin lehine anlamh bir farklilik oldugu tespit edilmistir. Ayrica aragtirma kapsamina alinan
ilkokul 3. ve 4. simflarin sosyo-ekonomik diizeylerine goére duygusal zekd diizeylerinde sosyo-
ekonomik diizeyi yiiksek olan ve sosyo-ekonomik diizeyi ortan olan Ogrencilerin lehine anlamli
farklilik oldugu tespit edilmistir. Ancak Akyildiz’in (2017) yaptig1 arastirmada, lise 0grencilerinin
sosyo-ekonomik diizeylerine gore duygusal zekd diizeylerinde anlamli bir farklilik tespit

edilememistir.

Bu arastirma sonuglarinda, arastirma kapsamina alinan ilkokul 6grencilerinin kardes sayilarina
gore smuf i¢i etkinlik diizeylerinde ve duygusal zeka diizeylerinde anlamli bir farklilik bulunamamustir.
Akyildiz’in (2017) yaptig1 ¢alismada da arastirmaya katilan katilimcilarin kardes sayilarina gore
duygusal zeka diizeylerine gore anlamli bir fark bulunamamuistir. Yapilan bu arastirmanin sonucuna
gOre, arastirma kapsamina alinan ilkokul 6grencilerin ebeveynlerinin yaslarma gore smif i¢i etkinlik

diizeylerinde ve duygusal zeka diizeylerinde anlamli bir farklilik bulunamamustir.

Arastirmanin sonucuna gore, ilkokul 6grencilerin ebeveynlerinin mesleklerine gore simf ici
etkinlik diizeylerinde ve duygusal zekd diizeylerinde anlamli bir farklilik bulunamamistir. Coskun
(2017) yilinda ilkokul birinci kademe ogrencilerinin anne tutumu, benlik saygisi ve duygusal zeka
diizeyleri arasindaki iliskiyi inceledigi aragtirmada, ¢ocuklarin annelerinin ¢alisma durumuna goére
duygusal zeka diizeylerinin farklilasmadigini tespit etmistir. Mencik’in (2017) lise 6grencilerinin
duygusal zekalar1 ile akademik basarilarini bazi demografik degiskenlere gore incelenmesi amaciyla
yaptig1 calismasinda, katilimcilarimin ebeveynlerinin mesleki durumlarina gére duygusal zeka

diizeylerinin farklilagmadig1 tespit edilmistir.

Yapilan aragtirmanin sonucunda, ilkokul 3. ve 4. simif 6grencilerinin sinif i¢i etkinlik diizeyleri
ile duygusal zeka diizeyleri arasinda yiiksek diizeyde bir iliski bulundugu tespit edilmistir. Literatiir
tarandiginda buna benzer bir arastirmaya rastlanmamistir. Arastirma sonuglarma gore, ilkokul
ogrencilerinin sinif i¢i etkinlik diizeyleri, Ogrencilerin duygusal zeka diizeylerinin pozitif bir
yordayicist olarak bulunmustur. Bu caligma sadece Balikesir ili Gonen ilgesindeki 3. ve 4. simif
ogrencileri ile simirhdir. Genis o6rneklemler ve farkli degiskenler {izerinden ¢aligmalar yapilabilir.
Ayrica bu ¢aligmanin bir diger Onerisi, 68retmen adaylarina ve dgretmenlere dgretmenlik egitimleri

boyunca sadece Ogrencilerin biligsel gelisimlerini destekleyecek ogretilerin degil, duygusal zeka
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alanlarmi destekleyecek etkinlik orneklerinin de yer al aldigi Ornekler sunmanin Ogrencilerin

gelisimleri lizerinde daha etkili olabilecegi diistincesidir.
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EXTENDED ABSTRACT

Emotions are feelings that arise in an individual, that act on his/her values and shape his/her
behavior. Intelligence is defined as a capacity that includes functions such as learning, recording,
reinterpreting, remembering and bringing back, associating with reasoning, associating, perceiving and
sensing information. Emotional intelligence is defined as the ability to perceive and express emotions,
to assimilate emotions into thought, to understand emotion and to reason with it, and to regulate one's
feelings within oneself and others. In a rapidly changing world, children must be able to cope with
difficulties and obstacles, be emotionally healthy and be individuals of high awareness, be more
coherent in academic life and more conscious in social life; are closely related to their emotional
intelligence. The determination of this relationship in a healthy manner and the updating of studies in
this direction require the measurement of emotional intelligence. Emotional intelligence has many
different qualities. For example, someone with low intelligence may be more successful in life than
someone who has high intelligence. Emotional intelligence involves understanding feelings,
expressing emotions, emotions, adapting, respect, independence, problem-solving skills. In addition to
these, emotional intelligence includes self-control, perseverance, patience, and the ability to move
through oneself. There are many studies that emphasize the importance of actively participating in
activities conducted by classmates. Participation in class activities has an important place in the
learning-teaching process. The process of cultivating individuals who are creative, able to express

themselves, think critically, practice what they learn in their lives, and have responsibilities can only
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be achieved by actively participating in the learning environment of the student. Class activities are of
great importance for educational purposes. The achievement of the desired goals in education is
correlated with the effectiveness level of the class activities. From this point of view, the evaluation of
the activities carried out in the classroom learning environment is of great importance. The aim of this
study is to examine the relationship between the activity levels in the classroom and the level of
emotional intelligence of elementary school students. To this aim, a relational survey model was

adopted.

The sample of the research is the students (n=364) who attended Sehit Kaymakam Rahmi Bey
primary school, Atatiirk primary school and Mehmet Canakg1 primary school in the Gonen district of
Balikesir province. In this study, personal information form, emotional intelligence scale for
adolescents and class activity scale were used. In this research, "Classroom Activity Scale" developed
by Basal (2001) was used. It is a 4-point Likert type scale consisting of 39 items. There are no
negative items. The lowest score that can be obtained from the scale is 39 while the highest score is
156. In addition, Kiiglikkaragéz used the "Emotional Intelligence Scale for the Adolescents"
developed by Aydin and Yurdabakan (2016). The scale is a 4-point Likert type scale consisting of 33
items. This form was tested on a group of students whose ages ranged from 10 to 19 and their
suitability was determined. The lowest score that can be obtained from the scale is 33 while the
highest score is 132. The Pearson Correlation Coefficient technique was also used to examine the
relationship between levels of activity in the class and emotional intelligence levels of 3rd and 4th

grade students.

In addition, for the purpose of the research, data were analyzed by simple linear regression
analysis to determine the power of the relationship between the level of activity levels in the class and
emotional intelligence levels of the 3rd and 4th grade students. Findings show that the participants had
high levels of emotional intelligence and in-class activity. According to the result of this research,
significant differences were found in favor of girls in the level of activity levels of the 3rd and 4th
grade students according to their genders. As a result of this research, there were no significant
differences in the level of activity levels and emotional intelligence levels according to the class level
of the participants. There was no significant difference in the level of activity levels and emotional
intelligence levels according to the status of pre-school education of 3rd and 4th grade students in the
scope of the research. A significant difference was found in favor of the students with their own rooms
in the levels of activity level in the class according to whether the primary school students included in
the research had their own rooms or not. Results also showed that there was a high positive
relationship between the activity levels in the class and the levels of emotional intelligence of the 3rd
and 4th grade students in the scope of the research. There was a high positive relationship between the

activity levels in the class and the levels of emotional intelligence of the 3rd and 4th grade students in

308



Goéniil Onur Sezer ve Gozde Iyison / Uludag Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 2020, 33(1), 293-309

the scope of the research. The research findings have a number of implications. It is thought that
different results can be reached with a wider sample in the research. Creating a comprehensive
research group in Turkey can yield larger samples and include different variables. The current study is
a quantitative study. A qualitative study evaluating students' level of activity levels and emotional
intelligence levels can be conducted. Finally, this study was limited to primary school students. A

more comprehensive study can be conducted with students in secondary schools.
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