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Egitim Fakiiltesi (')grencilerinin Akademik Basarilari, Boliimleri,
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0z

Bu arastirmada; 6gretmen adaylarimin iistbiligsel farkindalik diizeyleri; bu diizeylerin
boliim, sumf diizeyi ve cinsiyet degiskenlerine gore farkilasip farkiilasmadigi ve tistbiligsel
farkindaliklarimin akademik basarilarim yordama durumunun incelenmesi amaglanmistir.
Tliskisel arastirma yontemi temel alinarak tasarlanan arastirma ilkogretim matematik, suif, fen
bilgisi ve sosyal bilgiler ogretmenligi programlarindan ogrenim goren 764 katilimct ile
gergeklestirilmistit. Arastirmanin  verileri; katilimcilarin  demografik bilgileri (Ogrenim
gordiikleri boliim, sumif diizeyi, cinsiyet), akademik basarilar: (lisans genel basari ortalamast)
ve tstbiligsel farkindalik diizeyleri (Bilisotesi Farkindalik Envanteri puanlari) seklindedir.
Verilerin analizinde; betimsel analiz, ¢ok faktorlii ANOVA ve basit dogrusal regresyon testi
kullamlmistir. Analizler sonucunda; katilimcilarin biiyiik bir béliimiiniin yiiksek diizeyde
farkindaliga sahip oldugu belirlenmistir. Orenim gériilen boliim ve boliim ile siif diizeyinin
kombinasyonu degiskenlerinin farkindalik iizerinde anlamli bir farkhiik olusturdugu
goriilmiistiir. Ayrica akademik bagar ve iistbiligsel farkindalik arasinda pozitif ve zayif diizeyde
bir iliski oldugu, iistbilissel farkindaligin akademik basarimin anlaml bir yordayicist olup
toplam varyansin %1 ini anlamli olarak acikladigi tespit edilmistir.

Anahtar Kelimler: Akademik basars, iistbilis, tistbilissel farkindalik

The Relationship between Teacher Candidates’ Metacognitive
Awareness Levels and Achievements

Abstract

In this research, it was aimed to investigate the metacognitive awareness levels of the pre-
service teachers, whether these levels demonstrate differences or not in terms of the department,
class level and gender variables and the case of metacognitive awareness predicting their
academic achievements. The research was carried out with 764 participants. Data of this
research were the demographic characteristics of participants, academic achievement and
their metacognitive awareness levels. As a result of the study, it was determined that a great
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akademik basarilari, bolimleri, siif diizeyleri ve ustbiligsel farkindalik diizeyleri arasindaki iliskiler.
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2 Egitim Fakiiltesi Ogrencilerinin Ust Bilissel Farkindaliklart

number of the participants had high level of awareness. It was observed that the variables the
combination of the studied department and department and class level made a significant
difference on awareness. In addition, there was a positive and weak relationship between the
academic achievement and metacognitive awareness, the metacognitive awareness was a
significant predictor of the academic achievement and explained 1% of the variance
meaningfully.

Keywords: Academic achievement, metacognition, metacognitive awareness
Giris

Ustbilis ilk olarak Flavell (1979) tarafindan “bireylerin bilissel siirecleri hakkindaki
bilgileri ve bu biligsel siiregleri yonetmek i¢in bu bilgiyi kullanmalar1” olarak
tanimlanmistir. Flavell’in ilk {stbilis tanimlamasinda stbilisle ilgili olarak bilis
bilgisi ve bilis diizenlemesi seklindeki iki bilesen goze carpmaktadir. Ustbilisin
tanimlanmasiyla arastirmacilar {istbilisin bilesenleri {izerine egilmis ancak bu
bilesenlerinin dogasi iizerinde bir tiirlii hemfikir olamamislardir (Veenman, 2006).
Ornegin Garofalo ve Lester (1985) iistbilisin bilissel olaylar hakkindaki bilgi-
inanmislar ve biligsel aktivitelerin kontrolii-diizenlemesi seklinde birbiriyle ilgili ancak
kesinlikle birbirinden farkli iki pargadan olustuguna dikkat ¢ekmistir. Efklides (2006;
2009)’a gore ise istbilis; ustbilissel bilgi, istbiligsel deneyimler ve istbiligsel
beceriler olmak {izere ti¢ bilesenden meydana gelmektedir. Her ne kadar
arastirmacilar {stbiligin bilesenlerini ve isimlendirmelerini farkli kullansalar da
tstbiligsel bilginin istbiligsel beceriden ayrilmasi konusunda hemfikir olmusglardir
(Veenman, Van Hout Wolters & Afflerbach, 2006). Denilebilir ki tstbilisin
anlasilabilmesinde 6nemli olan nokta; {istbiligsel bilginin ve iisbilis diizenlemesinin
ne oldugunun anlasilmasidir. Ustbiligsel bilgi bireylerin, bireylere verilen bilgi,
gorevlerin ve gorevlerde kullanilacak stratejilerin arasindaki etkilesimin dogurdugu
durgun bir bilgi birikimini ifade etmektedir. Ustbilisin diizenlenmesi ise bireylerin bir
Ogrenme siirecinde veya bir gorev esnasinda siireglerini planlamak, izlemek,
yonetmek veya degerlendirmek adina kullandiklar iglevsel-dinamik bir bilgi tirtidiir
(Van der Stel ve Veenman, 2010; Veenman, 2005). Dolayisiyla tekrar bir istbilis
tanim1 yapilmasi gerekirse {istbilisin; ne bildigini bilmenin yaninda ayni zamanda
bildigini izleme, kontrol etme ve degerlendirme becerilerini kapsayan bilis bilgisi
oldugu soylenebilir.

Zira tstbilis ile bilis arasinda birbiri i¢ine ge¢gmis dolayisiyla birbirinden ayrilmasi
oldukga zor olan bir etkilesimden s6z edilebilir. Bu konuya deginen Veenman (2006)
bir analojiyle bu iliskiyi “bir arag (bilis) ve aracin igindekiler (iistbilig)” seklinde
anlatmistir. Ancak bilisten farkli olarak {istbilis ¢ok ¢esitli karar alma siireglerini, ¢ok
farkli izleme ve se¢me stratejilerini kullanmay igerir (Marcus, 2007; Martinez, 2006;
Veenman ve digerleri, 2006; Yang ve Lee, 2013). Dolayisiyla bu bilgi ve becerilerin
bir 0Ogrenme gorevi esnasinda kullanilmasi Ogrenilen seyin kavranmast,
anlamlandirilmasi ve uygulanmasi agisindan oldukg¢a 6nemlidir (Kroll ve Miller,
1993; Wilson, 1999). Yani iistbilis yeterince etkili kullanilabilirse 6grenme siirecinde
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etkili bir rol iistlenebilir. Ustbilisin 6grenme {iriinlerini tahmin etmedeki anahtar bir
degisken olarak rol oynadiginm ifade eden ¢aligmalar mevcuttur (Desoete, 2009;
Desoete ve Veenman, 2006). Hatta sayilarla ifade edilecek olursa bir 6grenme gorevi
esnasinda Olgiilen Ustbilis 6grenme varyansii %37’ye kadar agiklayabilmektedir
(Veenman ve digerleri, 2006). Ustbilis sadece bir iiriin olarak dgrenme sonuglariyla
degil problem ¢ozme becerisi, zeka akademik basar1 gibi degiskenlerle de
iliskilendirilmistir. Ornegin {istbilissel farkindalik diizeyindeki degiskenligin
%43 linlin kisisel problemleri ¢ozme algisi, diislinme ihtiyaci ve zeka tarafindan
anlamli katkilarla agiklandig: ifade edilmistir (Karakelle, 2012). Biitiin bu pozitif
sonuglar iistbilisin 6l¢iilmesi yoniindeki ¢aligmalara oldukga hiz vermistir. Bilhassa
bireylerin sahip oldugu iistbiligsel farkindalik birgok arastirmanin inceleme konusu
olmustur. Tablo 1°de bu yonde yapilan ¢alismalar yer almaktadir.

Tablo 1.

Ustbilissel Farkindaligin Ol¢iildiigii Bazi Calismalar

Yazar Yil Boliim Sinif Seviyesi

Sheorey & Mokhtari 2001 Lise ogrencileri Belirtilmemis

Bendixen & Hartley 2003  Ogretmen adaylar Belirtilmemis

Vandergrift 2005  Lise ogrencileri Belirtilmemis

Cautinho 2007  Universite dgrencileri ~ Belirtilmemis

Sarwar, Yousuf, Hussain 2009 Egitim fakiiltesi Belirtilmemis

& Noreen,

Tok, Ozgan & Dos 2010 Egitim fakiiltesi 1. smif

Deniz, Kiigiik, Cansiz, 2014 OFMA Matematik 1,2, 3,4 ve 5. sinif

Akgiin & Isleyen ogretmenligi

Sarpkaya, Arik & Kaplan 2011 ilkogretim matematik 4. smif
ogretmenligi

Baykara 2011 Ingilizce 6gretmenligi 1,2, 3 ve 4. simf

Belet & Giiven 2011 Smf 6gretmenligi 1,2, 3, ve 4. smf

Ozsoy & Giinindi 2011 Okuldncesi 1,2 ve 4. smf
ogretmenligi

Kiremitgi 2011 Beden egitimi Ogretmen adaylar
ogretmenligi

Kaya & Firat 2011 Ortaokul 5 ve 6. smiflar;

Baggeci, Dos & Sarica 2011 Ortaokul 7. siniflar

Memnun & Akkaya 2012 Simf-fen ve 1,2, 3, ve 4. smf
matematik
ogretmenligi

Baysal, Ayvaz, 2013  Sinif 6gretmenligi

Cekirdekci & Malbelegi

Kana 2015 Tirkge 6gretmenligi 1,2,3 ve 4. smif

Giil, Kése & Yilmaz 2015 Ortadgretim biyoloji 2, 3, 4. ve 5. siif
ogretmenligi

Demir & Kaya 2015 Tirkge-fen ve sinif 1. ve 4. siif
Ogretmenligi
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4 Egitim Fakiiltesi Ogrencilerinin Ust Biligsel Farkindaliklar:

Tablo 1 incelendiginde yapilan c¢aligmalarin farkli Ggrenim seviyelerinde
gerceklestirildigi goriilmektedir. Ulusal diizeydeki arastirmacilar iistbilisi cogunlukla
Schraw ve Dennison (1994) tarafindan gelistirilen ve Akin, Abaci ve Cetin (2007)
tarafindan Tiirkce’ye uyarlanan Ustbilissel Farkindalik Envanteri ile 6l¢miislerdir. Bu
Ol¢egin haricinde Cartwright-Hatton ve Wells (1997) tarafindan gelistirilen Tosun ve
Irak (2008) tarafindan uyarlanan Ustbilis Olgegi; Namlu (2004) tarafindan gelistirilen
Biligotesi Ogrenme Stratejileri Olgegi; Demir (2013) Bilissel Farkindalik Olgegi;
Altindag (2008) tarafindan gelistirilen Yiiriitiici Bilis Becerileri Olgegi; Coutinho
(2007) tarafindan gelistirilen Metacognitive Awareness Inventory (MAI) gibi 6lgekler
de iistbilisi 6l¢mek igin kullanilan 6lgekler arasindadir. Calismalarda tistbilis puani bu
ol¢eklerden alinan toplam puan ve/veya 6lgegin alt faktérlerinden alinan toplam puan
olarak hesaplanmistir. Ayrica Tablo 1’deki caligmalar istbiligsel farkindaligin
incelendigi degiskenler agisindan ele alindiginda smif diizeyi, devam edilen boliim,
cinsiyet, okul tiirii, yasanilan bolge, anne-baba egitim diizeyi gibi degiskenlerin yer
aldig1 belirlenmistir. Ustbiligsel farkindahgin cinsiyet degiskeni agisindan incelendigi
Deniz, Kiigiik, Cansiz, Akgiin ve Isleyen, 2014; Giil, Kése ve Yilmaz, 2015; Ozsoy
ve Giinindi, 2011; Sarpkaya, Arik ve Kaplan, 2011; Sarwar, Yousuf, Hussain &
Noreen, 2009 tarafindan yapilan arastirmalarda cinsiyet anlamli bir farklilik
olugturmazken (Baggeci, Dos ve Sarica, 2011; Baykara, 2011; Belet ve Giiven, 2011;
Demir, 2013; Kana, 2015) tarafindan yapilan aragtirmalarda ise kizlarin lehine anlamlt
bir farkhiligm oldugu yéniinde tespit edilmistir. Ogrenim gériilen program tiirii Alkan
ve Erdem’in (2014) calismasinda bilisin bilgisi ve bilisin diizenlenmesi temel
boyutlarindaki diizeyleri arasindaki farkin istatistiksel olarak anlamli farklilagsmazken
Memnun ve Akkaya (2012)’nin caligmasinda ise sinif dgretmenligi dgrencilerinin
ustbiligsel farkindaliklarmin fen ve matematik 6grencilerine gore daha yiiksek oldugu
belirlenmistir. Simif diizeyi degiskeni Ozsoy ve Giinindi'nin (2011) calismasinda
ikinci ve dordiincii smiflar arasinda, dordiincii smiflar lehine; Memnun ve Akkaya
(2012)’nin ¢alisgmasinda tiglerin ve dortlerin birlere ve ikilere gore daha yiiksek; Belet
ve Giiven (2011)’in ¢alismasinda da farkli alt boyutlarda farkli siif seviyelerinin
lehine anlamli fark olusturdugu gériilmiistiir. Bu degisken Baykara (2011), Giil, Kdse
ve Yilmaz (2015), Kana (2015) in ¢alismasinda iistbilis agisindan anlamli bir fark
olusturmamugtir.

Kaya ve Firat (2011) ve Baggeci ve digerleri (2011)’in galismalarinda 5, 6 ve 7.
siif 6grencilerinin iistbilis puanlari ile akademik basarilar1 arasinda anlaml bir iligki
tespit edilmistir. Baggeci ve digerleri (2011) tistbilissel farkindaligin biitiin olarak 7.
simf Ogrencilerinin SBS bagarisinin %10’unu  agikladigini, 6grencilerin yilsonu
basarisinin ise %12’sini yordamakta oldugunu tespit etmistir. Akademik basarinin bir
degisken olarak alindigi iiniversite diizeyindeki arastirmalardan Belet ve Giiven
(2011)’in aragtirmasinda, sinif 6gretmeni adaylarinin bilisiistii stratejilere yonelik alt
Olceklerin tiimii ile akademik basari diizeyleri arasinda diisiik diizeyde ve pozitif
yonde bir iligkinin varlig1 belirlenmistir. Kana’nin (2015) alismasinda ise 6grencilerin
O0grenme siirecini diizenlemeleri alt boyutuyla not ortalamalar1 arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir farkliligin oldugu sonucuna varilmistir. S6kmen ve Kili¢ (2016) da
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yiiriitiicii bilis puanlarmin akademik basar1 puanlarini yordama giicliniin istatistiksel
olarak anlamli oldugunu bulmustur. Bendixen ve Hartley (2003), Cautinho (2007),
Romainville (1994), Tok, Ozgan ve Dés’ iin (2010) calismalarinda da akademik basar1
ile Gistbiligsel farkindalik arasinda anlamli bir iligki tespit edilmistir. Sarpkaya ve
digerleri (2011) tarafindan akademik basar1 algisi iist diizeyde bulunan matematik
Ogretmen adaylarinin {istbilis stratejilerini kullanma farkindaliklari orta diizeyde
bulunan dgretmen adaylarinin {istbilis stratejilerini kullanma farkindaliklarina gore
daha iyi oldugu gorilmiistiir. Ergiil (2004) ve Sarwar ve digerleri (2009) akademik
basar1 ve listbilis arasinda bir iligkiye rastlamamustir.

Yukarida yazilan {stbilis alanindaki literatiir dikkate alindiginda iistbiligin birgok
degisken acisindan calisildigi goriilmektedir. Ancak yapilan ¢aligmalarda 6gretmen
adaylarmin iistbilissel farkindaliklarini 6grenim goriilen dort farkl program tiirii, siif
diizeyi, cinsiyet ve akademik basar1 (AGNO) seklindeki dort degisken agisindan ayni
anda ele alindig1 ¢alismaya rastlanmamistir. Bu sekilde yapilacak bir arastirmanin
ogretmen adaylarmin istbilissel farkindaliklarma dair daha biitiinciil bir resim
sunacagi dolayisiyla daha faydali olacag: diisiiniilmektedir. Bu arastirmada; 6gretmen
adaylarinin stbiligsel farkindalik diizeyleri; bu diizeylerin boliim, smif diizeyi ve
cinsiyet ~ degiskenlerine  gore farklilagip farklilagmadigit ve  {stbilissel
farkindaliklarmin  akademik basarilarmi  yordama durumunun incelenmesi
amaglanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda;

1. Ogretmen adaylarinin {istbilissel farkindahiklar1 ne diizeydedir?

2. Ogretmen adaylarinim {istbilissel farkindahk diizeyleri boliim, smif diizeyi ve
cinsiyet degiskenlerine gére anlamli olarak farklilasmakta midir?

3. Ogretmen adaylarinin {istbilissel farkindaliklar1 akademik basarilarmi
istatistiksel olarak anlamli yordamakta midir?

alt problemlere cevap aranmustir.
Yontem

Bu arastirma; iki veya daha fazla degisken arasindaki iligkinin degiskenler lizerinde
herhangi bir etki yapilmadan incelenmesi seklinde tanimlanan (Fraenkel ve Wallen,
2006, s.335) korelasyonel arastirma yontemi temel alinarak tasarlanmistir. Bu
caligmada katilimcilara herhangi bir etki yapilmadan sadece onlardan envantere cevap
vermeleri istendiginden bu yontem tercih edilmistir.

Katihhmcilar

Calismanmn o6rneklemi; 2015-2016 oOgretim yili giliz yarryilinda Dogu Anadolu
Bolgesi’nde niifus agisindan orta olgekli bir ilinde yer alan Egitim Fakiiltesinin
IIkogretim Boliimii, ilkogretim matematik, sinif, fen bilgisi ve sosyal bilgiler
O0gretmenligi anabilim dallarinda 6grenim gérmekte olan toplam 764 katilimcidan
olusmaktadir. Katilimcilarin  belirlenmesinde  uygun  6rnekleme  ydntemi
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kullanilmustir. Katilimeilarin boliim, simif diizeyi ve cinsiyet degiskenlerine gore
dagilimlar1 Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2.
Orneklemin Boliim Sunif Diizeyi ve Cinsiyet Degiskenlerine Gore Dagilimi
- .. Cinsiyet
Boliim Stnif diizeyi Xa duz, Erkek Toplam
1. smif 17 7 24
Fen Bilgisi 2. smif 36 5 41 145
Ogretmenligi 3. smif 28 14 42
4. sinif 25 13 38
1. sinif 59 18 77
i}kégretim Matematik 2. sinif 51 18 69 263
Ogretmenligi 3. smif 37 10 47
4. sinif 43 27 70
1. siif 33 15 48
. .o 2. smif 39 14 53
Sinif Ogretmenligi 3. simf 29 16 45 168
4. sinif 10 12 22
1. siif 33 7 40
Sosyal Bilgiler 2. smif 15 21 36 175
Ogretmenligi 3. smif 37 22 59
4. smif 21 19 40
Toplam 513 238 751

Tablo 2’de sunuldugu tizere ilk6gretim matematik Ogretmenligi hari¢ diger
anabilim dallarindaki katilimer sayilart hemen hemen birbirine esittir. Simif diizeyinde
ise katilimer sayilart hemen hemen esittir. Cinsiyet agisindan kadin katilimcilarin
sayist erkeklerden yiiksektir.

Veri Toplama Araclari ve Verilerin Toplanmasi

Aragtirmada katilimcilarin demografik ozellikleri (6grenim gordikleri boliim, smif
diizeyi, cinsiyet), akademik basarilar1 (lisans genel basar1 ortalamasi) ve tstbilissel
farkindalik diizeyleri seklinde {i¢ farkl veri toplanmustir.

Katilimeilarin demografik o6zelliklerini ve akademik basarini belirlemek igin
aragtrmacilar  tarafindan bir form hazirlanmistir. Katilimcilarin - distbilissel
farkindaliklarina ait veriler ise Schraw ve Dennison (1994) tarafindan gelistirmis ve
Akin ve digerleri (2007) tarafindan Tiirkge’ye c¢evrilmis ve gecerlik-gilivenirlik
caligmalart yapilmig olan 5°li Likert tipindeki “Biligotesi Farkindalik Envanteri
(Metacognitive Awareness Inventory (MAI))” kullanilarak toplanmustir. MAI
envanteri; aciklayict bilgi, islemsel bilgi, durumsal bilgi, planlama, izleme,
degerlendirme, hata ayiklama ve bilgi yonetme seklinde sekiz alt boyut altinda toplam
52 maddeden olugmaktadir. Bu envanterden alinacak en diisiik puan 52 iken en yiiksek
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puan 260’tir. Alinacak diigiik puan {istbilis farkindaligin distikligiini, yiiksek puan
ise istbilis farkindaliginin yiiksekligini gdstermektedir. Envanterin tiimi i¢in
Cronbach Alfa giivenirlik katsayis1 Schraw ve Dennison (1994) tarafindan =.95, Akin
ve digerleri (2007) tarafindan yine =95 ve bu arastirmada da =.938 olarak
hesaplanmistir. Bu deger .70’in {izerinde oldugundan olgekten elde edilen veriler
giivenilir ve analizlerin raporlastirilmasi igin uygun (Lance, Butts & Michels, 2006)
olarak degerlendirilmistir.

Hazirlanan form ve Bilisétesi Farkindalik Envanteri tekbir Slgme aracinda
birlestirilmis ve gerekli izinler alinarak katilimcilara sinmif ortaminda doldurmalar
lizere sunulmustur. Olglimlerin bagimsizhg varsayimi saglayabilmek adma
ogrencilerin birbirlerini etkilemeleri engellenmistir. Veriler bilgisayara aktarilarak
analize hazir hale getirilmistir.

Verilerin Analizi

Elde edilen verilerin alt problemler bazinda analizi yapilmis olup birinci alt problem
kapsamimda katilimcilarin stbiligsel farkindalik diizeylerini ortaya koyabilmek
amaciyla diisiik, orta ve yiiksek seklinde {i¢ diizey belirlenmistir. Verilerin bu
diizeylere dagilimmi saglayabilmek besli Likert tipindeki 6lgek her bir maddeye
iligkin aralik 1-2.333 arasi diisik, 2.334-3,666 arasi orta ve 3.667-5 arasi yiiksek
seklinde ii¢ alt araliga ayrilmistir. Bu sinirlar 6lgekteki madde sayisi olan 52 ile
carpilarak katilimcilar Slgekten aldigi toplam puana gore “52-121.316; diisiik”,
“121.368-190.632; orta” ve “190.684-260; yiiksek seklinde smiflandirilmistir. Elde
edilen bulgular grafikler kullanilarak sunulmustur.

Demografik 6zellikler temel alinarak tistbilissel farkindalik diizeyinin degisiminin
ele alindig: ikinci alt problemlere iligkin analizlere karar verirken 6ncelikle verilerin
normal dagilima uygunlugu incelenmistir. Skewness ve Kurtosis degerlerinin temel
alindig1 bu siirecte envanterin alt boyutlarindaki ve geneli ve degerleri Tablo 3’te
sunulmustur.

Tablo 3.
Verilerin Dagilimina Iligkin Carpiklik ve Basiklik Degerleri
Carpikhik Basiklik
Aciklayicr bilgi -.719 1.730
Prosedural bilgi -.522 .667
Durumsal bilgi -.454 .092
Planlama -512 710
Izleme -.506 721
Degerlendirme -.493 .288
Hata ayiklama -.945 1.678
Bilgiyi yonetme -.571 .821
Genel -.628 1.516
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Tablo 3’te sunuldugu fiizere verilerin dagilimi incelendiginde envanterin alt
boyutlart ve tamamina ait verilerin dagilimina iligkin Skewness ve Kurtosis degerleri
+2 ie -2 arasinda olmasidan hareketle ilgili dagilimlarin normal oldugu (DeCarlo,
1997) kabul edilmistir. Ayrica Q-Q plot grafikleri incelendiginde tiim alt boyutlar ve
toplam puana gore tiim degerler kosegen iizerinde veya ¢ok yakininda toplandigimdan
verilerin normal dagildigi kabul edebilir.

Alt problemlerle ilgili olarak katilimcilardan sinif diizeyi ve cinsiyet seklinde ii¢
farkli demografik bilgi toplanmistir. Bu degiskenlerin iistbiligsel farkindalik {izerine
ayr1 ayr1 etkilerinin yaninda kombinasyonlarinin etkilerinin de olabilecegi
diisincesinden hareketle buna imkan taniyan c¢ok faktorlii ANOVA testi
kullanilmistir. Analiz sonucunda bulunan farkliliklarin kaynaklarinin belirlenmesi
amaciyla varyanslarin homojen olmasi ve gruplardaki katilimci sayilarinm esit
olmamasi durumunda kullanilan Scheffe testi (Kayri, 2009) tercih edilmistir.

Calismanin {giincii alt problemi olan problem ¢6zmeye yonelik inanglar1 ve
problem ¢dzmeye yonelik tutumlar: iistbilis farkindaligin anlamli yordayicisi olup
olmadigmi analiz etmek igin basit dogrusal regresyon testi kullanilmstir.

Bulgular
Bulgular alt problemler dogrultusunda sirasiyla asagida sunulmustur.

“Ogretmen Adaylarimin Ustbilissel Farkindahklar1 Ne Diizeydedir?” Seklindeki
Birinci Alt Probleme Iliskin Bulgular

Bu alt probleme cevap bulabilmek amaciyla katilimcilarin envanterden aldiklar
toplam puanlar; “52-121.316; diisik”, “121.368-190.632; orta” ve “190.684-260;
yiiksek” seklindeki smiflama temel alinarak betimsel olarak analiz edilmistir. Elde
edilen bulgular Sekil 1’de sunulmustur.

> XN & P PN
. £ ISt L @ PN )

Fen Bilgisi Matematik  Smif Ogr. Sosyal Bil.
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disiik

1%

\' ___orta
30%

e
69%
Genel Dagilim

Sekil 1. Katilimcilarin istbiligsel farkindalik diizeylerinin dagilimi

Sekil 1’de sunuldugu iizere fen bilgisi 6gretmen adaylarm %77’si (n=111)
ilkdgretim matematik Ogretmen adaylarmin %63’ (n=164), smnif Ogretmen
adaylarmin %72’si (n=121) ve sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinin %69’u (n=120)
yiiksek diizeyde iistbilissel farkindaliga sahiptir. Diisiik diizeyde farkindalik orani ise
sosyal bilgiler 6gretmen adaylarinda %2 (n=3) ve sinif 6gretmen adaylarinda %1
(n=1) seklindedir. Fen bilgisi ve ilkogretim matematik 6gretmen adaylari arasinda
diisiik diizeyde farkindaliga sahip katilimci bulunmamaktadir. Genel olarak
incelendiginde katilimcilarin %69’u yiiksek, %30’u orta ve %1°1 de diisiik diizeyde
farkindaliga sahiptir.

“Ogretmen Adaylarimn Ustbilissel Farkindahk Diizeyleri Boliim, Simf Diizeyi
ve Cinsiyet Degiskenlerine Gore Farkhlagsmakta Midir?” Seklindeki ikinci Alt
Probleme Iliskin Bulgular

Bu alt probleme cevap bulabilmek amaciyla katilimcilarin envanterden aldiklar
puanlar boliim, smif diizeyi, cinsiyet ve bu degiskenlerin fakli kombinasyonlar1 temel
alinarak faktoriyel ANOVA testi ile analiz edilmistir. Verilere iligkin betimsel
istatistikler Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4.
Ustbilissel Farkindalik Puanlarinin Béliim, Sumif Diizeyi ve Cinsiyet Degiskenlerine
Gore Betimsel Istatistikler

Boliim Slff' Cinsi X SS n Béliim S"f' Cinsi X SS n
Diiz.yet Diiz. yet

1 19900 2227 17 B 1 20581 2161 32

§ 1 2 20014 2125 7 £ 1 2 18853 2029 15
E T. 19933 2152 24 & T. 20030 2534 47
25 1 20733 1712 36 - 1 20069 26.09 39
=% 2 2 20140 3407 5 £ 2 2 20636 2563 14
o032 T. 20661 1940 41 & T. 20219 2585 53
g 1 20629 2349 28 9 1 21207 1852 29
= 3 2 20629 1630 14 £ 3 2 21750 2014 16
T. 20629 2116 42 T. 21400 19.06 45
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20590 30.50 10
18358 2554 12
193.73 29.49 22
205.65 23.56 110
200.00 28.18 57
203.72  25.29 167
196.25 38.67 32
20757 1843 7
198.28 35.96 39
19453 19.24 15
19410 21.80 21
19428  20.49 36
20553 25.60 36
189.32 2234 22
199.38  25.48 58
209.10 2371 21
206.58 19.09 19
207.90 21.40 40
201.81 29.41 104
19738  21.89 69
1 200.04 26.69 173

207.50 28.80 24
211.85 3230 13 4
209.03 29.70 37
205.74 22.60 105
206.41 2519 39
205.92 23.24 144
197.67 21.85 58
203.28 2282 18
199.00 22.06 76
195.54 2525 51
191.83 2459 18
194.58 2495 69
193.70 20.27 37
194.58 2259 10
193.89 20.53 47
198.10 2582 42
197.30 1575 27
197.78 22.29 69
196.41 23.32 188
197.05 20.89 73
196.59 22.63 261

Toplam

)
AN R[AvrAv Rl R[N R[4 R4 e

Toplam

N
AN R[Av AN RANR[AN R[N RN R

[1kdgretim matematik Ogretmen Adaylar
w
Sosyal Bilgiler Ogretmen Adaylar1

Toplam
Toplam

Tablo 4’te sunuldugu iizere veriler genel olarak ele alindiginda katilimcilarin
farkindalik puanlari cinsiyet agisindan ele alindiginda ortalama ve standart sapma
degerleri kadmlar i¢in X=201.46— ss=24.88 iken erkekler i¢cin X=199.39 - $5=23.89
seklindedir. Simif diizeyleri agisindan ortalama ve standart sapma degerleri birinci
simifta Xx=199.22 — ss=26.09; ikinci sinifta x=199.03 — s5=23.77 {iglincii smifta
%=202.97 — $5=23.03 ve dordiincii sinifta ise x=202.14 — $5=25.39°dir. Béliimler
acisindan ele alindiginda ortalama ve standart sapma degerleri sirasiyla fen bilgisi
ogretmenligi anabilim dalinda 6grenim gérmekte olan katilimcilarin igin x=205.92 -
§5:23.24; ilkodgretim matematik icin Xx=196.59 — s5=22.63; sinif 6gretmenligi igin
x=203.72 — $5=25.29 ve sosyal bilgiler 6gretmenligi i¢in X=200.04 — s5=26.69
seklindedir. Bu ii¢ temel degiskene gore farkliliklar s6z konusu iken Tablo 3’te
sunuldugu iizere bu ii¢ degiskenin farkli kombinasyonlarindan olusan gruplarin
ortalamalari da farklilik géstermektedir.

Ilgili farkliliklarin anlaml1 olup olmadigmni belirlemek igin yapilan Cok faktérlii
ANOVA testi sonuglar1 Tablo 5’te sunulmustur.
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Tablo 5.
Cok Faktorlii ANOVA Testi Sonuglart

Degisken df F n2 p
Boliim 3 3.202 .013 .023
Simifdiizeyi 3 .969 .004 407
Cinsiyet 1 1.084 .002 .298
Bolim * smifdiizeyi 9 2,531 .031 .007
Bolim * cinsiyet 3 729 .003 .535
Sinifdiizeyi * cinsiyet 3 313 .001 .816
Boliim * sinifdiizeyi * cinsiyet 9 1.834 .023 .059
Eror 713

Tablo 5’te sunuldugu iizere katilimcilarin Gistbiligsel farkindaliklart b6liim (F(s 713)=
3.202, p<.05) ve bolim*simf diizeyi (F(9;713=2.531, p<.05) degiskenlerine gére
anlamli olarak degismektedir. Fakat katilimcilarin istbiligsel farkindaliklari, sinif
diizeyi (F(3,713)= .969, p>.05), cinsiyet (F(1,713= 1.084, p>05), boliim *cinsiyet (F(s713)=
729, p>.05), sumif diizeyi*cinsiyet(F (s 713)= .313, p<.05)ve boliim *sinif diizeyi *cinsiyet
(F(9,713)=1.834, p>05) degiskenlerine gore anlamli farklilik gostermemektedir.

Ustbiligsel farkindalik iizerinde bolim degiskenine gore olusan farkliligin
kaynagmi belirlemek amaciyla yapilan Scheffe testi sonuglari Tablo 6’da
sunulmustur.

Tablo 6. _
Boliim Degiskenine Iliskin Scheffe Testi Sonuglar

%95 Giiven Aralig1

Bolim  Ortalama Std. Alt Sinir ISJSt
Béliim (1) ) farki (I-J)  Hata i
Fen Bilgisi b 9.335* 2.527 2.256 16.415
Ogretmenligi (a) c 2.199 2.768 -5.557 9.955

d 5.883 2.746 -1.810 13.577
[kogretim Matematik a. -9.335* 2527 -16.415 -2.256
Ogretmenligi (b) o -7.136* 2412 -13.895 -0.378

d -3.452 2.386 -10.139  3.234
Sinif Ogretmenligi (c) a -2.199 2.768  -9.955 5.557

b 7.136* 2412 0.378 13.895

d. 3.684 2.641 -3.715 11.083
Sosyal Bilgiler a -5.883 2.746  -13.577 1.810
Ogretmenligi (d) b 3.452 2.386 -3.234 10.139

c -3.684 2.641 -11.083 3.715

*p<.05

Tablo 6’da sunuldugu tizere ilk6gretim matematik anabilim dali &gretmen
adaylarmin istbiligsel farkindaliklar1 fen bilgisi (p<.05) ve smnif 6gretmenligi (p<.05)
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anabilim dallarindaki 6gretmen adaylarmnin istbilissel farkindaliklarindan anlamli
olarak farklidir. Buna gore hem fen bilgisi hem de smif 6gretmen adaylarinin
istbiligsel farkindaliklarindan anlamli olarak yiiksektir. Diger anabilim dallarmin
arasinda anlaml fark bulunamamustir.

Ustbiligsel farkindalik {izerinde boliim*sinif diizeyi degiskenine gore olusan
farklihgin kaynagmi belirlemek igin istbilissel farkindaligin degisim grafigi
olusturulmus ve Sekil 2 de gosterilmistir.

215,00 Balom

—— Fen Bilgisi
— Matematik Gdr.
—  Sinf &dr

— - Sosyal Bilgier
210,00

205,00

200,00

Ortalama Puanlar

155,00

190,00

[N
=
=

Sinif Dizeyi

Sekil 2. Boliim *smif degiskenine gore istbilis farkindaliginin degisim grafigi

Sekil 2’ye gore boliimlerin birinci siniflar i¢in tiim anabilim dalindaki 6gretmen
adaylarmnin iistbilis farkindaliklar1 arasindaki fark anlamli degildir (p>.05). Ikinci
smifta fen bilgisi o6gretmenligi ve siif Ogretmenligi anabilim dali &gretmen
adaylarmin Ustbilis farkindaliklar1 ilkogretim matematik 6gretmenligi ve sosyal
bilgiler 6gretmenligi anabilim dali 6gretmen adaylarinin istbilis farkindaliklarinda
anlamli olarak daha yiiksektir (p<.05). Diger anabilim dalindaki 6gretmen adaylarimimn
iistbilis farkindaliklar1 arasindaki fark anlamh degildir (p>.05). Ugiincii smifta ise
siif dgretmenligi anabilim dali 6gretmen adaylarinmn istbilis farkindaliklart diger
anabilim dali 6gretmen adaylarmn tstbilis farkindaliklarindan anlamli olarak daha
yiiksektir. Yine fen bilgisi anabilim dali 6gretmen adaylarinin tstbilis farkindaliklart
sosyal bilgiler ve ilkogretim matematik anabilim dali 6gretmen adaylarinin stbilis
farkindaliklarindan anlamli olarak yiiksektir. Diger anabilim dalindaki 6gretmen
adaylarmin iistbilis farkindaliklar arasindaki fark anlamli degildir (p>.05). Son olarak
dordiincii smifta fen bilgisi 6gretmenligi ve sosyal bilgiler 6gretmenligi anabilim dali
O0gretmen adaylarinin iistbilis farkindaliklar1 anlamli olarak ilkdgretim matematik
ogretmenligi ve sinif 6gretmenligi anabilim dali 6gretmen adaylarinin {istbilis
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farkindaliklar1 anlamli olarak daha yiiksektir (p<.05). Diger anabilim dalindaki
ogretmen adaylarinin iistbilis farkindaliklar1 arasindaki fark anlamli degildir (p>.05)

“Ogretmen Adaylarinin Akademik Basarilar Ustbilissel Farkindalik Diizeyleri
Tarafindan Yordanmakta Midir?” Seklindeki Uciincii Alt Probleme iliskin
Bulgular

Ustbiligsel farkindaligmim akademik basarinin anlamli yordayicisi olup olmadigini
test etmek icin Oncelikle korelasyon analizi, sonra da basit dogrusal regresyon
analizleri kullanilmis ve korelasyon sonuglari Tablo 7°de, regresyon sonuglari da
Tablo 8’de gosterilmistir.

Tablo 7.
Akademik Basar: ve Ustbiligsel Farkindalik Arasindaki Iliskiye Dair Korelasyon
Sonuclart

Ustbilis Toplam  AGNO

Ustbilis Toplam Pearson Correlation 1 .102™
p .005
N 745 745
AGNO Pearson Correlation .102** 1
p .005
N 745 745

Tablo 7°de sunuldugu iizere akademik basar ile stbiligsel farkindalik arasinda
istatistiksel agidan anlamli dogrusal, pozitif ve disiik diizeyde bir iliski vardir (r=.102,
p<.01).

Basit dogrusal regresyon analizi soncunu, Ogretmen adaylarmin istbilissel
farkindaliklarinin akademik basarilarinin bir yordayicisi olup olmadigini test eden
modelin istatistiksel agidan anlamli oldugunu (F 1, 743= 7,882, p<.05) gostermektedir.

Tablo 8.
Akademik Basari ve Ustbilissel Farkindalik Arasindaki Iliskive Dair Regresyon
Analizi Sonuglar

Standartlastiriimamis Standart
Model katsayilar katsayilar t p
B Std. Hata Beta
(Sabit) 2.289 128 17.939 .000
ustbilis toplam .002 .001 .102 2.808 .005

Tablo 8’de sunuldugu fiizere ogretmen adaylarmin stbilis farkindaliklart
akademik basarilarinin anlamli bir yordayicisidir. Bu durum;

Akademik Basar1 = .002 Ustbilissel Farkindalik + 2.289
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formiille ifade edilebilir. Son olarak {istbilis farkindalik akademik basarmin toplam
varyansinin % 1’ini ( =.01) agiklamaktadir.

Sonu¢ ve Tartisma

Ogretmen adaylarmin iistbilissel farkindalik diizeyleri; bu diizeylerin boliim, smif
diizeyi ve cinsiyet degiskenlerine gore farklilagip farklilasmadigi ve ustbiligsel
farkindaliklarinin  akademik basarilarini  yordama durumunun incelendigi bu
arastirmada asagidaki sonuclara ulasilmistir.

Ustbilissel ~ farkindalik ~ diizeyleri  diisiik, orta ve yiksek seklinde
siniflandirildiginda katilimcilarin biiyiik bir boliimiiniin yiiksek diizeyde farkindaliga
sahip oldugu gorilmiistiir. Diigiik diizeyde farkindalik ise yok denecek kadar azdir.
Her bir boliim igerisinde de benzer bir dagilim s6z konusudur. Bu sonuca paralel
olarak Ak ve digerleri (2007), Bas, Sagirli ve Bekdemir (2016), Memnun ve Akkaya
(2012), Yavuz (2009) tarafindan yapilan aragtirma sonucunda da &gretmen
adaylarmin Ustbilis farkindalik diizeylerinin genel itibariyle yiiksek oldugu ifade
edilmistir.

Ogrenim goriilen boliimiin katilimeilarin farkindaliklari {izerinde etkili oldugu
belirlemistir. Fen bilgisi ve smnif 6gretmenligi anabilim dalinda &grenim gérmekte
olan katilmcilarin farkindaliklarmin ilkégretim matematik 6gretmenligi anabilim
dalinda &grenim gormekte olan katilimcilardan yiiksek oldugu bulunmustur.
ustbiligsel farkindaliklarmin fen ve matematik 6grencilerine gore daha yiiksek oldugu
belirlenmistir. Alkan ve Erdem (2014)’in calismasinda ise 6grenim goriilen program
tiirtiniin tistbilissel farkindalik tizerinde etkili olmadigi tespit edilmistir.

Boliim ve smif diizeyinin kombinasyonu da farkindalik {izerinde etkili olan diger
bir degiskendir. Birinci sinif diizeyinde béliimler arasinda farklilik yoktur. ikinci ve
iciinci sinif diizeyinde smif 6gretmenligi ve fen bilgisi 6gretmenligi dordiincii sinifta
ise fen bilgisi ve sosyal bilgiler 6gretmenligi anabilim dalinda 6grenim goéren
katilmcilarin farkindaliklarmin daha yiiksek oldugu bulunmustur. Burada dikkat
¢ekici olan nokta boliimlerin hemen hemen ayni iistbiligsel farkindalik diizeyine
sahipken siire¢ icerisinde farkindalik diizeylerindeki degisimdir. Yapilan bu
calismada matematik ve sosyal bilgiler 6gretmenligi anabilim dalinda 6grenim géren
katilimeilarin ikinci smifta {istbilissel farkindaliklarr diismiistiir. ilgili anabilim
dallarindaki lisans programlarinda bilhassa ilk yil ilgili alana 6zgii temel dersler diger
anabilim dallarina kiyasla daha agirlikli diizeydedir. Katilimcilarin bu alan dersleri ile
yogun bir sekilde karst karsiya kalmasi da farkindalik seviyelerindeki degisimle
iligkilendirilebilir. Daha sonra katilimecilarm {iglincii ve dordiincii smifta farkindalik
seviyeleri tekrar yiikselmeye baslamistir. Fen Bilgisi 6gretmenligi anabilim dalinda
O0grenim goren katilimcilarin ise istbiligsel farkindalik diizeyleri siirekli artis
gostermistir. Bu beklenen bir sonugtur denilebilir. Ciinkii egitim fakiiltelerinde yer
alan programlarda yer alan egitim dersleri son sinifa dogru agirlik gostermektedir. Bu
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dersler de yapist itibariyle neden, nigin seklindeki sorgulamalara ve yansitici diistinme
firsatlarma imkan taniyan derslerdir ve ustbiligsel stratejilerin kullanimi, tstbiligsel
stratejilerin 6gretimi gibi baz1 6gretim yontemleri yardimiyla bireye kazandirilabilir
(Kramarski & Hirsch, 2003). Dolayisiyla katilimcilarin aldiklart dersler, istbiligsel
farkindalik diizeylerini arttirmis olabilir. Ancak calismada beklenmeyen bir sonug
diyebilecegimiz bir nokta ise sinif 6gretmenligi anabilim dalinda 6grenim goéren
katilimeilarin ikinei ve {iglincii smifta iistbiligsel farkindalik diizeylerinin yiiksek
olmasina ragmen son sinifta istbilissel farkindalik diizeylerinin ciddi bir diisiis
yasamasidir. Bu durum yine lisans programlarinda yer alan egitim derslerindeki
geciglerin bir sonucu olarak distiniilebilir. Fakat 2018-2019 &gretim yili itibariyle
yeni lisans programlarinin uygulamaya girmesi bu sonug iizerinde bir degisiklik
yapabileceginden ilgili konu tekrar incelemeye tabi tutulabilir.

Literatiirde ozellikle smif seviyesini dikkate alan c¢aligmalar mevcuttur. Bu
calismalardan bir kisminda sinif diizeyi iistbiligsel farkindalik acisindan anlaml bir
fark olugturmamistir (Baykara, 2011; Deniz ve digerleri, 2014; Giil, Kése &Y1lmaz,
2015; Kana, 2015). Smif diizeyi degiskeni Ozsoy ve Giinindi’nin (2011) calismasinda
ikinci ve dordiincii smiflar arasinda, dordiincii smiflar lehine; Memnun ve Akkaya
(2012)’nin ¢alismasinda tiglerin ve dortlerin birlere ve ikilere gére daha yiiksek; Belet
ve Giiven (2011)’in ¢alismasinda da farkli alt boyutlarda farkli sinif seviyelerinin
lehine anlaml fark olusturdugu goriilmiistiir.

Cinsiyet ve sinif diizeyi ile belirlenen degiskenlerin bdlim*cinsiyet, sinif
diizeyi*cinsiyet, bolim*sinif diizeyi*cinsiyet seklindeki kombinasyonlarinin
katilimeilarin  Gstbiligsel farkindaliklar1 tizerinde etkili olmadigi goriilmiistiir.
Yalnizca cinsiyetin ele alindigi Deniz ve digerleri, (2014), Giil, Kose ve Yilmaz
(2015), Ozsoy ve Giinindi (2011), Sarwar ve digerleri (2009) tarafindan yapilan
aragtirmalarda cinsiyet Ogretmen adaylarmin {stbiligsel farkindaliklar1 iizerinde
yapilan bu arastirmaya paralel olarak anlamli bir farklilik olusturmazken Baggeci vd
(2011), Baykara (2011), Belet ve Giiven (2011), Demir (2013) ve Kana (2015)
tarafindan yapilan arastirmalarda ise kizlarin lehine anlamli bir farkliligin oldugu
tespit edilmistir.

Caligmada elde edilen bir diger sonug¢ ise akademik basar1 ve dstbiligsel
farkindalik arasinda pozitif ve zayif diizeyde bir iliski oldugudur. Ayrica tistbilissel
farkindalik akademik bagarinin anlaml bir yordayicisi olup toplam varyansm %1 ini
anlaml olarak agikladigi tespit edilmistir. Literatiirde de bu sonugla eslesen benzer
galigmalar mevcuttur. Baggeci ve digerleri (2011) ve Kaya ve Firat (2011) 5, 6 ve 7.
siif ogrencilerinin istbilis puanlari ile akademik basarilar1 arasinda anlamli ancak
zayif bir iligki tespit etmislerdir. Belet ve Giiven (2011), Cautinho (2007),
Romainville (1994), Tok, Ozgan ve Dés’iin (2010) ¢alismalarinda da akademik basar1
ile istbiligsel farkindalik arasinda anlamli bir iliski tespit edilmistir. Ancak Ergiil
(2004) ve Sarwar ve digerleri (2009) yaptiklari ¢alisma sonucunda akademik basar1
Ve iistbilis arasinda bir iliskiye rastlamamastir.
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Cikar Catismasi ve Etik Bildirimi

Yazarlar aralarinda ¢ikar ¢atismasi bulunmadigim ve tiim arasgtirmacilarin ¢aligmaya katki
sundugunu beyan etmistir. Yazarlar tiim etik kurallara uyduklarini bildirmistir.
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Extended Abstract

The metacognition was first defined by Flavell (1979) as “individuals’ knowledge
about their cognitive processes and their using of this knowledge to manage these
cognitive processes”. Unlike the cognition, metacognition consists of using various
decision-making processes, various observation and choosing strategies (Marcus,
2007; Martinez, 2006; Veenman et al., 2006; Yang & Lee, 2013). Studies, referring
that the metacognition has a key role as a variable in estimation of the learning
products, also exist (Desoete 2009; Desoete & Veenman, 2006). Moreover, to express
in numbers, metacognition measured during a learning task can explain that learning
variance up to 37% (Veenman et al., 2006). The metacognition is associated not only
with the learning results as a product, but also with the variables as problem solving
skill, intelligence and academic achievement. For instance, it was referred that 43%
of the variability at the level of the metacognitive awareness could explained with the
significant contributions by the perception of solving personal problems, need of
thinking and intelligence (Karakelle, 2012). In addition, it is realised that the studies
related to determine the variables (class level, studied department, gender, school
type, living area, parents education level etc.) which can be effective on the
metacognition, existed in a wide range of field.

In order to present a holistic picture, it was aimed to investigate the metacognitive
awareness levels of the pre-service teachers, whether these levels demonstrate
differences or not in terms of the department, class level and gender variables and the
case of metacognitive awareness predicting their academic achievements in this
research.

The sampling of the study consisted of totally 764 participants, who were under
education of the departments of Secondary School Mathematics Teaching, Primary
School Teaching, Science and Social Studies Teaching in the Faculty of Education in
a medium scale province of the Eastern Anatolia Region of Turkey in 2015-2016
educational year.

Three different data were collected in the research as the demographic
characteristics of the participants (department, which the participants studies at, class
level and gender), academic achievements (undergraduate general achievement
average) and their metacognitive awareness levels. To determine the demographic
characteristics and academic achievements of the participants, a form was prepared
by the researchers. The data related to the metacognitive awareness of the participants
were collected with the Metacognitive Awareness Inventory (MAI), which was
developed by Schraw and Dennison (1994) and translated into Turkish by Akin et al.
(2007), in 5-point Likert type and validity and reliability applications were checked.
For the whole of the inventory, the Cronbach’s Alpha reliability coefficient was
calculated by Schraw and Dennison (1994) as =.95; by Ak et al. (2007) as =.95; and
in this research as =.938. It is submitted to the participants to be filled in classroom
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environment after the necessary permissions. In data analysis process, the descriptive
statistics, multi-factored ANOVA and simple linear regression test were used.

As the metacognitive awareness levels were classified as low, medium and high,
it was noticed that a large number of the participants had high level of awareness. The
low level of awareness was almost none.

The study department was determined to be effective on the awareness of the
participants. It was found that the awareness of the participants from the science and
primary school teacher training departments had higher levels of awareness compared
with the participants secondary school mathematics teacher training department.

The combination of department and class level was another variable that affected
the awareness. No difference occurred among the departments at the first class level.
It was found that the participants from second and third class levels of the primary
school teacher training and science teacher training departments and science and
social studies teacher training departments in fourth-class level were determined to
have high awareness. The remarkable point here is that while the departments have
almost the same level of metacognitive awareness, the change occurrence in their
awareness levels through the process.

In this study, it was also found that the metacognitive awareness of the participants
from the secondary school mathematics and social studies teacher training
departments decreased at the second class. In undergraduate programs of the relevant
departments, the field courses first year are more dominant compared with the other
departments. Intensive confrontation of participants with these field courses can also
be associated with the changes in awareness levels.

Then, the awareness levels of the participants increased again at the third and
fourth classes. The metacognitive awareness levels of the participants in science
teaching department were continuously increased. This can be referred as an expected
result. Because, the teaching courses at the departments of the faculty of education
demonstrate an increasing dominance through the fourth classes. These are the
courses, which enable to interrogate and reflective thinking opportunities with their
nature and can be gained by individuals with some teaching methods using the
metacognitive strategies and teaching metacognitive strategies (Kramarski & Hirsch,
2003). Therefore, the courses given to the participants may increase their
metacognitive awareness levels. However, a point, which can be expressed as an
unexpected result was that although the metacognitive awareness levels of the
participants from primary school teacher training department were high at the second
and third classes, they had significant decrease in their metacognitive levels in the
fourth class. This case can even be thought as a result of the transitions occurred in
teaching courses stated in the undergraduate programs. However, the relevant topic
can be handled again as the new undergraduate programs will be applied from 2018-
2019 educational year.
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It was observed that the combinations as department*gender, class level*gender,
department*class level*gender were found to have no effect on the metacognitive
awareness of the participants as the gender variable.

Another result gathered from the study was that the positive and weak level of
relationship between the academic achievement and metacognitive awareness. In
addition, it was determined that the metacognitive awareness was the significant
predictor of the academic achievement and it explained 1% of the total variance
meaningfully.
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Bu ¢alismamn amact lise 6gretmenlerinin mesleki motivasyonlarinin is doyum diizeylerini
yordayicihigini ve ogretmenlerin is doyumu ve motivasyon diizeylerinin bazi demografik
ozelliklere gore farkhlasip farkhlasmadigin belirlemektir. Betimsel tarama modelinde olan
arastirmamn evrenini Ankara ili Altindag ve Mamak ilgelerindeki liselerde 2016-2017 egitim-
ogretim yilinda gérev yapan lise ogretmenleri olusturmaktadir. Arasturmamn orneklemi ise
Altindag ve Mamak ilgelerinde bulunan liselerde gorev yapan lise 6gretmenlerinden tesadiifi
ornekleme yontemi ile segilen 290 6gretmenden olusmaktadir. Veriler, “Kisisel Bilgi Formu”
“Minnesota Iy Doyum Olgegi” ve “Motivasyon Olgegi” ile toplanmigtir. Verilerin analizinde
t-testi, ANOVA, Pearson Korelasyon ve asamali ¢oklu regresyon teknikleri kullanimistir.
Analizler sonucunda elde edilen bulgulara gore, ogretmenlerin is doyum diizeyleri
cinsiyetlerine gore anlaml farkhiik gostermezken, yaslarina, kidemlerine ve lisans
mezuniyetlerine gore anlamiy bir farkliik géstermektedir. Ogretmenlerin mesleki motivasyon
diizeyleri cinsiyetlerine ve kidemlerine gore anlamli farkhilik gostermezken, yaglarina ve lisans
mezuniyetlerine gore anlamly bir farklihk gostermektedir. Lise ogretmenlerinin mesleki
motivasyon alt boyutlarimn is doyumu diizeylerini yordadigi belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Is doyumu, mesleki motivasyon, lise égretmenleri, regresyon analizi.

An Examination of Job Satisfaction and Occupational Motivation
Levels of High School Teachers

Abstract

This study aims to determine the relationship between job satisfaction and motivation levels
of high school teachers and also to find out whether the satisfaction and motivation levels are
changing. This study has been conducted in relational survey model and the study group was
consisted of 290 high school teachers who work in Ankara in 2016-2017 education and training
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year. Data were collected with “Personal Form” “Minnesota Job Satisfaction Scale” and
“Motivation Scale.” T-test, ANOVA, Pearson correlation and regression analysis techniques
were used for analysis. The results show that gender and working duration in the same school
have no significance in teachers’ job satisfaction levels. But the teachers’ age, tenure and
graduation have a positive effect on the job satisfaction level of teachers. The result of multiple
regression analysis showed that sub dimensions of occupational motivation explained the job
satisfaction levels of teachers to some extent.

Keywords: Job satisfaction, occupational motivation, high school teachers, regression
analysis.

Giris

Sanayi devrimi sonrasi gelisen modern oOrgiitlerde, orgiit yasami bash basmna bir
aragtirma konusu haline gelmistir. Bu konularin en 6nemlilerinden biri, orgiitte is
gorenlerin yaptiklari isten doyum saglamalariyla ilgilidir. I, modern hayatin énemli
bir par¢asidir ve calisanlar yaklagik 25-30 yil, giiniin 6nemli bir kismini igyerinde
gecirmektedir (Telman & Unsal, 2004). Giiniimiizde ortalama dmriin artmasima bagli
olarak emeklilik yasinin hiikiimetler tarafindan daha yukartya ¢ekilmesi sonucu bu
stire yaklasik olarak 40 yildir. Bu durum, 6rgiitiin bireyin hayatinda ne kadar énemli
bir yere sahip oldugunu ve orgiitteki tiim uygulamalarin bireyi dogrudan ya da dolayl
olarak etkiledigini acikca gostermektedir. S6z konusu etkiler dikkate alindiginda
bireylerin islerinden sagladiklari is doyumu ve mesleki motivasyon diizeyleri
giindeme gelmektedir.

Is doyumu ve mesleki motivasyon, drgiitiin amaclarma etkili ve verimli bir sekilde
ulagabilmesi i¢in 6nemli kavramlar olarak degerlendirilmektedir. Bireylerin
islerinden doyum saglayip saglamadigi ya da mesleklerine iliskin motivasyon
diizeyleri, onlarin verimlilik diizeylerini 6nemli derecede etkiler. Yapilan
calismalarda olumsuz bir ig ortamindan kaynaklanan yiiksek diizeydeki stresin diisiik
is doyumuna neden oldugu belirtiimektedir (Akerwall & Johansson, 2015; Black,
2004). Is doyumu, is ile ilgili arzu edilen ve edilmeyen deneyimlerin biitiinii ve
dengelenmesiyle sonuglanan bir tutum olarak diisiiniilebilir (Basaran, 2004). Baska
bir deyisle rahatlatici bir duygu olarak is doyumu, bir isin cesitli yonlerine iliskin
beslenen pozitif tutumlarin biitiinii ya da is cevresinden, isin kendisinden,
yoneticilerden, ¢alisgma grubundan ve is organizasyonundan elde edilmeye calisilir
(Akinci, 2002). Diger yandan is doyumu kavramyi, insan kaynaklar1 yonetimi alaninda
farkli aragtirmacilar tarafindan farkli sekillerde algilanmakta (Evans, 1997) ve bu
yizden is doyumuna iligkin farkli tamimlar gelistirilmektedir. Ancak yapilan
tanimlarda ortak noktalar ele alindiginda, is doyumu, ise karsi gelistirilen olumlu
tutum, is ortaminda veya isle ilgili istenen deneyimler, kisinin iginden beklentileri ve
bu beklentilerinin kargilanma diizeyi olarak distiniilebilir. Buna benzer olarak
motivasyon kavrami da kisilerin psiko sosyal, ekonomik ve orgiitsel yonden ise hazir
ve istekli olma durumlar ile ilgilidir. Motivasyon (giidiilenme), Latincede hareket
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etme anlamina gelen “mot” kokiinden tiiretilmistir (Merriam Webster, 2017).
Psikoloji literatiirtinde igten gelen itici kuvvetlerle belli bir hedefe dogru yonelen
amagh davranislar i¢in kullanilmaktadir. Motivasyon en bilinen sekliyle “bireyi
davranisa sevk eden icsel bir gii¢” olarak tanimlanabilir (Keser, 2006). Is yasamima
uygulandiginda mesleki motivasyon olarak ele alinabilecek olan bu kavram, kisinin
meslegine karsi daha istekli olmasint ve olumlu tutum gelistirmesini ve isinin
amaglarint gergeklestirmeye doniik gaba sarf etmesiyle ilgilidir (Robbins, 2001).
Mesleki motivasyonu yiiksek olan bireyler, islerini belirlenen zaman ve standartlarda
yapmaya daha fazla 6zen gosterir ve yaptiklari isten daha fazla keyif alabilirler. Bunun
sonucunda orgiitiin amaglarina ulagmasi igin daha fazla ¢aba sarf ederler. Personelin
moral ve motivasyonu ne kadar yiiksekse, orgiit ortaminin da o derece pozitif olacagi
diistiniilebilir. Kisaca motivasyonu yiiksek olan ¢alisanlar, daha verimli ve huzurlu
olurlar.

Motivasyon, is doyumu ile karistirlan bir kavramdir. Is doyumu bir tutumdan ve
igsel bir durumdan daha fazlasini ifade ederken, motivasyon daha ¢ok ¢alisanin isinde
istekli, verimli ve etkili bir performans gdstermesiyle ilgilidir (Oztiirk, 2007). Diger
yandan isten verim saglamanin temel kosullarindan biri, i gorenin isinde daha yiiksek
motivasyon saglayacak sartlar olusturmaktir. Ancak, is doyumunun diizeyi her ne
kadar motivasyon giiclinii etkileyebilecek bir olgu da olsa, her zaman bu sekilde
motivasyonu etkilemeyebilir. Ayrica, doyum motivasyonla ayni anlama
gelmemektedir. Is doyumu ister niteliksel ister niceliksel olsun herhangi bir seye
ulasma veya bir seyi basarma duygusuyla birlikte ortaya ¢ikmaktadir. Motivasyon ise
is doyumuna yol agabilecek bir siirectir.

Egitim sisteminin en énemli paydaslarindan biri 6gretmendir. Ogretmen, egitimin
niteligini dogrudan ve dolayl olarak etkileyen énemli bir unsurdur. Onemi bu derece
biiyiik olan 6gretmenlerin, okullarinda yaptiklari ise motive olmalar1 ve o isten doyum
saglamalart okulun basarisindan ¢aligma ortaminin pozitif atmosferine kadar birgok
yonde olumlu etkileri oldugu soylenebilir. Ogretmenlerin mesleklerine yonelik
motivasyonlari ve is doyum diizeylerinin yiiksek veya diisiik olmasi okulun amag ve
hedeflerine dogrudan ya da dolayli olarak etkide bulunur. Bu yiizden ¢ogu okul,
amagclarin1 gerceklestirebilecek etkili ve verimli sekilde c¢alisabilen motive
ogretmenlere ihtiyag duymaktadir (Noordin & Jusoff, 2009).

Ogretmenlerin motivasyonlarmin yiiksek olmasi ve yaptiklar: isten doyum
saglamalart egitimin tiim paydaslarini ilgilendiren bir konudur. Bu nedenle
ogretmenlerin is doyumu ve mesleki motivasyonlari konusu hem 6gretmenlerin hem
de gorev yaptiklar: kurumlarin gelisimleri igin 6nemlidir (Gu, 2016; Judge, Thoresen,
Bono, & Patton, 2001; Ololube, 2006;). Alan yazinda is doyumu ile ilgili ¢ok fazla
sayida ¢aligmaya ulagilmis ancak is doyumu ve mesleki motivasyonun bir arada
caligildign smirli sayida ¢aligmaya ulasilabilmistir. Bu ¢alismanin amaci lise
O0gretmenlerinin mesleki motivasyonlarmin is doyum diizeylerini yordayiciligmni ve
ogretmenlerin i3 doyumu ve motivasyon diizeylerinin bazi demografik o6zelliklere
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gore farklilasip farklilasmadigini belirlemektir. Bu amaca ulagsmak i¢in agsagidaki alt
problemlere cevap aranmistir;

1. Lise 6gretmenlerinin is doyum diizeyleri cinsiyet, yas, kidem ve mezun olunan
okul tiirine gore anlaml1 farklilik gostermekte midir?

2. Lise 6gretmenlerinin mesleki motivasyon diizeyleri cinsiyet, yas, kidem ve
mezun olunan okul tiiriine gore anlaml farklilik gostermekte midir?

3. Lise 6gretmenlerinin mesleki motivasyonlari iy doyum diizeylerinin anlamli
yordayicist midir?

Yontem
Arastirmamn Modeli

Bu arastirma, betimsel tarama modelinde nicel bir arastirmadir. Tarama modelinde
genel olarak var olan ve etkisi siiren bir durum, oldugu gibi betimlenmeye calisilir.
Aragtirma gergevesinde ele alman konu, durum ya da birey 6zel kosullar1 iginde ve
oldugu gibi tanimlanir (Karasar, 2003).

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evrenini Ankara ili Altindag ve Mamak ilcelerindeki liselerde 2016-
2017 egitim-6gretim yilinda gorev yapan 2805 lise &gretmeni olusturmaktadir.
Aragtirmanin 6rneklemi ise Altindag ve Mamak ilgelerinde bulunan liselerde gérev
yapan lise 6gretmenlerinden tesadiifi 6rnekleme yontemi ile secilen ve arastirmaya
goniillii olarak katilan 290 dgretmenden olusmaktadir. Orneklemin biiyiikliigiinii
saptamak i¢in Krejcie ve Morgan (1970) tarafindan diizenlenen ¢izelgeden
yararlanilmistir. Cizelgede 2800 kisinin bulundugu evrende % 95 giiven diizeyi i¢in
gerekli olan 6rneklem biiyiikliigli 338 kisi olarak belirtilmistir (Krejcie & Morgan,
1970). Bu ¢ercevede doniitlerde olusabilecek muhtemel kayiplar da dikkate alinarak
anketler, toplam 21 okulda 350 6gretmene dagitilmis, 298 adedi geri donmiis, yapilan
incelemeler sonucu 290 adedi analize tabi tutulmustur. Orneklem grubunda yer alan
ogretmenlerin demografik 6zellikleri Tablo 1°de sunulmustur.

Tablo 1.

Orneklem Grubunun Demografik Ozellikleri

Cinsiyet n %
Kadin 219 75.5
Erkek 71 24.5
Yas

25-35 143 49.3
36-45 102 35.2
46-ve iistil 45 15.5
Kidem

1-10 128 441
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11-20 120 41.4
21 ve istl 42 14.5
Lisans Mezuniyet

Egitim Fakiiltesi 200 69
Diger 90 31
Toplam 290* 100*

* Her bir degisken igin toplam degerler
Veri Toplama Araglari

Aragtirmada 6gretmenlerin is doyum diizeylerini Weiss, Dawis, England ve Lofquist
tarafindan 1967°de gelistirilen ve Baycan (1985) tarafindan Tiirkge’ye uyarlanan
Minnesota Is Doyumu Olgegi (kisa formu), mesleki motivasyon diizeyleri igin ise
Yildirim (2008) tarafindan gelistirilen motivasyon 6lgegi kullanilmistir. Ogretmenlere
ait demografik bilgileri elde etmek amaciyla kisisel bilgi formu kullanilmistir. Kisisel
bilgi formunda, cinsiyet, yas, kidem ve mezun olunan okul tiirii ile ilgili dort adet soru
bulunmaktadir.

Minnesota is doyum dlcegi

Minnesota Is Doyumu Olgegi’nin Tiirkge’ye uyarlamasi Baycan (1985) tarafindan
gerceklestirilmistir. Olgek igsel, digsal ve genel is doyum diizeylerini belirleyici
ozelliklere sahip 20 maddeden olusmaktadir. Bu calisma kapsaminda elde edilen
veriler igin yapilan analiz sonucunda Cronbach’s Alpha degeri .89 olarak
bulunmustur. I¢ doyum boyutunun Cronbach’s Alpha degeri .83, dis doyum
boyutunun ise .80 olarak hesaplanmistir. Bu sonuglar, 6lgegin giivenilirlik diizeyinin
yeterli oldugunu gostermektedir. Caligma kapsaminda dlgegin gecerlik diizeyini
belirlemek icin yapilan analizlerde, ki kare/sd degeri 2.78 olarak bulunmustur. Bu
degerin 2 ile 3 arasinda olmasi iyi uyum anlamina gelmektedir. Diger yandan 6lgege
ait uyum indeksleri incelendiginde, RMSEA degerinin .78; CFI (.95), IFI (.95), NFI
(.93, NNFI (.94) ve AGFI (.87) degerlerinin .95 ve iizerinde olmasi miikemmel
uyumu, 0.95 ile 0.90 arasinda olmasi iyi uyumu géstermektedir (Simsek, 2010; Gigld,
Coban & Atasoy, 2017). AGFI degerinin .85’in tizerinde olmasi da kabul edilebilirdir
(Kline, 2005). Olgek, i¢ ve dis doyumu &lgmek iizere iki boliimden olusmaktadir. i¢
doyum maddeleri, yapilan faaliyetlerin ilgi ve yeteneklere uygun olmasi, yaraticiliga
olanak vermesi ve ilerleme olanaklar1 gibi ifadeleri iceren maddelerdir. Dis doyum
maddeleri ise; kiginin is ¢evresi ile ilgili yonetim, teknik, is arkadaslari, 6demeler,
terfi ve ilerleme, taginma gibi gereksinimleri kapsayan faktorleri igermektedir.

Motivasyon dlcegi

Yildirim (2008) tarafindan gelistirilen 6gretmenlerin motivasyon ve doyum
diizeylerini 6lgmeye yonelik dlcektir. Olgekte 30 madde bulunmaktadir. Olgek,
Ekonomik Motivasyon, Psiko-sosyal Motivasyon ve Orgiitsel-Y6netsel Motivasyon
olmak iizere 3 boyuttan olugmaktadir. Gelistirilen Slgek 6 dereceli likert tipi bir
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olcektir. Bu ¢alisma kapsaminda yapilan analiz sonucunda dl¢egin Cronbach’s Alpha
degeri .94 olarak saptanmustir. Olgek boyutlarmin Cronbach Alpha degerleri
Ekonomik Motivasyon .84, Psiko-sosyal Motivasyon .81, ve Orgiitsel-Yonetsel
Motivasyon ise .77’dir. Calisma kapsaminda 6l¢egin gegerlik diizeyini belirlemek igin
yapilan analizlerde, ki kare/sd degeri 2.71 olarak bulunmustur. Bu degerin 2 ile 3
arasinda olmasi iyi uyum anlamina gelmektedir. Diger yandan Olgege ait uyum
indeksleri incelendiginde, RMSEA degerinin .80; CFI (.97), IFI (.97), NFI (.95),
NNFI (.97) ve AGFI (.85) degerlerinin .95 ve iizerinde olmasi milkemmel uyumu,
0.95 ile 0.90 arasinda olmasi iyi uyumu gostermektedir (Simsek, 2010; Gigli vd.,
2017).

Verilerin Analizi

Verilerin analizinde, t-testi, tek yonlii varyans analizi (ANOVA), Pearson Momentler
Carpmm1 Korelasyon Katsayisi ve asamali g¢oklu regresyon analizi teknikleri
kullanilmugtir.  Analizler SPSS 21.0 programi ile yapilmistir. Bulgularin
yorumlanmasinda anlamlilik diizeyi .05 olarak kabul edilmistir.

Bulgular
Ogretmenlerin Cinsiyete Gore Is Doyum Diizeyleri

Ogretmenlerin cinsiyetlerine gore is doyum diizeylerini belirlemek amaciyla yapilan
t-testi sonuglar1 Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2.

Is Doyum Diizeylerinin Cinsiyete Gére T-testi Sonuglart

Cinsiyet n X ss sd t p
Kadin 213 69.37 12.02 281 619 54
Erkek 70 68.34 12.34

p> .05

Ogretmenlerin is doyum diizeyleri cinsiyete gére anlamli bir farklilik
gostermemektedir (tpsy= .619, p>.05). Bu bulgu 1s1iginda kadin ve erkek
ogretmenlerin is doyum diizeyleri arasinda anlamli bir farkin olmadigi sylenebilir.
Kadm ve erkek Ogretmenlerin is doyum diizeyleri arasinda anlamli bir farkin
olmamasinin nedeni, okul yonetiminin kadin ve erkek ayrimi yapmadan tiim
ogretmenlere esit mesafede yaklastigindan kaynaklanabilir. Diger yandan kadin ve
erkek tiim dgretmenlerin 6gretmenlik meslegini bilingli olarak sectikleri ve meslekten
beklentileri ile sagladiklari doyumun birbirlerini karsiladigi sdylenebilir. Bu bulguya
dayanarak ¢ikarilabilecek bir baska sonug da 6gretmenlik mesleginin kisiye yiikledigi
i yiikiiniin her iki cinsiyet tarafindan {istesinden gelinebilecek durumda oldugudur.
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Ogretmenlerin Yaslarina Gore is Doyum Diizeyleri

Aragtirmaya katillan 6gretmenlerin is doyum diizeylerinin yaslarma gore farklilik
gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan ANOVA sonuglart Tablo 3’te
verilmistir.

Tablo 3.

Is Doyum Diizeylerinin Yasa Gore ANOVA Sonuglar
Varyansin Kaynagi n X SsS F p Anlamli fark
25-35 (A) 141 68.20 11.88
36-45 (B) 98 67.25 1225 9.689 .00 C-A,C-B
46 ve ustii (C) 44 76.89 9.82

“p<.05

Ogretmenlerinin yaslar1 ile iy doyum diizeyleri arasinda anlaml fark vardir (F -
282= 9.689, p<.05). Farkin kaynagini bulmak i¢in yapilan LSD testine gore, yast 46
ve iistii olan 6gretmenlerle yas1 25-35ve 36-45 olan 6gretmenlerin is doyumu puanlari
arasinda anlamli fark bulunmustur. Bu sonuca gore, yasi 46 ve {istii olan 6gretmenlerin
is doyum puan ortalamalar1 yas1 25-35 ve 36-45 arasinda olan 6gretmenlerin is doyum
puan ortalamalarindan daha yliksektir. Bu bulguya gore, is doyumu diizeylerinin
meslegin sonuna dogru en yiiksek seviyelere ulastigi sdylenebilir.

Ogretmenlerin Kidemlerine Gore is Doyum Diizeyleri

Ogretmenlerin meslekteki kidemlerine gore is doyum diizeylerinin farklilik gdsterip
gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan ANOVA testi sonuglart Tablo 4’te
verilmistir.

Tablo 4.

Is Doyum Diizeylerinin Kideme Gore ANOVA Sonuglart
Varyansin Kaynagi n X Ss F p Anlamli fark
1-10 (A) 125 68.14 1281
11-20 (B) 117 68.33 11.14 4.595 02" C-A C-B
21 ve iistii (C) 41 7336 12.85

*p< .05

Ogretmenlerin is doyum diizeyleri meslekteki kidemlerine gére anlamli bir
farklilik gostermektedir (F-282)= 4.595, p<.05). Farkin kaynagin1 bulmak i¢in yapilan
LSD testine gore, kidemi 21 ve {istii yil olan 6gretmenlerle kidemi 1-10 ve 11-20 olan
Ogretmenlerin is doyumu puanlari arasinda anlamli fark bulunmustur. Bu sonuca gére,
kidemi 21 ve iistii yil olan Ogretmenlerin i3 doyum puan ortalamalar1 diger
Ogretmenlerin i doyum puan ortalamalarindan daha yiiksektir. Bu bulguya gore,
kidem arttikca is doyumu diizeylerinin de arttig1 sdylenebilir. Diger yandan bir 6nceki
bulguya paralel olarak 6gretmenlerin mesleklerinin erken donemlerinde ¢ok fazla is
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doyumu elde edemedikleri, meslegin sonuna dogru is doyumu elde ettikleri
goriilmektedir.

Ogretmenlerin Lisans Mezuniyetlerine Gore is doyum Diizeyleri

Ogretmenlerin lisans mezuniyetlerine gore is doyum diizeylerinin farklihk gésterip
gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan t-testi sonuglar: Tablo 5’te verilmistir.

Tablo 5.

Is Doyum Diizeylerinin Lisans Mezuniyetine Gore t-testi Sonu¢lart

Mezuniyet n X Ss sd t p
Egitim F. 197 68.00 11.96 280 2269 .02
Diger 85 71.52 12.01

p< .05

Ogretmenlerin is doyum diizeyleri lisans mezuniyetlerine gére anlamli bir farklilik
gostermektedir (tso)= 2.269, p<.05). Bu bulgu 1s181nda, egitim fakiiltesi hari¢ diger
fakiiltelerden mezun olup dgretmen olarak atanan bireylerin 6gretmenlik mesleginden
aldiklar1 doyumun daha fazla oldugu séylenebilir. Ayrica, &gretmenlerin is
doyumlarmda mezun olduklar1 lisans programmnin etkili oldugu diistiniilebilir.

Ogretmenlerin Cinsiyetlerine Gore Mesleki Motivasyon Diizeyleri

Ogretmenlerin cinsiyetlerine gore mesleki motivasyon diizeylerinin farklilik gdsterip
gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan t-testi sonuglart Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6.

Mesleki Motivasyon Diizeylerinin Cinsiyete Gére t-testi Sonuglart

Cinsiyet n X SS sd t p
Kadin 203 101.34 24.90 270 1129 .26
Erkek 69 105.30 25.93

p> .05

Ogretmenlerin mesleki motivasyon diizeyleri cinsiyetlerine gére anlamli bir
farklilik gostermemektedir (tero= 1.129, p>.05). Bu bulgu 1518inda kadin ve erkek
ogretmenlerin mesleki motivasyon diizeyleri arasinda anlamli bir farkin olmadigi
sOylenebilir. Kadin ve erkek 6gretmenlerin mesleki motivasyonlar1 arasinda anlaml
bir farkin olmamasinin nedeni, okul yonetimlerinin kadin ve erkek ayrimi yapmadan
motive edici araglari tim 6gretmenlere adil ve esit bir sekilde sunmaya ¢alismasindan
kaynaklanabilir. Bunun yani sira kadin ve erkek tiim 6gretmenlerin bilingli olarak
ogretmenlik meslegini segmeleri ve bu secimden kaynaklanan meslege iliskin sahip
olduklar1 motivasyon diizeyleri ile aciklanabilir.
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Ogretmenlerin Yaslarina Gore Mesleki Motivasyon Diizeyleri

Arastirmaya katilan 6gretmenlerin mesleki motivasyon diizeylerinin yaslarina gore
farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan ANOVA sonuglari
Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7.

Mesleki Motivasyon Diizeylerinin Yasa Gére ANOVA Sonuglar
Varyansin Kaynagi n X S F p Anlamli fark
25-35 (A) 134 99.57 24.72
36-45 (B) 96 100.92 24.84 6.034 . .03 C-A,C-B
46 ve iistii (C) 42 11461 24.28

“p<.05

Tablo 7’ye gore, Ogretmenlerinin yaslar1 ile mesleki motivasyon diizeyleri
arasinda anlamli fark vardir (Fs.268= 6.034, p< .05). Farkin kaynagini bulmak icin
yapilan LSD testine gére, yas1 46 ve {istii olan 6gretmenlerle yas1 25-35 ve 36-45 olan
ogretmenlerin mesleki motivasyon puanlari arasmda anlamli fark bulunmustur. Bu
sonuca gore, yasi 46 ve iistii olan 6gretmenlerin mesleki motivasyon puan ortalamalari
yast 25-35 ve 36-45 arasinda olan Ogretmenlerin mesleki motivasyon puan
ortalamalarindan daha yiiksektir. Bu bulgular 1s18inda geng 06gretmenlerin
ogretmenlik meslegine daha az motive olduklar1 sdylenebilir. Diger yandan yas
arttikca ya da 6gretmen yaslandikca kendisini daha motive olmus hissetmektedir.

Ogretmenlerin Kidemlerine Gore Mesleki Motivasyon Diizeyleri

Aragtirmaya katilan 6gretmenlerin mesleki motivasyon diizeylerinin kidemlerine gore
farklilik gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan ANOVA sonuglari
Tablo 8’de verilmistir.

Tablo 8.
Mesleki Motivasyon Diizeylerinin Kideme Gére ANOVA Sonuglar
Varyansin Kaynagi n 4 S F p  Anlaml fark
1-10 (A) 120 100.15 26.03
11-20 (B) 113 101.61 23.38 2.971 . .26 -
21 ve st (C) 39 104.19 29.81
“p>.05

Ogretmenlerin mesleki motivasyon diizeyleri kidemlerine gore anlamli bir
farklilk gostermemektedir (Fpo7)= 2.971, p>.05). Bu bulguya gore, mesleki
motivasyon diizeyinde meslekte c¢aligma yilinin etkili olmadigi, meslege yeni
baslayan ya da ortasinda olan &gretmenlerin yakin motivasyon diizeylerine sahip
olduklar1 sdylenebilir.
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Ogretmenlerin Lisans Mezuniyetlerine Gore Mesleki Motivasyon Diizeyleri

Ogretmenlerin lisans mezuniyetlerine gére mesleki motivasyon diizeylerinin farklilik
gosterip gostermedigini belirlemek amaciyla yapilan t-testi sonuglart Tablo 9’da
verilmistir.

Tablo 9.

Mesleki Motivasyon Diizeylerinin Lisans Mezuniyetine Gére t-testi Sonuglar
Mezuniyet n X Ss sd t p
Egitim F. 186 99.29 25.00 269 2.829 .00
Diger 85 108.44 24.09

p< .05

Tablo 9°da goriildiigii gibi 6gretmenlerin mesleki motivasyon diizeyleri lisans
mezuniyetlerine gore anlaml bir farklilik gostermektedir (tpso= 2.829, p<.05). Bu
bulgu 15181nda, egitim fakiiltesinden mezun olup 6gretmen olarak atanan bireylerin,
diger fakiiltelerden mezun olan bireylere gore oOgretmenlik meslegine iligkin
motivasyon diizeyleri daha diisiik oldugu sdylenebilir.

Mesleki Motivasyonlarimn is Doyum Diizeylerini Yordamasina iliskin Bulgular

Lise 6gretmenlerinin is doyum diizeylerini yordayan degiskenleri saptamak amaciyla
asamali ¢oklu regresyon analizi yapilmistir. Regresyon analizi, aralarinda iligki olan
iki ya da daha fazla degiskenden birinin bagimli degisken, digerlerinin bagimsiz
degiskenler olarak ayrimi ile aralarindaki iliskinin bir matematiksel esitlik ile
actklanmast siirecini anlatir (Biiyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel,
2014). Mesleki motivasyonun alt boyutlar1 olan ekonomik, psiko-sosyal ve 6rgiitsel-
yonetsel motivasyon algilari ile is doyumu arasindaki iliskiye yonelik bulgular Tablo
10’da verilmistir.

Tablo 10.
Is Doyum Diizeyleri ile Motivasyonlar: Arasindaki Iliskileri Gosteren Basit Dogrusal
Korelasyon Sonuglari

Degiskenler X ss Pearson korelasyon katsayilar
(n=290)

1.Is Doyumu 69.12 12.08 1 2 3

2.Ekonomik 11.57 3.66 66"

Motivasyon

3.Psiko-Sosyal Mot. 4164 9091 67" 67"

4. Orgiitsel-Ydnetsel 48.82 13.43 .69™ 79 79

Mot.

“p<.01

Is doyumu ile mesleki motivasyonun alt boyutlarinin ekonomik motivasyon
boyutu arasinda .66, psiko-sosyal motivasyon boyutu arasinda .67, orgiitsel-yonetsel
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motivasyon boyutu arasinda .69 korelasyon katsayisi hesaplanmistir. Mesleki
motivasyon alt boyutlar1 arasindaki iliski katsayilar1 ise su sekildedir: Ekonomik
motivasyon ile psiko-sosyal motivasyon arasinda .67, orgiitsel-yonetsel motivasyon
arasinda .79 korelasyon katsayisi hesaplanmustir. Psiko-sosyal motivasyon ile
orgiitsel-yonetsel motivasyon arasindaki korelasyon katsayist .79’dur. Degiskenler
arasindaki korelasyon katsayilarinin hepsi istatistiksel olarak (p<.01) anlamlidir.

Bagimsiz degiskenler arasindaki korelasyon katsayilarmin .80’nin {izerinde
olmamasi degiskenler arasinda coklu baglantinin olmadiginin gdstergesi olarak
degerlendirilebilir (Biiylikoztiirk vd., 2014). Korelasyon analizi sonunda, elde edilen
korelasyon katsayilari, degiskenler arasindaki iligskinin ¢oklu regresyon analizi ile test
edilebilecegini gostermektedir. Buna gore, asamali ¢oklu regresyon analizi yapilmig
ve analiz sonuglar1 Tablo 11°de verilmistir.

Tablo 11.
Is Doyumu Yordayicilarinin Asamal Coklu Regresyon Analizi Sonuglar
Degiskenler B Sh B t p R R?

Birinci Asama

Sabit 44.08 1.78 24.74 .66 43
Ekonomik motivasyon 2.15 14 .66 14.4 .00

ikinci Asama

Sabit 33.03 2.15 15.36

Ekonomik motivasyon 1.28 .18 .39 7.03 .00 73 .54
Psiko-Sosyal Mot. .50 .06 41 7.49 .00

Ucgiincii Asama

Sabit 33.31 2.18 15.24

Ekonomik motivasyon .87 .22 27 3.86 .00 74 .55
Psiko-Sosyal Mot. .34 .08 .29 4.17 .00

Orgiitsel-Yon. Mot. .22 .07 25 2.95 .00

Birinci asama: F (-282= 217.44, P<.000
Ikinci asama: F (o273= 161.05, P<.000
Ugiincii asama: F (3265= 106.16, P<.000

Tablo 11°de asamali ¢oklu regresyon analizinin {i¢ asamada tamamlandig1 ve
varyansa katkilar1 bakimindan psiko-sosyal, ekonomik veorgiitsel yonetsel
motivasyon boyutlarinin 6gretmenlerin is doyumlarinin énemli yordayicilari oldugu
goriilmektedir. Birinci asamada, sadece ekonomik motivasyon toplam varyansin
%43’iinii agiklamaktadir (R=.66, R?=.43, F (1262) = 217.44, p<.001). Ikinci asamada
psiko sosyal motivasyon analize dahil edildiginde agiklanan varyans %54’e
yiikselmistir (R=.73, R?=.54, Fp273= 161.05, P<.001). Ugiincii asamada &rgiitsel
yonetsel motivasyon degiskeni analize dahil edildiginde agiklanan varyans %55
olmustur (R=.74, R?=.55, Fga65= 106.16, P<.001). Yordayict degiskenlerin
regresyon katsayilarinin isaretlerine bakildiginda mesleki motivasyon alt boyutlarinin
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tamammin is doyumu {izerinde anlamli birer yordayici olduklar1 goriilmektedir.
Standardize edilmis regresyon katsayisina (f) gore, yordayici degiskenlerin is
doyumu tizerindeki goéreli 6nem sirasi, psiko sosyal, ekonomik ve orgiitsel yonetsel
motivasyondur.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu calismanin amaci lise 6gretmenlerinin mesleki motivasyonlarinin is doyum
diizeylerini yordayiciligii ve dgretmenlerin is doyumu ve motivasyon diizeylerinin
baz1 demografik 6zelliklere gore farklilagip farklilagsmadigini belirlemektir. Bu amag
dogrultusunda yapilan analizler sonucunda ¢esitli bulgulara ulasilmistir. Is doyumu
baglaminda incelendiginde lise &gretmenlerinin is doyum diizeyleri cinsiyetlerine
gore degismemektedir. Ogretmenlerin cinsiyetlerine gore is doyum diizeylerine iliskin
farkli arastirma bulgulart bulunmaktadir. Bu bulgu literatiirdeki bazi arastirma
bulgular tarafindan destelenmektedir. Can (2006) sinif dgretmenlerinin is doyum
diizeylerini belirlemek amaciyla yaptig1 caligmada is doyumu ile cinsiyet arasinda
anlaml bir iliski olmadigini tespit etmistir. Ayn1 sekilde Efeoglu (2006), Demirel
(2006), Cogaltay (2010) calismalarinda isgorenlerin cinsiyetleri ile is doyumu
algilama diizeyleri arasinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde farklilasma
olmadigmi bulgulamistir. Rehber 6gretmenlerle ilgili yaptigi calismasinda Kagan
(2005) rehber 6gretmenlerin is doyum diizeyleri ile cinsiyetleri arasinda anlamli bir
farklilik bulgulamamistir. Alan yazin incelendiginde s6z konusu bulguyu destekleyen
aragtirmalar yaninda desteklemeyen ve is doyumu ile cinsiyet degiskeni arasinda
farkli sonuglara ulan ¢alismalar da mevcuttur. Bazi arastirmalar ilkdgretimde gorevli
kadin Ogretmenlerin i doyum diizeylerinin, erkek Ogretmenlerin is doyum
diizeylerinden daha yiiksek oldugunu tespit etmistir (Duman, 2006; Kumas, 2008;
Ozday1, 1990; Sahin, 1999). Bunun yani sira bazi ¢alismalarda erkek 6gretmenlerin
is doyum diizeylerinin kadin 6gretmenlerin is doyum diizeyinden yiiksek oldugunu
bulgulamistir  (Akmnaltug, 2003; Kartal, 2006). Kaya (2005) caligmasinda is
doyumunun ¢alisma olanaklari alt boyutunda cinsiyete gore anlamli fark bulmustur.
Erkek isgorenlerin is doyumu diizeyi, kadin isgdrenlerin is doyumu diizeyine gore
daha yiiksek bulunmustur.

Yast 46 ve Usti olan dgretmenlerin is doyum diizeyleri diger 6gretmenlerin is
doyum diizeylerinden daha yiiksektir. Alan yazin incelendiginde, is doyumu ile ilgili
calismalarda yas degiskeni ve is doyum diizeyi arasindaki iligkinin ¢ok fazla
incelenmedigi gdzlenmistir. Is doyum diizeyi ile yas arasindaki iliskiyi inceleyen cogu
¢alismanin sonucu bu arastirmanin bulgusuyla c¢elismektedir. Kumas (2008)
calismasinda 6gretmenlerin is doyum diizeylerinde yas durumlarina gére anlamli bir
farklilik tespit etmistir. Is doyumunu boyutlariyla inceleyen Kumas (2008) ig, dis ve
genel faktorlere gore yapilan degerlendirmelerde 20-25 yas aralifinda yer alan
o0gretmenlerin en yiiksek is doyum diizeyine sahip oldugunu, 31-40 araliginda yer alan
ogretmenlerin ise en diisiik is doyum diizeyine sahip oldugunu belirlemistir. Bu bulgu
arastirma bulgusuyla tamamen gelismektedir ¢iinkii bu ¢alismada 46 ve iistilyas
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grubundaki 6gretmenlerin en yiiksek doyum diizeyine sahip oldugu ortaya
¢ikarilmigtir. Diger yandan is doyumu ile yas arasinda herhangi anlamli bir fark
bulmayan ¢alismalar da bulunmaktadir (Cogaltay, 2010; Tezcan, 2011; Yildizhan,
2011).

Meslekteki kidemi 21 ve {iistii yil olan 6gretmenlerin is doyum diizeyleri diger
ogretmenlerin is doyumlarindan daha yiiksektir. Duman (2006) yaptigi calismada
ortadgretim cografya dgretmenlerinin hizmet yillari ile is doyum diizeyleri arasinda
istatistiksel agidan anlamli farkin oldugunu tespit etmistir. 11 ve {istii hizmet yilina
sahip dgretmenlerin 1-5 yil arasinda gorev siiresi olan 6gretmenlerden daha yiiksek is
doyumuna sahip olduklarmi tespit etmistir. Ayni sekilde Meziroglu (2005) smnif ve
brans ogretmenlerinin i doyum diizeylerini inceledigi ¢alismasinda kidemin is
doyumunu etkileyen onemli bir faktér oldugunu, &gretmenlerin mesleklerinin ilk
yillarinda yiiksek diizeyde is doyumu yasadiklarini, kidemlerinin orta yillarinda daha
diisiik is doyumu yasadiklarmi ve kidemlerinin son yillarinda ise yiiksek diizeyde is
doyumu yasadiklar1 sonucuna ulagmistir. Kilig (2011) ilkogretim okullarinda goérev
yapan okul miidirii ve Ogretmenlerin is doyumunu inceledigi ¢alismasinda
ogretmenlerin kidemleri ile is doyum diizeyleri arasinda anlamli fark oldugunu ortaya
cikarmustir. Kilig (2011) ¢alismasinda 20 y1l ve {izeri kideme sahip dgretmenlerin 1-5
yillik kideme sahip Ogretmenlere gore daha fazla iy doyumuna sahip oldugunu
bulgulamistir. Kidem arttikga is doyumunun artmasinin nedeni olarak da
ogretmenlerin meslekleri siiresince karsilastiklart olumsuzluklari kaniksamalar
oldugunu belirtmistir.

Lise ogretmenlerinin i doyum diizeyleri lisans mezuniyetlerine gore
degismektedir. Egitim fakiiltesi disinda diger fakiiltelerden mezun olup atanan
ogretmenlerin is doyum diizeyleri daha yiiksektir. Alan yazinda is doyumu ile lisans
mezuniyeti arasindaki iligkiyi inceleyen pek fazla arastirmaya ulagilamamustir. Bu
calismada elde edilen sonug¢ oldukca ilging ve daha derinlemesine incelenmesi
gereken bir konudur. Egitim fakiiltesi mezunu 6gretmenlerin diger fakiilte mezunu
ogretmenlere gore daha az doyum elde etmeleri, egitim fakiiltesi mezunu
ogretmenlerin  Ogretmenlige iliskin ¢ok fazla beklentiye sahip olmalarindan
kaynaklanabilir. Buna ek olarak, egitim fakiiltesinde 6grenilen 6gretmenlik meslegi
ile gergek hayatta karsilagilan 6gretmenlik meslegi arasindaki farklardan dolayi egitim
fakiiltesi mezunu 6gretmenler daha az doyum elde ediyor olabilirler. Bu probleme
benzer bir konuyu ele alan Kartal (2006) alan ve alan disindan atanan smif
ogretmenlerinin is tatmini diizeylerini inceledigi ¢alismasinda, alan ve alan disindan
mezun olan sinif 6gretmenlerinin is tatmini diizeyleri arasinda ig tatminini etkileyen
bazi faktorler bakimindan anlamli farkliliklar bulurken, genel is tatmini diizeyleri
arasinda anlaml bir farklilik saptamamustir.

Lise Ogretmenlerinin mesleki motivasyon diizeyleri cinsiyetlerine gore
degismemektedir. Ogretmenlerin cinsiyetlerine gére motivasyon diizeylerine iliskin
farkli arastirma bulgulart mevcuttur. Calis (2012) 6gretmen motivasyonunda yonetici
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yaklagimlarini inceledigi ¢aligmasinda, ogretmenlerin bireysel motivasyonlarmin
cinsiyetlerine gore anlamli bir fark olusturup olusturmadigmni incelemis ve sonug
olarak Ogretmenlerin motivasyonlarinin  cinsiyete gbére anlamli bir fark
olusturmadigin1 tespit etmistir. Ayn1 sekilde, Ozkan-Ebcim (2012) ¢alismasinda,
cinsiyet degiskeni ile motivasyon arasinda anlamli bir fark saptamamistir. Diger
yandan Ergen (2009) yaptigi arastirmada Ogretmenlerin motivasyon diizeylerinin
cinsiyete gore anlamli bir fark gostermedigini tespit etmistir. Kiigiik (2008) ilkogretim
okullar1 6gretmenlerinin okul yoneticilerine yonelik ¢agdas denetim algilart ile
mesleki motivasyon diizeyleri arasindaki iligkiyi inceledigi ¢aligmasinda mesleki
motivasyonu ii¢ boyutuyla beraber ele almistir. Tiim boyutlarda yaptigi analizler
sonucu ekonomik, psiko-sosyal ve orgiitsel-yonetsel boyutlarm higbirinde cinsiyet ve
mesleki motivasyon arasinda anlamli fark elde etmemistir. Ancak, Eroglu (2007)’nun
yaptig1 arastirmada kadin 6gretmenlerin erkek 6gretmenlere gore mesleki motivasyon
faktoriine daha ¢ok 6nem verdigini ortaya ¢ikarmistir.

Yast 46 ve st olan dgretmenlerin motivasyon diizeyleri diger 6gretmenlerin
motivasyonlarindan daha yiiksektir. Alan yazin incelendiginde mesleki motivasyon
diizeylerini inceleyen ¢aligmalarin motivasyonu yas degiskeni ile birlikte pek fazla
incelemedikleri gozlenmistir. Motivasyon diizeyleri ve yas degiskenini ele alan
calismalara bakildiginda bu arastirmanin bulgusunu kismen destekleyen sonuclar
goriilmiistir. Koprili (2011) ilkogretim okullarindaki dgretmenlerin  Grgiitsel
vatandaslik davraniglari ile motivasyonlar1 arasindaki iliskiyi inceledigi ¢alismasinda
motivasyonu, takdir edilme/ddiillendirme, sosyal degerler ve motivasyon diizeyleri
olarak ii¢ boyutta incelemistir. Sonug olarak, yas degiskenine gére 6gretmenlerin
motivasyon diizeyleri takdir edilme/6diillendirme ve sosyal degerler alt boyutlarinda
anlaml1 bir farklilik bulgulamistir. Ogretmenlerin yaslari arttikca buna bagh olarak
takdir edilme/ddiillendirme ve sosyal degerlere yonelik motivasyona verdikleri nem
derecesi farklilagmustir. Diger yandan motivasyon diizeyi boyutunda herhangi bir
farklilasma saptamamistir.

Lise 6gretmenlerin kidemleri onlarin mesleki motivasyonlari iizerinde anlamli bir
fark olusturmamaktadir. Alan yazin incelendiginde bu bulguyu destekleyen gesitli
aragtirmalara ulagilmistir. Giiven (2006) arastirmasinda Ogretmenlerin mesleki
kidemleri ile motivasyon diizeyleri arasinda anlamli bir iligki bulunamadigi sonucuna
ulagsmustir. Ayni sekilde Ergen (2009) &gretmenlerin motivasyon diizeylerinde
mesleki deneyimleri bakimindan anlamli bir fark olmadigi sonucuna ulagmustir.
Kiigiik (2008) ilkdgretim okullar1 6gretmenlerinin okul yoneticilerine yonelik ¢agdas
denetim algilar1 ile mesleki motivasyon diizeyleri arasindaki iliskiyi inceledigi
galigmasimda mesleki motivasyonu ii¢ boyutta ele almistir. Bu boyutlar ekonomik
motivasyon, psiko-sosyal motivasyon ve orgiitsel-yonetsel motivasyondur. Kiigiik
(2008) mesleki motivasyonun tiim boyutlar1 ve kidem arasinda anlamli bir farka
ulasamamustir. Ayn1 sekilde, Ozkan-Ebcim (2012)’de ¢alismasinda gretmenlerin
bireysel motivasyonlarinin kidemlerine gore farklilasmadigi sonucuna ulagmustir.
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Lise dgretmenlerinin mesleki motivasyon diizeyleri lisans mezuniyetlerine gore
degismektedir. Egitim fakiiltesi diginda diger fakiiltelerden mezun olup atanan
o0gretmenlerin mesleki motivasyon diizeyleri daha yiiksektir. Bu durum iizerinde
calisilmast gereken bir konudur. Bu durumun nedeni nitel yontemlerle daha
derinlemesine bir sekilde calisilabilir. Universite sinavinda 6gretmenlik meslegi icin
egitim fakdiltesini tercih eden ve ortalama dort yil boyunca &gretmenlik meslegi
egitimi goren bireylerin atandiktan sonra meslek hayatlarinda motivasyon sorunu
yasamalar1 dnemli bir bulgudur. Bu noktada bireylerin mesleklerini bilerek isteyerek
mi yoksa zorunlu olarak mi tercih ettikleri konusu ilizerinde durulmalidir. Alan
yazinda mesleki motivasyon ile lisans mezuniyeti arasindaki iliskiyi inceleyen pek
fazla aragtirmaya ulagilamamistir. Arastirmalar genellikle mesleki motivasyon ile
egitim diizeyi arasindaki iliskiye odaklanmistir. Egitim fakiiltesi mezunu
ogretmenlerin diger fakiilte mezunu 6gretmenlere goére daha az motive olmalari,
egitim fakiiltesi mezunu Ogretmenlerin egitim hayatlar1 boyunca o6gretmenlik
meslegine iliskin gelistirdikleri diisiince kaliplar1 ile gergek hayatta karsilastiklar
durumlar arasinda biiyiik farklar olmasindan kaynaklanabilir. Dolayisiyla, fakiiltede
ogrenilen meslek ile gercek hayatta karsilagilan meslek arasindaki farklardan dolay
egitim fakiiltesi mezunu 6gretmenler mesleklerine yonelik daha az motive olmus
olabilirler.

Lise oOgretmenlerinin mesleki motivasyonlar1 iy doyum diizeylerini anlamli
diizeyde yordamaktadir. Yapilan analizler sonucunda, is doyumu iizerindeki en etkili
motivasyon boyutu psiko sosyal, ekonomik ve orgiitsel yonetsel motivasyondur. Bu
bulguya gore, 6gretmenlerin kendilerini okulda iyi hissetmeleri, takdir edilmeleri ve
saygl gormeleri oOncelikli bir motivasyon araci olarak degerlendirilebilir. Diger
yandan ekonomik motivasyon boyutundaki &gretmen maaslari da is doyumunu
onemli derecede yordamaktadir. Ozetle, mesleki motivasyon boyutlarmin tamami
ogretmelerin is doyum diizeylerinde énemli bir etkiye sahip oldugu sdylenebilir.

Bu tartisma ve sonuglar baglaminda; meslege yeni baslayan &gretmenlerin is
doyumlarim arttirict dnlemler alinmasi, kidemi az olan 6gretmenlere yonelik, siirece
dayali oryantasyon c¢alismalarma Onem verilmesi, egitim fakiiltesi mezunu
ogretmenlerin is doyumlarmi arttirict 6nlemlerin alinmasi, meslege yeni baslayan
ogretmenlerin mesleki motivasyonlarini arttirici 6nlemlerin alinmasi, egitim fakiiltesi
mezunu ogretmenlerin mesleki motivasyon diizeylerini arttirict  onlemler ile
ogretmenlerin motivasyonu ve is doyumu diizeyi arasindaki iliskiyi dikkate alan
etkinliklerin diizenlenmesi okul ve egitim yneticilerine 6nerilebilir. Ogretmenlerin is
doyumu ve motivasyonlarinin smif igi 6grenmelere dogrudan katki sagladig
diisiiniildiigiinde arastirmacilarin bu konulara iliskin nitel yontemler kullanarak
derinlemesine ve detayli ¢aligsmalar yapmalar1 onerilebilir.

Cikar Catismasi ve Etik Bildirimi

Yazarlar, aralarinda ¢ikar ¢atigmasi bulunmadigini beyan etmistir. Yazarlar tiim etik kurallara
uyduklarint bildirmistir.
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Extended Abstract

This study aims to determine the relationship between job satisfaction and motivation
levels of high school teachers and also to find out whether the satisfaction and
motivation levels are changing in accordance with demographic variables or not. Job
satisfaction and occupational motivation are the most indispensable concepts of
occupational life. Because whether the individuals have gained satisfaction from their
job or not, is an important question and robust determiner of their productivity and
affectivity. Job satisfaction can be seen as the total experiences faced by staff and the
results of those experiences which affect the attitudes of staff (Basaran, 2004). In other
words, as a relaxer feeling, job satisfaction can be defined as having positive feelings
for a variety feature of job and persons try hard to gain it from the job, managers,
colleagues, or organization of the job itself (Akinci, 2002). Workers expect some
benefits from their jobs and the employers should be aware of this expectation.
Sometimes those expectations can’t be met by employers, working conditions,
colleagues or organization culture and this problem may cause low job satisfaction for
workers. Studies show that a negative work environment results in low job satisfaction
due to high levels of stress (Akerwall & Johansson, 2015; Black, 2004). When the
literature examined, there are some various definitions for job satisfaction. Common
point of those definitions is that job satisfaction is about having good feelings for job,
positive attitude for it and expectations met by the job itself. Another point is that
occupational motivation is about focusing on the determined targets to reach the main
aims of an organization. As in all occupations, motivation is an important variable or
driver for workers to try hard to move on the way to reach the goals. For educational
institutions, motivation of teachers to teach is a determiner of the success gained in a
school. With this in mind, occupational motivation of teachers is very important and
a strong driver for them.

This study has been conducted in relational survey model and the study group was
consisted of 290 high school teachers who work in Altindag and Mamak provinces of
Ankara in 2016-2017 education and training year. In Relational Survey Model,
researchers try to find the relation or the degree of relation between two or more
variables. In this study, since the relation between job satisfaction and occupational
motivation is under research, Relational Survey Model was used. Data were collected
with “Personal Form” “Minnesota Job Satisfaction Scale” and “Motivation Scale.” In
the data analysis process, t-test, ANOVA, pearson correlation and multiple regression
analysis techniques were used to determine whether there is a relation between the
two variables or not.

The results show that gender has no significance in teachers’ job satisfaction
levels. That means male and female teachers have the same or near job satisfaction
levels and gender is not a significant variable to explain the job satisfaction levels.
On the other hand, age, tenure and graduation type of teachers have a positive effect
on the job satisfaction level of them. It is interesting that older teachers have more job
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satisfaction than younger ones and this is the same case for tenure. Another important
finding is that teachers who graduated from education faculties have less satisfaction
than other teachers graduated from other faculties. This may be related with the
expectations of education faculty graduates. As for the occupational motivation,
teachers” motivation levels are not significant according to their gender and tenure.
Gender and tenure has no or very little impact on occupational motivation. This may
be controversial because the tenure was a significant variable for job satisfaction but
for occupational motivation this is not the case. On the other hand the teachers’ age
and graduation have a positive effect on the motivation level of teachers. Age is also
a significant variable for occupational motivation as with job satisfaction. Related
with job satisfaction, graduation type is a significant variable for occupational
motivation too. The result of regression analysis showed that sub dimensions of
occupational motivation explained the job satisfaction levels of teachers to some
extent. According to those findings, authorities should take some precautions to
increase the job satisfaction levels of fresh teachers, process based orientation
facilities can be useful for increasing the job satisfaction and occupational motivation
levels. The finding about graduation type should carefully be analyzed because
teachers who graduated from education faculties have less job satisfaction and
occupational motivation. School administrators should work hard to enhance the
positive culture and climate of their schools. This will lead a cooperative and
collaborative culture in schools which can better enhance the levels of job satisfaction
and occupational motivation of teachers.
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Bu arastirmada 6gretmen adaylarimin iistbilis farkindaliklarimin; cinsiyet, 6grenim goriilen
program, akademik basari ve sinif diizeyi degiskenlerine gore farklilik gosterip gostermedigi
belirlenmeye ¢alisilmigtir. Calismanmn orneklemini bir devlet iiniversitesinde ogrenim goren
toplam 953 (682 kadin, 271 erkek) 6gretmen aday olusturmaktadir. Arastirmaya katilan
ogretmen adaylarimin tistbilis farkindaliklarim belirlemek amaciyla veri toplama aract olarak
Ustbilis Farlandahk Envanteri kullanimistir. Dagihmlart belirlemede aritmetik ortalama,
standart sapma ve degiskenlere gire olusan farkin belirlenmesinde ise t-testi ve varyans analizi
kullamlInustir. Bulgular 6gretmen adaylarimin iistbilis farkindaliklarinin cinsiyet agisindan tiim
alt boyutlarda ve sinif diizeyi agisindan ise bazi alt boyutlarda istatiksel olarak anlamli bir
sekilde farkhilik gostermedigini ortaya koymustur. Ogrenim goriilen program ve akademik
basart degiskenleri acisindan gruplar arasinda anlaml farkhiliklar ortaya ¢ikmustir. Ayrica
6grenim goriilen program degiskeninin prosediirel bilgi ve izleme alt boyutlarinda fen bilgisi
ogretmenligi ile tiim programlar arasinda fen bilgisi 6gretmenligi aleyhine bir farklilik ortaya
cthknustir.

Anahtar Kelimeler: Akademik bagsari, cinsiyet, 6gretmen adaylar, tstbilis farkindalik
envanteri

Metacognitive Awareness of Candidate Teachers
Abstract

The aim of this study was determined as comparing candidate teachers’ metacognitive
awareness levels according to variables of gender, academic achievement, department and
class level. The sample was composed 953 (683 women, 271 men) candidate teachers who were
students in a state-owned university. The data of the study were gathered with Metacognitive
Awareness Inventory developed. In the direction of the research purpose arithmetic mean and
standard deviation were used to determine distributions. T test and variance analysis were used
to determine the difference according to variables. The study showed that there were no
significant differences between candidate teachers' metacognitive awareness level according
to gender and class grade. However, there were significant differences between groups
according to department and academic achievement. Besides, according to department, there
were significantly differences in the sub-dimensions procedural knowledge, monitoring against
science teaching.

Keywords: Academic achievement, gender, candidate teachers, metacognitive awareness
inventory.
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Giris

Egitimin temel amaglarindan biri, bireylerin bir nesne veya olayin varligina iliskin
bilgili ve bilingli bir duruma gelmesidir. Bireylerin bilgili ve bilingli hale gelmesi Tiirk
Dil Kurumu (TDK, 2006) tarafindan yapilan “Canlinin bir nesne veya olayin varligia
iligkin bilgili ve bilingli duruma gelmesi” seklindeki bilis tanimiyla uyusmaktadir.
Bilis, insan zihninin diinyay1 ve ¢evresindeki olaylari anlamaya yonelik yaptigi
zihinsel iglemlerin tiimiidiir (Fidan, 1996). Bilisin gelisimi, bireylerin zihinsel
islemlerinin farkinda olmasi baska bir ifade ile kendi 6grenmelerinin farkinda olmasi
ve bunlar1 kontrol edebilmesi ile iliskilidir (Dogan, 2013). Bu baglamda bireyin kendi
ogrenmesinin farkinda olmasi1 {stbilis (metacognition) kavramini 6n plana
cikarmaktadir. Flavell’in 1976 yilinda yaptigi calismayla literatiire kazandirilan
tistbilis kavrami kisinin kendi biligsel siireglerinin farkinda olmasi ve bu biligsel
siiregleri kontrol edebilmesi olarak tanimlanmaktadir (Brown,1978; Flavell,1979).
Bagka bir deyisle; iistbilis bireyin kendi biligsel siireclerinin dzelliklerini ve isleyisini
igsel olarak kontrol etmesi ve bunlarin farkinda olmasi seklinde ifade edilebilir
(Demircioglu, 2008). Bilissel siireclerin farkindaligi, 6grencinin ne bildiginin, nasil
ogrendiginin bilgisidir ve bu siireclerin kontrolii ise tahmin, planlama, izleme ve
degerlendirme becerilerini igermektedir. Bu acgidan bakildiginda iistbilis, bilgi ve
beceri olmak {iizere iki temel bilesenden olusmaktadir.

Ustbiligin birinci temel bileseni olan bilgi bileseni; bireyin kendisinin ve
cevresindekilerin biligsel siirecleri, bilis yapisi, isleyisi ve neyi bilip, neyi bilmedigi
ile alakal1 sahip oldugu bilgidir (Demircioglu, 2008). Bilgi bileseni; acgiklayici bilgi,
prosediirel bilgi ve durumsal bilgi olmak {izere ii¢ alt boyuttan olusmaktadir. Bu
boyutlardan birincisi olan agiklayict bilgiyi Derry (1989); bireyin dis diinyayi
betimlemek i¢in kullandigi olay ve goriislerle ilgili bilgi agi, kavram ve inanglar
seklinde tanimlamaktadir. Prosediirel bilgi, bir problemi ¢6zmek amaciyla mevcut
stratejilerden nasil yararlanacag ile ilgili bilgisidir (Akin, Abact & Cetin, 2007).
Bagka bir ifade ile bireyin amacina ulagmasi i¢in yapmasi gereken islemlerin neler
oldugu ve bu bilgileri nasil uygulayacagina yonelik bilgisidir (Demircioglu, 2008).
Ileri diizeyde prosediirel bilgiye sahip olan bireyler verilen gorevleri otomatiklesmis
bir bigimde yapabilirler. Bilgi bileseninin iigiincii boyutu durumsal bilgi ise
Campbell’a (1999) gore bireyin yukarida tanimlanan iki bilgi tiiriinii (agiklayict ve
prosediirel bilgi) ne zaman ve nigin kullanacagi ile ilgili bilgisidir (aktaran Akin vd.,
2007). Durumsal bilgi, bireyin hangi durumlarda hangi stratejileri kullanmasinin daha
etkili ve verimli olabilecegini anlamasi agisindan 6nemli oldugu ifade edilebilir.

Ustbilisin ikinci temel bileseni olan beceri bileseni; bireyin bilissel amaclara
ulasmak igin iistbiligsel bilgiyi kullanma yetenegidir (Demircioglu, 2008). Ustbilis
becerileri problem ¢dzme siirecinde bilisin diizenlenmesi, bilisin bilgisinin kontrol
edilmesi ve kullanilmasini saglayan davranislar1 igermektedir (Depaepe, De Corte &
Verschaffel, 2010; Schraw, 1998). Ustbilis becerilerine ait bu davramslar bes alt
unsurdan olusmaktadir. Ilgili literatiirde bunlar; tahmin, planlama, izleme, hata
ayiklama ve degerlendirmedir (Desoete, Roeyers & Buysee, 2001; Lucangeli &
Cornoldi, 1997; Schraw, 1998). Bu beceriler bireylerin kendi 6grenmelerini kontrol
etmesini, planlamasimni, 6grenmeleri igin uygun stratejileri secmesini, saglar. Bunun
yani sira bu beceriler, bireylerin kendi ilerlemelerini izlemesini, hatalarin
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belirlenmesini ve giderilmesini, problemin ¢6ziimii igin belirledigi stratejinin
uygunlugunun degerlendirilmesini, 6grenme siirecinin, ¢iktilarin degerlendirilmesini
saglamaktadir (Aydurmus, 2013).

Hessels-Schlatter (2010), iistbilisin 6grenme ve diisiinme {izerinde énemli bir role
sahip oldugunu, 6grenme giicliigli ¢eken insanlarda tstbilis becerilerinin daha az
gelistigini belirtmigtir. Ayrica st bilis becerilerin kazandirilmasina yonelik yapilan
calismalarla Ogrencilere {istbilis becerilerinin kazandirilabildigi  goriilmiistiir
(Demircioglu, 2008; Desoete vd., 2001; Ektem, 2007; Flavell, 1976; Ozsoy, 2006;
Pilten, 2008; Polat, 2010; Schoenfeld, 1985). Literatiirde yer alan caligmalardan
hareketle; Ustbilis becerilerinin bireye egitimle kazandirilabilen beceriler oldugu
sOylenebilir. Bu baglamda 0&gretmenlerin  Ogrencilere {istbilis becerilerinin
kazandirilmasinda onlara rehberlik etmesi gerekmektedir (Senemoglu,2009).
Tiirkiye’de uygulanan dgretim programlar1 incelendiginde, 6rnegin matematik dersi
Ogretim programmin {ist bilis becerileri gelistirme agisindan eksik kaldigi
goriilmektedir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2013). Matematik 6gretim
programindaki eksiklik grencilere iistbilis bilgi ve becerilerinin kazandirilmasinda
Ogretmenin Onemini ve bu agidan sahip oldugu yeterlikleri daha fazla 6n plana
cikarmaktadir. Cilinkii &grencilerde {istbilis becerilerinin gelistirilmesi, ilk olarak
{istbilis bilgi ve becerisine sahip olan dgretmenleri gerekli kilmaktadir. Ozellikle
tistbilisin Ogrencilere kazandirilmaya baslandig: ortaokul basamaginda gorev yapan
ogretmenlerin, kendilerinin iistbilislerinin ne kadar farkinda oldugunun belirlenmesi
oldukg¢a onemlidir (Dilci & Kaya, 2011). Ogretmenlerde olmasi beklenen iistbilis
farkindaliklarnin yiiksek olmasmin &grencilerin istbilis anlaminda gelisimine
katkida bulunabilmesi agisindan etkin rol oynayacag diisiiniilmektedir. Dolayisiyla,
bu c¢alisma kapsaminda gelecegin Ogretmenleri olan Ogretmen adaylarina
odaklanilmustir.

1970’1li yillarda ortaya konan {istbilis kavramiyla ilgili yurt disi1 literatiirde ¢ok
fazla ¢alisma (Desoete vd., 2001; Desoete & Roeyers, 2002; Hacker & Dunlosky,
2003; Huitt, 1997; Lucangeli & Cornoldi, 1997; Schraw & Moshman, 1995; Sheorey
& Mokhtari, 2001) bulunmasina ragmen, yurt i¢i literatiirde sinirl sayida galigma
yapildig1 ve yapilan galigmalarin ise genelde belirli bir branstaki 6gretmen adaylarina
yonelik oldugu (Aydin & Coskun, 2011; Deniz, Kiiciik, Cansiz, Akgiin & Isleyen,
2014; Dilci & Kaya,2011; Memnun & Akkaya, 2009) goriilmektedir. Ustbilis
kavramiyla ilgili incelenen ¢alismalarin genellikle matematik 6gretmeni adaylarini
igeriyor olmasi, diger branslardaki 6gretmen adaylarinin istbilis farkindaliklarinin
incelenmesini de gerekli ve 6nemli kilmaktadir. Bu ¢alismanin farkli branslardaki
ogretmen adaylarinin stbilis farkindaliklarina dikkat ¢ekecegi ve ayni zamanda farkli
branglardaki Ogretmen adaylarini bir arada bulundurmasi bakimindan 6gretmen
adaylarmin iistbiligsel becerileri hakkinda daha genel bir tablo ¢izecegi soylenebilir.
Avyrica lstbilis farkindaliklarin bireylerin 6grenme siireglerini etkileyen son derece
onemli bir yapt oldugu bilinmektedir. Giiniimiizde {iniversite Ogrenimi goren
bireylerin yogun 6grenme faaliyetleri arasinda bagarili olabilmeleri i¢in ¢alismalarini
planl ve diizenli olarak yiiriitmeleri ve kendi bilis siiregleri hakkinda bilgiye sahip
olmalar1 zorunlu gibi goériinmektedir. Tiim bu unsurlarm {stbilis farkindaliklariyla
iliskili oldugu dikkate alinirsa iniversite Ogrencilerinin {istbilis farkindalik
diizeylerinin belirlenmesinin kritik bir éneme sahip oldugu soylenebilir. Paris ve
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Winograd (1990), tstbilis becerilerin 6gretimi ile ilgili olarak dort yaklagim
belirlemistir. Belirlenen yaklasimlar {istbilis becerilerin dogrudan 6gretilmesi, ders
igerisinde yapilandirilarak Ogretilmesi, uzman kisi tarafindan cesitli strateji ve
tekniklerle Ogretilmesi ve igbirlikli Ogrenme teknikleri ile ogretilmesidir. Bu
yaklagimlar géz 6niine alindiginda 6grencilerin iistbilis becerilerinin gelistirilmesinde
ogretmenlerin roliiniin ne denli énemli oldugu ortaya c¢ikmaktadir ve gelecegin
ogretmenleri olacak Ogretmen adaylarmin brans fark etmeksizin stbilis
farkindaliklarinin aragtirilmast 6nem arz etmektedir. Yurt disinda yapilan bazi
caligsmalar {istbilis farkindaliklar1 giiglii olan Ggrencilerin akademik agidan daha
basgarili oldugunu ve daha stratejik diisiindiiklerini ortaya koymustur (Coutinho, 2008;
Garner & Alexander, 1989). Emrahoglu ve Oztiirk (2010), Fen ve Teknoloji
ogretmenligine devam eden dgretmen adaylart ile yaptiklari ¢caligmalarinda, 6gretmen
adaylarmin akademik basarilar ile iistbilissel farkindalik diizeyleri arasinda yiiksek
diizeyde pozitif iliski bulmuslardir. Literatiir incelendiginde &gretmen adaylarinin
akademik basarisi ile tistbiligsel farkindalik diizeyleri arasindaki iliskinin incelendigi
arastirma sayisinin az oldugu ve farkli branglardan 6gretmen adaylarmm da yer aldig
arastirmalara yer verilmesi gerektigi goriilmektedir. Bunun yani sira, iistbilise iligkin
arastirmalarin  bir kismi cinsiyet gibi bazi1 degiskenler agisindan bireylerin
tistbilislerinde farklilik olup olmadig1 sorusuna odaklanmistir(Aydin & Coskun, 2011;
Iflazoglu Saban & Saban, 2008; Memnun & Akkaya, 2009; Sheorey & Mokhtari,
2001; Yavuz, 2009). Bu ¢alismalarin bazilarinda (Aydin & Coskun, 2011; Memnun
& Akkaya, 2009) cinsiyet degiskeni acisindan bireylerin istbilislerinde istatistiksel
olarak anlamli farklhiliklar olmadig1 ortaya konurken, diger bir kisminda (iflazoglu
Saban & Saban, 2008; Sheorey & Mokhtari, 2001; Yavuz, 2009) kadmnlar lehine
anlamli farkliliklar tespit edilmistir. Bu calisma kapsaminda 6gretmen adaylarmnin
uistbilis farkindaliklarinda cinsiyet degiskeninin etkisini ortaya koymanin literatiirdeki
bireylerin cinsiyet degiskeni agisindan anlamli farkliliklar olup olmadig1 konusundaki
tartismaya katki saglayacagi diisiiniilmektedir. Farkli brans, akademik basar1 ve
siiflardan ¢ok sayida 6gretmen adayimi iceren ¢alismanin literatiire giiglii bir katki
yapmas1 beklenmektedir. Tim bu temel gerekcelerle arastirmanin amaci; 6gretmen
adaylarmin istbilis farkindalik diizeylerinin 6gretmen adaylarinin cinsiyeti, 6grenim
gordiikleri program, akademik basar1 ve sinif diizeyi degiskenlerine gore incelenmesi
seklinde belirlenmistir.

Arastirmanin Problemi

Aragtirmanin problemi dgretmen adaylarinin istbiligsel farkindaliklarinin cinsiyet,
Ogrenim goriilen program, akademik basari ve sinif diizeyi agisindan nasil bir farklilik
gosterdigini ortaya koymak seklinde belirlenmistir. Bu problem dogrultusunda
asagidaki alt problemlere cevap aranacaktir.

1. Ogretmen adaylarmin iistbilis farkindaliklar1 arasinda;
1.1. cinsiyet degiskenine,
1.2. 6grenim gordiikleri programa,
1.3. akademik basarilarina,
1.4. 6grenim gordiikleri smif diizeyine,

gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik var midir?
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Yontem
Arastirma Deseni

Ogretmen adaylarimin iistbilis farkindaliklarmi farkli degiskenler agismdan
incelenmeyi amaglayan bu arastirma betimsel bir galisma olup, arastirmada tarama
modeli kullanilmistir. Bu aragtirma modeli, 6gretmen adaylarmin iistbilissel
farkindaliklarinin cinsiyet, 6grenim goriilen program, akademik basar1 ve sinif diizeyi
acisindan nasil degistigini var olan sekliyle ortaya koymak hedeflendigi igin tercih
edilmistir. Bilindigi {izere tarama modeli, gegmiste ya da o anda var olan bir durumu
oldugu gibi betimleyen, tanmimlamayir amaglayan arastirma yaklagmmidir
(Karasar,2011).

Calisma Grubu

Bu arastirmanm evrenini Karadeniz Teknik Universitesi’nde Fatih Egitim
Fakiiltesi’nde 2014-2015 dgretim yilinda ilkégretim Matematik Ogretmenligi, Fen
Bilgisi Ogretmenligi, Sosyal Bilgiler Ogretmenligi ve Simf Ogretmenligi
programlarinda Ogrenim goéren toplam 2907 ogretmen adayini olusturmaktadir.
Ogretmen adaylari cinsiyet, 6grenim gordiikleri program, akademik basarilar1 ve smif
seviyeleri dikkate almarak secilmistir. Bu baglamda 6rneklem icin bu evrenden
seckisiz 6rnekleme yontemlerinden biri olan basit seckisiz drnekleme yoluyla 953
ogretmen adayi segilmistir. Arastirma problemleri dogrultusunda tercih edilen 953
ogretmen adaymnin arastirmaya katilmalarinda goniilliiliikleri esas alinmis ayrica
zaman ve isgiicii agisindan olusabilecek sinirliliklar1 ortadan kaldirmak igin kolay
ulasilabilir bireyler olmalarina dikkat edilmistir. Bu dogrultuda o6rneklemdeki
adaylarin programlara dagilimi Tablo 1’dedir. Arastirmaya katilan 6gretmen
adaylarinin 682’si kadin (%72,6), 271°1 (%27.,4) erkektir.

Tablo 1.
Orneklemdeki Ogretmen Adaylarimn Program ve Simiflara Dagilimi
Simif
1 2 3 4 Toplam

Matematik Ogretmenligi 88 83 75 53 299
Fen Bilgisi Ogretmenligi 57 0 54 54 165
Sosyal Bilimler Ogretmenligi 76 2 88 95 261
Sinif Ogretmenligi 0 68 76 84 228
Toplam 221 153 293 286 953

Verilerin Toplanmasi

Arastirmaya katilan Ogretmen adaylarinin stbilis farkindaliklarint belirlemek
amaciyla Schraw ve Dennison (1994) tarafindan gelistirilen ve Abaci, Cetin ve Akin
(2006) tarafindan Tiirkce uyarlamasi yapilan “Ustbilis Farkindalik Envanteri-UFE
(Metacognitive Awareness Inventory-MAI)” kullanilmistir. Shraw ve Dennison
(1994) yaptiklar1 ¢aligmada giivenirlik katsayisini 0.93 olarak belirlemislerdir. Abaci
ve digerleri (2006) Ustbilis Farkindalik Testinin Cronbach alfa giivenirlik katsayisi
0.95 olarak tespit etmislerdir. Tiirk (2011) tarafindan ise testin alt 6lgekleri i¢in de bu

deger 0.93 ile 0.98 arasinda degistigi belirlenmistir. Bu envantere iistbilisi tespit
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amagli yiiriitiilen ¢esitli caligmalarda da yer verilmistir (Sperling, Howard, Ann &
Murphy, 2002; Sperling, Howard, Staley & DuBois, 2004; Tosun & Senocak, 2013).

UFE sekiz alt boyut ve toplam 52 maddeden olusmaktadir. Alt boyutlar ve
maddelerin bu alt boyutlara dagilimi Tablo 2 de dzetlenmistir. Envanter (1) hig¢ bir
zaman (2) nadiren (3) sik sik (4) genellikle ve (5) her zaman seklinde besli likert tipi
bir derecelendirmeye sahiptir ve bu envanterden alinabilecek en yiiksek puan 260, en
diisiikk puan ise 52°dir. Olumsuz madde bulunmayan envanterden alman yiiksek
puanlar, yiksek diizeyde listbilis farkindaligi gostermektedir. Envanterden alinan
toplam puan madde sayisina boliinerek (52), ilgili bireyin iistbilis farkindalik diizeyi
hakkinda bir sonuca varilabilir. UFE’den 2.5 puanin altinda alan bireylerin diisiik,
istiinde alanlarm ise yiiksek diizeyde tistbilis farkindaliga sahip oldugu sdylenebilir.

Tablo 2.
UFE’de Alt Boyutlar ve Maddelerin Alt Boyutlara Dagilim
Alt Boyut Kapsami Olgekte Ilgili

Maddeler

Aciklayici bilgi  Bireyin dis diinyayr betimlemek i¢in 5, 10, 12, 17, 16, 32,
kullandig1 olay ve gorislerle ilgili 20, 46
bilgisidir.

Prosediirel bilgi  Bireylerin  bir problemi ¢ézmek 33, 14, 27, 3
amactyla mevcut stratejilerden nasil
yararlanacag ile ilgili bilgisidir

Durumsal bilgi ~ Bireylerin bir becerinin veya stratejinin 26, 29, 35, 15, 18
ne zaman  kullanilacagi  veya

kullanilmayacagina dair sahip
olduklar bilgidir.
Planlama Bireylerin bir problem karsisinda 42, 6, 4, 45, 8, 23, 22

siireci 6nceden diisiinmesi, amaglarini
belirlemesi  ve alt  amaglarini

olusturmasidir.

izleme Bireylerin problem ¢dzme siirecinde 49, 11, 1, 2, 21, 28,
adimlarm izlemesi, adimlarm1 34, 41
yargilamast  ve  bilingli  olarak
sorgulamasidir.

Degerlendirme Bireylerin siire¢ sonunda Ggrenme 36, 24, 19, 7, 50, 38
ciktilarini ve verimliligini
degerlendirmesidir.

Hata ayiklama Bireylerin ~ performans  hatalarmi 25, 51, 40, 44, 52
diizeltmek i¢in kullanilmasidir.

Bilgi yonetme Bireylerin bilgiyi organize etmelerini 37, 31, 47, 9, 43, 13,
ve bilgiyi 6zetlemelerini icermektedir. 39, 30, 48

Abaci, Cetin ve Akin (2006) UFE’nin Tiirkce formunun gecerlik calismalari
olarak yap1 gecerligi, kapsam gegerligi, ceviri gecerligi ve uyum gecerligini
arastirmistir. Ayrica Olgegin madde ayirt ediciligi igin madde-test korelasyonu ve
giivenirlik ¢aligmalar1 olarak test-tekrar test, iki yar1 ve i¢ tutarlilik Cronbach
giivenirlik katsayilar1 belirlenmistir. Bu arastirmada UFE nin test giivenirlik katsayis
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ol¢egin biitlinii i¢in 0.95, i¢ tutarlilik giivenirlik katsayisi da envanterin biitlinii i¢in
0.95 olarak bulunmustur. Ogretmen adaylarina ait demografik 6zellikler UFE ile
birlikte sunulan kisisel bilgi formu yardimu ile toplanmistir.

Verilerin Analizi

Veriler Ogretmen adaylarmin kendi derslerinde dersin ogretim elemant ve
aragtirmacilardan birinin esliginde ders Oncesinde 20 dakikalik bir boliimde
toplanmustir. Elde edilen verilerin ¢dziimlenmesinde SPSS 15.0 istatistik programi
kullanilmistir. Anketlerden elde edilen verilerin ¢oziimlenmesinde genel dagilim
ozelliklerini belirlemek i¢in betimsel istatistiklerden yararlanilmistir. Analiz siirecinin
ilk basamaginda bu betimsel istatistiklerden yaralanarak UFE ve alt boyutlarinda ilgili
gruplarm puan dagilimmin normalligi incelenmistir. Bu inceleme sonucunda birgok
grubun normal dagildigr goriilmiistiir. Normal dagilmadigi belirlenen gruplarin
normalligi i¢in garpiklik ve basiklik katsayilari incelenmistir. Bu katsayilarm -1 ile +1
arasinda olmasi gruplarin normal oldugu varsayimini karsilamada kullanilan bir
olgtittiir (Biiyiikoztirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz & Demirel, 2009). Bu anlamda
tiim gruplarin her iki sarttan birisini sagladig1 belirlenmistir. Arastirmaya konu olan
degiskenler acisindan &gretmen adaylarinin stbilis farkindaliklart arasinda
istatistiksel olarak anlamli farklilik gosterip gostermedigini ortaya koymak igin; (i) iki
grubun karsilastirildign  durumlarda bagimsiz-t testi (i) Ikiden fazla grubun
karsilastirildigi durumlarda Tek Yonlii Varyans Analizi (ANOVA) analizi yapilmistir.
ANOVA sonucunda gruplar arasinda anlamli farklilik ¢ikmasi halinde Post-Hocs
analizleri yapilmistir. Post-Hocs analizleri yapilmadan 6nce Levene testi yardimiyla
varyanslarin homojenligi incelenmistir. Levene testi sonucunda varyanslarm homojen
olmasi durumunda (p >.05) ¢oklu karsilastirmalarda Tukey, varyanslarin homojen
olmamasi durumunda (p<.05) ¢oklu karsilagtirmalarda Tamhane’ T2 testi sonuglarina
bakilmuistir.

Bulgular ve Yorum

Bu béliimde, arastirmadaki alt problemlere iliskin verilerin istatistiksel ¢oziimlenmesi
ve bunun sonucunda elde edilen bulgulara yer verilmistir.

Ogretmen Adaylarimn Cinsiyetlerine Gore Ustbilis Farkindaliklar

Ogretmen adaylarinm iistbilis farkindaliklarinin cinsiyet degiskenine gére anlamli bir
bigimde farklilik gosterip gostermedigini test etmek amaciyla bagimsiz 6rneklem t
testi uygulanmistir. Yapilan analiz sonucunda elde edilen bulgular Tablo 3’de
sunulmustur.

Tablo 3.
Ogretmen Adaylarimn Cinsiyete gore Ustbilis Farkindaliklarina Iliskin t-Testi
Sonuglar

Cinsiyet N X S t p
o Kadin 682 3,6056 ,53804
Aciklayic Bilgi ,636 ,489
Erkek 271 3,6120 ,56715
Prosediirel Bilgi Kadin 682 3,4468 ,64137 -3,118 ,953
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Erkek 271 3,5913 ,65526
L Kadin 682 3,7235 ,65370
Durumsal Bilgi -,538 ,758
Erkek 271 3,7483 ,65370
Kadin 682 3,5019 ,60985
Planlama -1,866 ,522
Erkek 271 3,5836 ,60815
. Kadin 682 3,4721 ,61808
Izleme -1,082 ,832
Erkek 271 3,5208 ,64485
. Kadin 682 3,5296 ,60419
Degerlendirme -,165 ,056
Erkek 271 3,5369 ,65849
Kadin 682 3,7199 ,64130
Hata Ayiklama 2,480 274
Erkek 271 3,6074 ,60805
Kadin 682 3,6641 ,55387
Bilgi Yonetme ,148 ,148
Erkek 271 3,5961 ,61793
. Kadin 682 3,6056 ,49205
Genel UFE -178 ,364
Erkek 271 3,6120 ,52283

Tablo 3’e gore kadin 6gretmen adaylar1 ile erkek 6gretmen adaylar1 arasinda genel
tistbilis farkindalik bakimindan anlamli bir farklilik bulunmamaktadir (ts2)=-.18,
p>.05). Benzer sekilde UFE nin higbir alt boyutunda cinsiyet degiskeni acismdan
anlaml bir farklilik ortaya ¢ikmamugtir.

Ogretmen Adaylarimin  Ogrenim Gordiikleri Programlara Gore Ustbilis
Farkindahiklan

Ogretmen adaylarmin iistbilis farkindaliklarnm programlarina gére manidar bir
bicimde farklilik gosterip gostermedigini test etmek amaciyla tek yonlii varyans
analizi uygulanmistir. Yapilan analiz sonucunda elde edilen bulgular Tablo 4’de
sunulmustur.

Tablo 4.
Ogretmen  Adaylarimin  Ogrenim  Gordiikleri  Programa  gore  Ustbilis
Farkaindaliklarina Iligkin Tek Yonlii Varyans Analizi Sonuglart

= 4
Program N X S F p E: =
=1 -
< £
8 Matematik Ogr. (MO) 299 3,76 ,030
i Fen Bilgisi Ogr. (FBO) 165 3,65 ,039
=S . o . 2,393 ,067
é = Sosyal Bilimler Ogr.(SBO) 261 3,79 ,034
< o Smif Ogr. (SO) 228 3,75 ,040
_ Matematik Ogr. (MO) 299 3,49 ,036 . .
2] L " MO>FBO
i) Fen Bilgisi Ogr. (FBO) 165 3,31 ,050 . .
B _ . L . 7,393 ,000 SBO>FBO
2 S Sosyal Bilimler Ogr.(SBO) 261 3,49 ,040 .. ..
g3 . ) SO>FBO
Sinif Ogr. (SO) 228 3,62 ,044
2 5 Matematik Ogr. (MO) 299 3,73 ,032
; @ Fen Bilgisi Ogr. (FBO) 165 3,68 ,044 464 ;707
[a R

Sosyal Bilimler Ogr.(SBO) 261 3,76 ,039
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simf Ogr. (SO) 228 373 056
Matematik Ogr. (MO) 299 350 039
£  Fen Bilgisi Ogr. (FBC 1 37 041 SBO>FBO
(_EG en Bilgisi Ogr ( 0) ) 65 33 0 7.387 000 B B
< Sosyal Bilimler Ogr.(SBO) 261 3,55 ,036 SO>FBO
e Sinif Ogr. (SO) 228 365 ,039
Matematik Ogr. (MO) 299 347 037 R i
Fen Bilgisi Ogr. (FBO 165 3,30 046 MO=FBO
g 1lgl'? lgr',(__ ) et sep 8239 000 SBO>FBO
2 Sosyau Bi 1m"er Ogr.(SBO) 6 3,5 ,036 SOSFBO
— Sinif Ogr. (SO) 228 3,61 ,043
E Matematik Ogr. (MO) 299 351 036
S R i
5 Fen Bilgisi Ogr. (FBO 165 3,47 ,043
& FenBilgisi Ogr.(FBO) 1899 128
’?50 Sosyal Bilimler Ogr.(SBO) 261 352 037
A SmifOgr. (SO) 228 361 046
Matematik Ogr. (MO) 299 371 037
£  Fen Bilgisi Ogr. (FBO) 165 369 ,051
k| . 441 724
< -i Sosyal Bilimler Ogr.(SBO) 261 3,65 ,038
[+
T < SmfOgr. (SO) 228 370 042
Matematik Ogr. (MO) 299 372 031
g  Fen Bilgisi Ogr. (FBO) 165 3,58  ,040 2708 044 MOSFBO
o " . >
=) _g Sosyal Bilimler Ogr.(SBO) 261 3,62 ,035 ' '
@ > SmifOgr. (SO) 228 362 043
. Matematik Ogr. (MO) 299 362 ,028
S Fen Bilgisi Ogr. (FBO) 165 351 035 L
= R 3193 023 SO>FBO
g Sosyal Bilimler Ogr.(SBO) 261 3,62 ,030
C SimfOgr. (SO) 228 366 037

Tablo 4’de goriildiigii gibi, érneklemi olusturan dgretmenlerin genel UFE puani
ogrenim goriilen program degiskenine gore istatistiksel olarak anlamli bir sekilde
farklilik gostermektedir (Fzo49)=-3.19, p<.05). Yapilan Post-Hoc analizleri genel UFE
puaninin fen bilgisi 6gretmenligi ile simnif dgretmenligi arasinda smif dgretmenligi
lehine anlamli bir sekilde farklilik gostermektedir. UFE nin alt boyutlar bazinda bir
inceleme yapildiginda; prosediirel bilgi ve izleme alt boyutlarinda fen bilgisi
ogretmenligi ile tiim programlar arasinda fen bilgisi 6gretmenligi aleyhine bir farklilik
ortaya ¢ikmigtir. Planlama boyutunda fen bilgisi 6gretmenligi ile sosyal bilimler
ogretmenligi ve sinif dgretmenligi arasinda yine fen bilgisi 6gretmenligi aleyhine
anlamli farkliliklar tespit edilmistir. Bilgi yonetme boyutunda ise fen bilgisi
ogretmenligi ile matematik Ogretmenligi arasinda matematik 6gretmenligi lehine
anlamli bir fark bulunmaktadir. Bunlarla birlikte aciklayici bilgi, durumsal bilgi,
degerlendirme ve hata ayiklama alt boyutlarinda gruplar arasinda anlamli bir farklilik
olmamugtir.

Ogretmen Adaylarimin Akademik Basarilarina Gore Ustbilis Farkindahklar:

Ogretmen adaylarmin iistbilis farkindaliklarinin akademik basarilarina gére manidar
bir bicimde farklilik gdsterip gostermedigini test etmek amaciyla tek yonlii varyans
analizi yapilmistir. Akademik basari degiskeni igin kategoriler; genel akademik
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ortalamasi 2.00 ve altinda olan 6gretmen adaylari i¢in “Zayif”, 2.01-2.50 arasinda
olanlar igin “Orta”, 2.51-3.00 arasinda olanlar icin “Iyi” ve son olarak 3.01-4.00
arasinda olanlar i¢in “Cok iyi” olacak sekilde olusturulmustur. Yapilan analiz
sonucunda elde edilen bulgular Tablo 5’de sunulmustur.

Tablo 5.

Ogretmen Adaylarimin Akademik Basarilarina Gore Ustbilis Farkindalhklarina Iliskin
Tek Yonlii Varyans Analizi Sonuglar

Akademik = Anlaml
Bagsar1 X S F Farklilik
Zayif 37 3,3378  ,67499 Iyi>Zayif
13,598 ,000 Cok iyi>Zayif
Orta 319 36740 52108 GisOu
Aciklayici Bilgi fyi 404 3,7819 52300 Cok iyi>Orta
Cok iyi 193 3,8782 55631
Zayif 37 31622 52446 Cok iyi>Zayif
12,236 ,000 Cok iyi>Orta
o om 319 33746 62692 Cok iyisiyi
Prosedirel Bilgi . 404 35198 65844
Cokiyi ~ 193 36710 62753
Zayit 37 33622 66806 14659 000 lyi>Zayif
Cok iyi>Zayif
Orta 319 3,5994 ,57221 ly1>011a
Durumsal Bilgi .
fyi 404 37851 58210 Cok iyi>Orta
Cokiyi 193 39086 79322
Zayf 37 31197 80356 Tyi>Zayif
16,958 ,000 Cok iyi>Zayif
Orta 319 33950 53736 fyi>Orta
Planlama iyi 404 35888 60270 Cok iyi>Orta
Cokiyi 193 36847 62472
Zayf 37 30676 54134 Tyi>Zayif
20325 ,000  Cok iyi >Zayif
Orta 319 33315 60007 fyi>Orta
Izleme iyi 404 35610 61480 Cok iyi>Orta
Cok iyi 193 36645 61659
Zayif 37 3,1532 ,79191 Iyi>Zayif
14,186 ,000 Cok iyi>Zayif
Orta 319 3,4206 ,54798 Iyi>Orta
Degerlendirme Vi
iyi 404 35710 62893 Cok iyi>Orta
Cok iyi 193 3,7055  ,61455
Zayit 37 33676 78247 fyi>Zayif
12,041 ,000 Cok iyi>Zayif
Orta 319 35605 59796 fyi>Orta
Hata Ayiklama 404 37574 61798 Cok iyi>Orta
Cok iyi 193 3,8145 64015
Bilgi Yénetme Zayif 37 3,2222 69191 Tyi>Zayif
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Orta 319 35538 52194 14061 000  Cok iyi>Zayif
. Iyi>Orta
iyi 404 36953 57847 Cok boorta
Cokiyi ~ 193 37703 56304
Zayit 37 32173 56824 fyi>Zayif
22,010 ,000 Cok iyi>Zayif
) Orta 319 34926 43144 fyiOrta
Genel UFE iyi 404 3,6604 49972 Cok iyi>Orta
Cokiyi ~ 193 37611 51898

Tablo 5’e gore, ogretmen adaylarmin genel UFE puani akademik basar1
degiskenine gore anlaml bir sekilde farklilik gostermektedir (F(z949y=22.01, p<.05).
Akademik basar1 agisindan zayif ve orta kategorisinde yer alan 6gretmen adaylarinin
UFE puanlar ile iyi ve ¢ok iyi kategorisinde yer alan dgretmen adaylarmin UFE
puanlar1 arasinda anlamli farkliliklar tespit edilmis olup, bu farklar iyi ve ¢ok iyi
akademik basariya sahip 6gretmen adaylari lehinedir. Ayni durum prosediirel bilgi
diginda UFEnin tiim alt boyutlar1 i¢in gecerlidir. Yalmzca prosediirel bilgi boyutunda
zayif ile ¢ok iyi ve orta ile ¢ok iyi kategorileri arasinda c¢ok iyi lehine, agiklayici,
durumsal bilgi, planlama, izleme, degerlendirme, hata ayiklama, bilgi yonetme ve
genel UFE zayif-cok iyi de ¢ok iyi lehine, orta-iyi de akademik basarisi iyi olanlarin
lehine; son olarak orta-¢ok iyi olanlar arasinda akademik basaris1 iyi olanlarin lehine
oldugu anlaml bir fark bulunmaktadir.

Ogretmen Adaylarinin Sinif Diizeyine Gore Ustbilis Farkindahklar:

Ogretmen adaylarmin {istbilis farkindaliklarmin sinif diizeylerine gore istatistiksel
olarak anlamli bir bicimde farklilik gosterip goéstermedigini test etmek amaciyla
yapilan tek yonlii varyans analizi ile ilgili bulgular Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6.
Ogretmen Adaylarimn Simif Diizeyine Gore Ustbilis Farkindaliklarina Iliskin Tek
Yonlii Varyans Analizi Sonuglar

Smif Anlaml
Diizeyleri N X S F p Farklilik
Agiklayicr Bilgi 1.Smif 221 37602 51294 626 598
2.Smif 153 37198 57336
3.Smif 293 37248 59460
4 Simif 286 37775 50421
Prosediirel Bilgi 1.Smif 221 33733 66556 4,006 ,008
2.Smif 153 35621  ,61658 2.Simf>1.Simf
3.Smif 293 34727 70930 4.Smf>1.Simf
4 Simif 286 35524 57113
Durumsal Bilgi 1.Smif 221 36887 57660 ,882 450
2.Smif 153 37033 66058
3.Smif 293 37317 76300
4 Simif 286 37762 54444
Planlama 1.Smif 221 34021 60757 4,998 002
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2.Smif 153 3,5565 ,59720 4.Simif>1.Simf
3.Smif 293 3,56197 ,65035
4.Simf 286 3,6089 ,56191
Izleme 1.Simif 221 3,3592 ,60069 4,994 002
2.Smif 153 35082 60878 4.3mf>1.Simf
3.Smuf 293 3,4851 ,67801
4.Simf 286 3,5730 ,58384
Degerlendirme 1.Smif 221 3,4729 ,62766 3,307 ,020
2.Smif 153 35142 63434 4.Smif>3 S f
3.Smif 293 3,4932 ,68784
4.Smif 286 3,6259 ,51610
Toplam 953 3,56317 ,61978
Hata Ayiklama 1.Smf 221 3,7186 63723 378 , 769
2.Smf 153 3,6562 67452
3.Smif 293 3,6724 67719
4.Simif 286 3,6972 ,56038
Bilgi Y 6netme 1.Sinif 221 3,6486 57120 1,012 ,386
2.Smif 153 3,6231 ,60285
3.Smif 293 3,6098 ,61807
4.Simif 286 3,6892 ,50727
Genel UFE 1.Sinif 221 3,5572 45213 2,149 093
2.Simif 153 3,6050 ,51830
3.Smif 293 3,5899 ,55358
4.Siif 286 3,6654 46565

Tablo 6’ya gore Ogretmen adaylarmin genel UFE puanlarmin smif diizeyi
degiskeni agisindan anlamli bir sekilde farklilik gostermemektedir (F(sgoa9=2.15,
p<.05). Alt boyutlar bazinda bir inceleme yapildiginda; prosediirel bilgi boyutunda 1.
siifta 6grenim goren dgretmen adaylari ile 2. ve 4. sinifta 6grenim géren 6gretmen
adaylar1 arasinda st siniflarin lehine anlamli bir farklilik tespit edilmigtir. Benzer
sekilde 6gretmen adaylarinin planlama ve izleme alt boyutlarinda incelendiginde 1.
smifta 6grenim goren Ogretmen adaylart ile 4. sinifta 6grenim goéren Ggretmen
adaylar1 arasinda 4. smiflar lehine anlamli bir farklilik oldugu goriilmiistiir. Ogretmen
adaylar1 degerlendirme boyutunda incelendiginde ise 3. sinifta 6grenim gorenler ile 4.
smifta 6grenim goéren 6gretmen adaylari arasinda yine 4. siniflarin lehine anlaml
farkliliklar tespit edilmistir.

Tartisma

Arastrmada Ogretmen adaylarmin dstbilis farkindalik diizeylerinin  6gretmen
adaylarmin cinsiyeti, 6grenim gordiikleri program, akademik basar1 ve sinif diizeyi
degiskenlerine gore incelenmesi amaglanmigtir. Bu amag dogrultusunda arastirmaya
katilan 6gretmen adaylarmnin stbilis farkindalik degiskenlerinde cinsiyete gore
farklilk  gosterip gostermedigi  incelendiginde; {istbilis  farkindaliklarinin
cinsiyetlerine gore anlamli bir bi¢cimde farklilik olmadig1 goriilmiistiir. Diger bir
degisle kadin ve erkek 6gretmen adaylarinin {istbilis farkindaliklar1 arasinda anlamli
bir farklilik bulunmamaktadir. Bu durumun istbilis farkindaligi agisindan; bu
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calismada incelenen tiim alt boyutlar1 (agiklama bilgisi, prosediirel, durumsal, bilgi
yonetme, hata ayiklama, izleme ve degerlendirme) i¢in de gegerli oldugu goriilmiistiir.
Ulkemizde yapilan arastirmalarda da (Aydin & Coskun, 2011; Deniz vd., 2014; Dilci
& Kaya; 2011; Ozsoy & Giinindi, 2011; Memnun & Akkaya, 2009; Sarpkaya, Arik
& Kaplan, 2011) benzer sonuglara ulasilmigtir. Yapilan bu g¢alismalar dikkate
alindiginda, cinsiyet degiskenine gore iistbilis farkindalik diizeyleri bakimindan bu
arasgtirma sonuclarmin 6nceki arastirmalarla tutarli oldugu goriilmektedir. Ancak
orneklemdeki kadin ve erkek sayisina bakildiginda (682 kadin, 271 erkek) kadin ve
erkek ogrencilerin sayilar1 arasinda énemli bir fark oldugu dikkat ¢ekmektedir. Her
ne kadar boylesine bir fark olmasi arastirma agisindan bir simirlilik olarak goriilse de
kadin ve erkek oOgrenciler arasindaki fark bu boliimlerde okuyan &grencilerin
tercihlerinden kaynaklanmaktadir. Arastirmada cinsiyet degiskenine gore elde edilen
sonucun daha onceki aragtirmalarla tutarli olmasi, cinsiyet degiskeni agisindan
literatiirii gii¢lendirdigi sdylenebilir.

Ogretmen adaylarmin iistbilis farkindaliklarinin dgrenim gérdiikleri programa
gore degisip degismedigini belirlemek amaciyla yapilan analiz sonucunda 6nemli
farkliliklar ~ goriilmiistir. Ogretmen adaylarmm UFE’nin alt boyutlara ait
farkindaliklarinin, programlarmma gére sonuglari incelendiginde; 6gretmen adaylarinimn
goriislerinin prosediirel bilgi, planlama, izleme ve bilgi yénetme boyutlarinda anlaml
farklilik goriiliirken; agiklayici bilgi, durumsal bilgi, degerlendirme ve hata ayiklama
alt boyutlarinda gruplar arasinda anlamli bir farklilik olmamistir. Tiim farkliliklarin
fen bilgisi 6gretmen adaylarinin aleyhine oldugu goriilmiistiir. Bu durum fen bilgisi
ogretmen adaylarmin {iniversiteye giris puanlarinin  diisiik  olmasindan
kaynaklanabilir. Ciinkii Tunca ve Alkin-Sahin (2014) yapmis olduklar1 ¢alismalarda
tiniversiteye giris puanlarinin dstbilis farkindaliklarina etkisi oldugunu ve
tiniversiteye yiiksek puanlarla giren Ogrencilerin bilis Gtesi 6grenme stratejileri
puanlarmin da yiiksek oldugunu belirlemislerdir. Universiteye giris puanlar1 yiiksek
olan 6grencilerin akademik olarak kendilerine giivenlerinin daha fazla oldugu ayrica
kendi yeteneklerinin ve kapasitelerinin daha fazla farkinda olduklar1 sdylenebilir.
Benzer sekilde arastirmada 6gretmen adaylarinin akademik basarilarina goére tistbilis
farkindaliklilarinin anlamli bir sekilde farklilik gosterdigi ortaya ¢ikmistir. Bunun
yani sira UFE’nin diger alt boyutlarmna ait farkindaliklilarmin hepsinde 6gretmen
adaylarinin istbilis farkindaliklarnin yiiksek akademik basari lehine (iyi, ¢ok iyi)
anlamli bir sekilde farkhilik gosterdigi goriilmiistir. Benzer sekilde Emrahoglu ve
Oztiirk (2010), Egitim fakiiltesi Fen ve Teknoloji béliimii 6gretmen adaylari ile
yaptiklar1 ¢alismalarinda, 6gretmen adaylarinin akademik basarilart ile stbilis
farkindalik diizeyleri arasinda yiliksek diizeyde pozitif iligki bulmuslardir. Ayrica
akademik basarisi zayif ve orta olanlarda iist bilis farkindaliklar1 ve alt boyutlari
bakimmdan anlamli bir fark bulunmamistir. Rezvan, Ahmadi ve Abedi (2006)
tarafindan  gerceklestirilen Ustbilis Egitim seminerlerinin akademik basar1
ortalamasint artirdigl bulunmustur. Bu durum iistbilis egitimi ile akademik bagar1
arasinda karsilikli bir etkilesim oldugunu gostermektedir.

Ogretmen adaylarinin iistbilis farkindaliklarmmn smif diizeyi degiskeni acisindan
anlamli bir bigimde farklilik gdstermedigi ortaya ¢ikmistir. Ancak bu durum UFE’nin
biitiin alt boyutlarinda benzerlik tastmamaktadir. Ogretmen adaylarinin UFE’nin alt
boyutlarmna iligkin goriislerinin sinif degiskenine gore incelendiginde prosediirel bilgi,
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planlama, izleme ve degerlendirme alt boyutlarinda 6gretmen adaylarmin istbilis
farkindaliklarinin anlamh bir farklilik gésterdigi belirlenmistir. Diger alt boyutlarda
ise anlaml1 bir farkliligin olmadigi anlasilmaktadir. Prosediirel bilgi, planlama, izleme
ve degerlendirme boyutlarinda hangi gruplar arasmda anlamli farklilik oldugunu
anlamak amaciyla yapilan test sonucunda dordiincii sinifta 6grenim goren 6gretmen
adaylarmin planlama, izleme ve degerlendirme boyutlarinda puanlarmin diger
o0gretmen adaylarindan yiiksek oldugu ortaya ¢ikmistir. Dordiincii smifta yer alan
ogrencilerin smif seviyelerinin de vermis oldugu olgunluk ve &zgiivenle bu alt
boyutlarda diger sinif seviyesindeki 6grencilere gore yiiksek puanlara sahip olduklar
diistiniilebilir. Literatiirde yer alan bazi ¢aligmalarda 6gretmen adaylarmin smif
degiskenine gore Ustbilis farkindaliklarinda anlamli bir farklilik olmadigi sonucuna
varmustir (Deniz vd., 2013; Ozsoy & Giinindi, 2011). Bu ¢alismada da smif diizeyi
degiskeni agisindan anlamli farkliligin olmamasi literatiirle bu bakimdan benzerlik
gostermektedir. Deniz ve digerleri g¢alismalarini sadece ortadgretim matematik
dgretmenligi boliimiinde 6grenim géren dgretmen adaylariyla, Ozsoy ve Giinindi ise
okul oncesi boliimiinde 6grenim goren Ogretmen adaylari ile yiirlitmiistir. Bu
arastrma Matematik, Fen Bilimleri, Sosyal Bilimler ve Smif 0Ogretmenligi
bolimlerinde Ogrenim goren Ogretmen adaylar1 ile daha genis bir kapsamda
yiiriitiilmiistiir. Ancak her ne kadar 6gretmen adaylarmin genel UFE puanlari sinif
diizeyi degiskeni acisindan anlamli sekilde farklilik gostermese de degerlendirme,
izleme, planlama ve prosediirel bilgi boyutlarinda anlaml1 farklilik gostermistir.

Sonug ve Oneriler

Aragtirmaya katilan 6gretmen adaylarinin istbilis farkindaliklarmin cinsiyet ve sinif
diizeyi degiskenlerine gore bazi alt boyutlarda anlamli bir sekilde farklilik
gostermedigi belirlenmistir. Cinsiyet ayrica degiskenler arasinda iistbilis farkindaligin
incelenen biitiin alt boyutlarinda anlamli bir farkliligin olmadig1 tek degiskendir.
Aragtirmaya katilan kisi sayis1 ve kadimn ile erkek 6grenciler arasindaki farkin ¢ok
yiksek oldugu durumlarda da literatiirdeki diger arastirmalardaki sonuglara paralel
olarak Ogretmen adaylarinin stbilis farkindaliklarinin cinsiyet degiskenine gore
anlamli bir sekilde farklilik gostermedigini sdylemek miimkiindiir. Sinif diizeyi
degiskenine gore 6gretmen adaylarinin istbilis farkindaliklarinin anlamli bir sekilde
degistigi alt boyutlar prosediirel bilgi, planlama, izleme ve degerlendirme
boyutlaridir. Bu durumun smif diizeyi arttik¢a 6grencilerin gerek mental olarak
olgunlagmasindan gerekse de bir an 6nce mezun olma bilincinin vermis oldugu
sorumluluklardan kaynaklandigi soéylenebilir. Ayrica Fen Bilgisi 6gretmenligi
boliimii ikinci sinif ve Sinif 6gretmenligi boliimii birinci sinifta higbir 6grencinin yer
almamasi bir sinirlilik olarak goriilebilir ve bu durumun arastirmanin sonucunu
etkileyebilecegi diistiniilebilir. Ancak oOgrencilerin smif diizeyi degiskenine gore
istbilis farkindaliklarinda geligsimsel olarak bir farkin oldugu, tigiincli ve dordiincii
siiflar arasinda da doérdiincii smiflar lehine anlamli bir farklilik olmasi gelisimsel
olarak bir farkin oldugu sonucunu ortaya koymaktadir. Yapilan calismalarda siif
diizeyi ile tstbilis farkindaliklar1 arasinda anlaml bir farklilik bulunmamis ancak bu
caligmalar yalnizca matematik ve okul 6ncesi boliimlerinde 6grenim goren 6gretmen
adaylart ile yiirtitiilmiistiir. Bu ¢alisma ise Matematik, Fen Bilimleri, Sosyal Bilimler
ve Sinif 6gretmenligi bolimlerini igerek sekilde daha kapsamli yiirtitiilmiistiir. Ortaya

Bayburt Egitim Fakiiltesi Dergisi, Yil: 2020 Cilt: 15 Sayi: 29



S. Alkan & G. A¢ikyildiz 57

¢ikan bu sonug farkli bolimlerde 6grenim goren 6gretmen adaylart agisindan smif
diizeyi ve genel UFE puanlar1 arasinda anlamli farklilik olmasa bile baz1 alt boyutlarda
anlamli farkliliklarin olabilecegini ortaya koymustur. Ogretmen adaylarinmn 8grenim
gordiikleri program ve akademik basar1 degiskenlerine gore iistbilis farkindaliklarmin
anlamli bir sekilde farklihk gosterdigi belirlenmistir. Ogretmen adaylarmim akademik
basar1 diizeyleri degiskenine gore biitiin alt boyutlarinda iistbilis farkindaliklarinin
yiiksek akademik basari lehine oldugu goriilmektedir. Bu aragtirmada Fen Bilgisi
ogretmenliginin yan1 sira Matematik, Sosyal ve Smif 6gretmenligi boliimiinde
O0grenim goren 0gretmen adaylarmin {istbilis farkindaliklari ile akademik basarilari
arasindaki iliskiye bakilmistir. Bu bakimdan brans fark etmeksizin {stbilig
farkindaliklart  giicli olan Ogretmen adaylarinin akademik agidan Tstbilis
farkindaliklar1 zayif olan 6gretmen adaylarina oranla daha basarili oldugunu séylemek
miimkiindiir. Ogretmen adaylarinn programlarma gore sonuglar bakildiginda
UFE’nin alt boyutlarma ait farkindaliklarmin prosediirel bilgi, planlama, izleme ve
bilgi yonetme boyutlarinda anlaml farklilik goriiliirken; aciklayici bilgi, durumsal
bilgi, degerlendirme ve hata ayiklama boyutlarinda gruplar arasinda anlamli bir
farklilik olmamistir. Ogretmen adaylarinin programlarma gére anlamli farkliliklarm
goriildiigl biitiin alt gruplarda bu farkliligm Fen Bilgisi 6gretmenlerinin aleyhine
olmasi dikkat gekici bir durumdur. Ogretmen adaylarinin iiniversiteye giris puanlari
veya bagar1 siralamalar1 dikkate alindigida Fen Bilgisi 6gretmenligi bolimiinin bu
boliimler arasinda en diisiik puana sahip oldugu bilinmektedir. Bu nedenle olusan
farkliligin Fen Bilgisi 6gretmenligi bolimiinde okuyan ogrencilerin akademik
basarilarmin daha diisiik olmasindan kaynaklandigi sdylenebilir.

Sonug olarak iilkemizde bazi &gretmenlik programlarinin daha diisiik basari
siralamasiyla 6grenci aldiklari bilinmektedir. Arastirmada akademik basarilar yiiksek
olan 6grencilerin stbilis farkindaliklarmin daha giiglii oldugunu ortaya koymustur.
Ayrica bu dgrencilerin 6grenim gordiikleri 6gretim programlarinin da basari sirasinin
yiiksek oldugu bilinmektedir. Bu bakimdan 6grenim goriilen programin dgrencilerin
basar1 siralamastyla belirlendigini de goz oniine alirsak akademik basarisi yiiksek ve
iist smiflardaki 6gretmen adaylarinin iistbilis farkindaliklarinin daha gii¢lii oldugunu
sOylenebilir.

Ogretmenlerin dgretim siirecinde, 6grencilerin kullandiklar1 bilissel ve iistbilis
stratejileri incelemesi ve ogrencilerin daha basarili birer problem ¢oziicii olarak
yetigsmeleri amaciyla kullanmalar1 nerilebilir. Bunun yani sira dgretmenlerimizin
ustbilis farkindalik diizeylerini fark edebilmeleri igin hizmet i¢i egitimler
diizenlenebilir ve bu egitimlerde ders materyalleri hazirlama, dersleri igin onlardan
birer problem belirlemeleri buna gore diizenleme ve tahmin etme gibi tekniklerden
yararlanmalar1 saglanabilir. Bu egitimlerde, 6gretmenlerin 6zellikle rol oynama,
model olma gibi 6gretim yontem ve tekniklerinden yararlanmasi (Akin, 2006)
kendileri i¢in daha faydali olabilir. Bu yontemler Ogretmenlerin derslerinde
Ogrencilerinin {istbilis farkindaliklarinin gelismesi ve {iniversitelerde O6gretmen
adaylarmnin egitimi icinde yararli olabilir. ileride yapilacak calismalarda bu metotlarmn
derslerde kullanilmasinin 6grencilerin istbilis farkindaliklarinin gelismesi tizerine
etkisine bakilabilir. Ayrica arastirma i¢in yapilan literatiir caligmasinda iistbilis beceri
ve stratejileri ortaya koyan calismalarin sinirh sayida oldugu goriilmiistiir. Bu alanda
yapilan ¢alismalarin {istbilis kavrammin ve bilesenlerinin gelisimine katkist olacagt
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diisiiniilmektedir. MEB tniversiteler ile birlikte calisarak ozellikle fen bilgisi
ogretmenligi boliimiinde 6grenim goren veya daha diisiik basar1 siralamasi ile 6grenci
alan boliimlerdeki 6grencilerin iistbilis farkindalik diizeylerini gelistirici etkinlikler
diizenleyebilir. Bu arastirmada diger arastirmalardan farkli olarak 6gretmen adaylar1
ile klinik miilakat yontemi kullanilmamistir. Ogretmen adaylarmim kullandiklar:
stratejilerin biligsel ve iistbiligsel ayirimina karar vermek amaciyla klinik miilakat
yonteminin istbilis alaninda yapilan ¢alismalarda veri toplama yontemlerinden biri
olarak kullanilmasi 6nerilebilir.

Cikar Catismasi ve Etik Bildirimi

Yazarlar arasinda ¢ikar gatismasi bulunmadigini ve tiim arastirmacilarin calismaya katki
sundugunu beyan etmistir. Yazarlar tiim etik kurallara uyduklarin bildirmistir.
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Extended Abstract

Being aware of the cognitive processes of individuals in other words being aware of
their own learning and controlling cognitive processes are associated with cognitive
development concept (Dogan, 2013) and being aware of their own learning of
individuals is also associated with metacognition concept. The phrase metacognition
that was termed by American developmental psychologist John H. Flavell in 1976 is
defined as awareness of individuals about their cognitive processes and to control
these processes (Brown,1978; Flavell,1979). Awareness of cognitive processes refer
to knowledge about what students know and how they learn. When viewed from this
aspect, metacognition consists of both metacognitive knowledge and metacognitive
experiences or regulation. Metacognitive knowledge comprises three parts which
include declarative knowledge, procedural knowledge and conditional knowledge.
Metacognitive regulation comprises five sub-dimensions which include planning,
information management, comprehension monitoring, debugging and evaluation.

It is known that metacognition awareness is extremely important structure
affecting learning processes of individuals. At the present time, university students
need to have knowledge about their own cognitive processes and perform their studies
as planned and organized to succeed between intensive learning activities. Considered
all these components are connected with metacognitive awareness, it can be said that
determining of university students' metacognitive awareness levels has great
importance. The aim of this study is to investigate as comparing candidate teachers’
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metacognitive awareness levels according to variables of gender, academic
achievement, department and class level.

The study is descriptive research, and survey method was used for data collection.
The sample was composed 953 (683 women, 271 men) candidate teachers who were
students in departments of mathematics education, science teaching, primary school
teaching and social science teaching in a state-owned university in 2014-2015
academic year.

The data of the study was gathered with Metacognitive Awareness Inventory
(MAI) developed by Schraw and Dennison (1994) and translated to Turkish by Abaci,
Akin and Cetin (2006).”SPSS 15.0 For Windows” package program was used in the
analysis of the research. Descriptive statistics were used for the analysis of the data
obtained from questionnaires to determine general distribution. In the beginning of
analysis, normality of score distribution of concerned groups was investigated by
using these descriptive statistics in MAI and its sub-dimensions. The result of this
investigation showed that many groups have normal distribution. Coefficients of
Skewness and Kurtosis were used for normality of other groups. At least one of both
two conditions was provided by groups for normality. To reveal whether there were
significant differences between candidate teachers' metacognitive awareness level
according to variables related to study or not; (i) independent t test for two groups (ii)
OneWay ANOVA for more than two groups were used. Post-Hocs analyses were
carried out if there was significant difference between groups in the result of ANOVA.
Homogeneity of Variances was investigated by using Levene test before Post-Hocs
analyses were carried out. In the result of Levene test, Tukey was used if the variances
were homogeneous (p >.05), otherwise (p<.05) Tamhane’ T2 was used in multiple
comparisons.

The result of analysis showed that there were no significant differences among the
scores of candidate teachers' metacognitive awareness according to gender. Besides
that there were significant differences among the scores of candidate teachers’
metacognitive awareness according to department. The results of candidate teachers’
metacognitive awareness belonging to sub-dimensions of MAI according to
department showed that while there were significant differences in the dimensions of
procedural knowledge, planning, comprehension monitoring and information
management, there were no significant differences in the dimensions of declarative
knowledge, conditional knowledge, evaluation and debugging between groups. It has
been shown that all differences were against science teachers. There appeared
significant difference among the scores of candidate teachers' metacognitive
awareness according to academic achievement. In addition to this, it was observed
that candidate teachers' metacognitive awareness significantly differed in favor of
high level academic achievement in all sub-dimensions of MAI. There appeared no
significant difference among the scores of candidate teachers' metacognitive
awareness according to classlevel but not all sub-dimensions of MAI. The result
showed that candidate teachers' metacognitive awareness significantly differed in the
dimensions of procedural knowledge, planning, comprehension monitoring and
evaluation but did not differ in the other sub-dimensions. While there appeared
significant difference in favor of second-grade and fourth-grade in the dimension of
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procedural knowledge, there appeared significant difference in favor of fourth-grade
in the dimensions of planning, comprehension monitoring and evaluation. It can be
suggested that teachers examine in detail students' cognitive and metacognitive
strategies and use the result obtained from this examination to educate students as
more successful problem solver.

It has been seen that there appeared no significant differences among the scores of
candidate teachers' metacognitive awareness according to gender and class level.
Moreover, there appeared no significant differences in all sub-dimensions of MAI
according to gender unlike other variables. However, candidate teachers'
metacognitive awareness significantly differed in the sub-dimensions of procedural
knowledge, planning, comprehension monitoring and evaluation according to class
level. There appeared significant difference among the scores of candidate teachers'
metacognitive awareness according to academic achievement and department.
According to department, the sub-dimensions having significantly difference are
procedural knowledge, planning, comprehension monitoring and information
management. There were significantly differences in all sub-dimensions of MAI in
favor of high level academic achievement according to academic achievement unlike
the other variables.
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Bu arastirmamn amaci; Gérsel Sanatlar ogretmen adaylarinin ve 6gretmenlerinin sanatgt
ve ogretmen kavramlariyla ilgili bilgi ve tutumlarim incelemektir. Arastirmamn deseni; nicel
yaklasima dayali betimsel arastirma yontemidir. Aragtirmamn ¢alisma grubunu, Karadeniz
Teknik Universitesi Fatih Egitim Fakiiltesi Gorsel Sanatlar Egitimi Béliimii Resim Is
Ogretmenligi Ana Bilim Dali'nda 6rgiin ve ikinci dgretimde 6grenim géren 176 6gretmen aday
ve Trabzon ili il ve ilce merkezlerinde Milli Egitim Bakanligi’'na bagh okullarda gorev yapan
100 Gorsel Sanatlar Ogretmeni olusturmaktadir. Arastirmada veri toplamak amaciyla;
“Kisisel Bilgi Formu”, arastirmaci tarafindan gelistirilen “Sanat¢i ve Ogretmen Kavramlarina
Yénelik Tutum Olgegi” kullanimistir. Veri analizi icin tammlayict teknikler ile bagimsiz t testi
ve parametrik olmayan veriler igcin Kruskall-Wallis teknikleri kullamlnustir. Sonuglarin bir
kusmu literatiir bulgulariyla benzerlik gésterirken bir kismi benzerlik gostermemistir. Bu durum
literatiir bulgulariyla tartisilmistir. Sonug olarak da arastirmaya ve ileride yapilacak olan
arastirmalara yénelik dnerilerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Kavram, sanat¢t Kavrami, ogretmenlik Kavrami, Tutum

Attitudes of Visual Arts Teachers and Prospective Teachers
towards the Concepts of ‘Artist’ and ‘Teacher’

Abstract

The purpose of this research is to analyze knowledge and attitudes of Visual Arts teachers
and prospective teachers towards the concepts of ‘Artist’ and ‘Teacher’. The research design
employs a descriptive approach that is based on quantitative method. The research sample
consists of 176 freshmen, junior and senior students studying in Department of Visual Arts and
Fine Arts Education in Fatih Faculty of Education at Black Sea Technical University in
Trabzon and 100 Visual Art Teachers, who work in schools administered by the Ministry of
National Education in Trabzon provinces. For data collection purposes, a Personal
Information Form and an Attitude Scale for Concepts of “Artist” and “Teacher” were used.
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Descriptive techniques and independent t test were used for data analysis; Kruskall-Wallis
techniques were used for non-parametric data. This situation has been suggestions, and some
critical points have been made with respect to current and future research.

Keywords: Concept, artist concept, teacher concept, attitude
Giris

Yasadigimiz dénemde ekonomik, sosyal ve teknolojik agidan siirekli degisim ve
gelisim yasanmaktadir. Hizli geligsmeler ile yaratici diisiinen, arastiran, sorgulayan
bireylerin yetistirilmesinde sanat egitiminin yeri ve etkisi biiyiiktiir. Bu degisim ve
gelisim ile birlikte sanat, sanat egitimi, sanat egitimcisi gibi kavramlarda degisiklikler
gostermektedir. Sanatginin, sanat egitimcisinin, 6gretmenin nasil olmasi, nitelikli bir
sanat egitimi igin sanat egitimi verilen kurumlarda ne gibi diizenlemelerin yapilmasi
gerektigi tartigilmaktadir. “Toplumun, iilkenin gelecegi i¢in 6gretmen ve dgretmenlik
meslegi iizerinde geregince ve yeterince durmaliyiz. Bir egitim sisteminin en dnemli
ogesi oOgretmendir. Iyi egitimi iyi Ogretmenler, nitelikli 6gretimi de nitelikli
ogretmenler yapar” (Kavcar, 2002, s.11). Nitelikli bir egitimin saglanabilmesi iginde
sartlarm diizenlenmesi, kosullarm iyilestirilmesi yoluna gidilmelidir. Gereken sartlar
saglandiginda, alinan sanat egitimi ile birlikte bireylerin ihtiyaglarina cevap veren,
yeteneklerine uygun, mesleki becerilerini gelistirebilecekleri alt yapi saglanmig
olacaktir.

Giizel sanatlarin hayatimiza girmesi ile kitleler tarafindan paylasilir hale gelen
Sanat, sanati benimseyenleri de olumlu etkilemektedir. Bu etkiler ile birlikte
ogrencilerde degismekte, kendilerine ve cevrelerine saygi duyan, analiz sentez
yapabilen, yaratici niteliklerini kullanabilen, yeniliklere acgik bireyler haline
gelmektedirler. “Sanat egitimi kendini yenileyebilmeli, degisen &grenci modelinin
ihtiyaclarina gore c¢agdaslasabilmelidir. Sadece sanat egitimi ile degil tim egitim
programlar1 temel degerlerinin yaninda, ¢agin degisen ve gelisen sartlarma gore
kendini yenileyebilmelidir” (Buyurgan, 2007, s.144).

Yeni yaklagimlarin uygulandigi miifredat programi 6grenciyi merkeze alan,
aragtirmaya yonlendiren, dgretmen rehberliginde, asamali bir bigimde birikim ve
deneyimlerle sorunlara ¢oziim iretebilme amacini giitmektedir. Bu uygulamalari
yapabilecek Gorsel Sanatlar Egitimi programina uygun yeterlilik sahibi 6gretmenlerin
yetistirilmesi gerekmektedir. Sanat nedir? Sanat¢i kimdir, nasil olmalidir? Sanat
egitimcisi kimdir, nasil olmalidir? Universitelerde 6gretmen adaylarina verilen egitim
ogretmenlik yapabilmeleri i¢in yeterli midir? Sanat Egitimi ve Gorsel Sanatlar Egitimi
alan sanat¢1 ve Ogretmen adaylarinin bu sorulara cevap verilebilmesi, bilgi sahibi
olmast, bilgi sahibi degilseler bu bilgilerin adaylara kazandirilmasi gerekmektedir.

Sanat egitiminin, diger disiplinlerden farkli bir yaratma siireci vardir. Gelisen
diinyada toplumlarin ihtiya¢ duydugu bireylerin yetistirilebilmesi, 6grencilerin kendi
ogrenmelerini kurgulayip yonlendirdikleri, kendi basarilar1 konusunda karar verici
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olduklari, karsilastiklar1 problemleri is birligi igerisinde ¢dzmeye caligtiklari, bir
ogrenme ortamidir (Kalyoncu, 2009). Nitelikli bir sanat egitimi i¢in sadece bilgi ve
becerilerin dgrencilere kazandirilmasi yeterli degildir, dnemli olan bireyin farkli
fikirleri sentezleyip ortaya triinler ¢ikararak yetenegini gelistirmesi, kazandigi bu
davraniglar gerektigi zaman ve gerektigi yerde uygulayabilmesidir.

Tiirkiye genelindeki fakiiltelerin Giizel Sanatlar Boliimlerindeki adlandirilmaya
bakildiginda Resim Is Ogretmenligi adi altinda 6gretmen adaylar1 yetistirilmeye
devam edilmektedir. Sanat egitimi daha genel bir kapsamken Resim s Ogretmenligi
de ayni1 kapsamda diisiiniilerek adlandirilmaktadir. Giinimiizde kullanilan ¢ogu
miifredatta Resim Is Ogretmenligi yerine Goérsel Sanatlar Ogretmenligi ismi
kullanilmaktadir. Resim Is Ogretmenligi boliimiinden mezun olan &gretmen adaylar1
atanma hakki kazaninca Gorsel Sanatlar Ogretmeni olarak atanmakta ve goreve
baslamaktadir. Resim Is Ogretmenligi adlandirmasi kisitli kalirken, Gorsel Sanatlar
Ogretmenligi ismi alanin igerigini karsilamakta midir?

Ayaydin’a (2009) gore; Ilkogretimde yer alan Resim-Is dersleri yeniden
yapilanma siireci iginde “Gorsel Sanatlar” olarak adlandirilmistir. Bu siire¢ iginde
Gorsel Sanatlar dersi olarak yeni ve daha ¢agdas bir igerige de kavusturulmustur.
Ancak ilkdgretimde bu dersi yiiriitecek dgretmenleri mezun eden birimin adi hala
Resim-Is Ogretmenligi olarak devam etmektedir. Yani bu birimdeki 6gretmen
adaylar1 Resim-Is Ogretmenligi adi altinda okumakta, Resim-Is Ogretmeni adayr
olarak, aslinda olmayan bir 6gretmenlige hazirlanmakta ve mezun olunca ise Gorsel
Sanatlar Ogretmeni olarak atanmaktadar.

Arastirma siirecinde Resim Is Ogretmenligi Boliimlerindeki en 6nemli tartisma
konularindan biri olan adlandirma sorunu dikkat ¢ekmistir. Resimden ziyade plastik
sanatlar, tasarim teknikleri, 2 ve 3 boyutlu calismalar, baski vb. gibi diger teknikleri
de ogretecek olan ogretmenleri yetistiren Resim Is Ogretmenligi Béliimlerinin
adlarinin degistirilmesinin anlam karisikliginin giderilmesine yardimci olacagi
diisiiniilmektedir.

Ulkemizde Gérsel Sanatlar Egitimi ile ilgili sorunlar okul oéncesi dénemden
baslayip egitim siirecinin geneline yayilir. Eger sanat egitimi zamaninda ve diizgiin
sekilde verilemezse bu aksakliklar egitimin diger donemlerine de yayillmaya devam
edecektir. “Gorsel Sanatlar Ogretmenleri hayati déneme sahiptirler ve 6grenme
stirecinde oynayacaklar1 ¢ok onemli rolleri vardir. Bu nedenle 6grenme siirecine
iliskin temel bilgilerle donanmis olmalidirlar” (Ozsoy, 2007, s.136). Egitimin en
temel unsuru olan Ogretmenlerin yetistirilmesi konusundaki eksiklikler ve
bilgisizlikler 6gretmenin niteliklerini gelistirmekte yetersiz kalmaktadir. Etkili
O0gretmen, 0grencilerin egitim 6gretim etkinliklerine iliskin tutum ve diisiincelerini
denemelerine olanak saglar, onlar1 giidiileyerek verimliliklerini ve performanslarini
arttirabilecek diisiince ve davraniglar kazanmalar1 yoniinde yardimci olur (Can, 2004).
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Ogretmen ve sanatgt adaylar1 aldiklar1 sanat egitimi sonrasinda sececekleri
meslege yonelik olumlu tutum sergilemelidirler. Resim is 6gretmeni yetistirirken,
sanat egitiminin 6nemi, islevleri, sanatsal yaratma siireci, ¢aligma alanlari, 6grenim
durumlart 6gretmen yetistirme programina tam olarak yansiyabilmelidir (Kirisoglu,
2005).

Sanat egitimi ile kazandirilmasi gereken davranis ve tutumlarda eksiklikler
kendini gdstermektedir. Herbert Read, bir yapitinda sanat ve egitimin gerekliligini
“Sanat hayata uygulanan Oyle bir mekanizmadir ki onsuz toplumlar dengelerini
kaybederler” deyisiyle vurgularken (Artut, 2009, s.120) Buyurgan, Sanat egitimi
temelde sanatsal etkinlikler yoluyla bireylerin ve toplumun iginde yasadiklari gevreye
duyarli olmalarim1 saglamaya, gevreleri ile yararl bir etkilesim igine girebilmelerine,
estetik ihtiyaglarini karsilamaya, iiriin ortaya koyabilme ve yorumlama giidiilerini
doyurmaya, yasantilarini daha anlamli hale getirebilmelerine imkan vermeye yonelik
diisiincededir, diyerek sanat egitiminin 6nemini ifade etmistir (Buyurgan, 2007). Yani
buradan anlasilacagi gibi sanat egitimi ile 6grenci 6nce kendini tanir, i¢inde yasadig:
toplum ile iletisim kurar daha sonrada yasadig1 toplumda meydana gelen problemleri
gobren ve bu problemlere ¢oziim yollari iiretebilen bireyler olurlar (Tiire, 2007, $.39).

Amacmmiz; {niversitelerin egitim fakiiltelerinde Gorsel Sanatlar Egitimi
boliimlerinde sanat egitimi alan sanatci ve 6gretmen adaylarinin aldiklart sanat egitimi
ile birlikte gorev yapan Gorsel Sanatlar Ogretmenlerinin sanatgt ve ogretmen
kavramlarina karsi nasil tutumlar sergiledikleri incelemektir. Bu kavramlar 6gretmen
adaylarma ve Milli Egitim Bakanliginda gorev yapan Gérsel Sanatlar Ogretmenlerine
soruldugunda sanatgi ve Ogretmen kavramlarina yonelik ne kadar bilgi sahibi
olduklarini belirlemek ve kavramlara yonelik tutumlarinin ne diizeyde oldugunu tespit
etmektir. Sanat¢1 ve 6gretmen adaylarinin segtikleri meslege yonelmelerini saglayan
etkenlerin sanat¢i ve 6gretmen kavramlarina yonelik tutumlarma etki edip etmedigini
ortaya ¢ikarmaktir.

Uygulayacagimiz kisisel bilgi formu, sanat¢i ve dgretmen kavramlarina yonelik
tutum Slcegi ile birlikte Resim Is Ogretmenligi Boliimiinde okuyan 6gretmen adaylar
ve Milli Egitim Bakanliginda gorev yapan Gorsel Sanatlar Ogretmenlerinin sanatci ve
ogretmen kavramlarma yonelik tutumlar1 arasinda cinsiyet, smnif diizeyi, 6grenim
goriilen okula ve diger etkenlere gére anlamli farkliliklarin olup olmadig1 saptanmaya
calisilacaktir. Alt problem ciimlelerinin ¢oziimleri bulunmaya calisilacak, bu sayede
de alt problemlerin ¢6ziimii ile ana problemin ¢6ziimiine ulasilacaktir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastrmanm amaci Gorsel Sanatlar 6gretmen adaylarinin ve O0gretmenlerinin
sanat¢1 ve 6gretmen kavramlariyla ilgili bilgi ve tutumlarini incelemektir.
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Alt amaglar

1. Resim Is Ogretmenligi Béliimiinde okuyan &grencilerin “sanatc1” kavramina
iligkin tutumlari arasinda anlamli bir fark var midir?

2. Resim Is Ogretmenligi Béliimiinde okuyan dgrencilerin “6gretmen” kavramina
iligkin tutumlari arasinda anlamli bir fark var midir?

3. Resim Is Ogretmenligi Béliimiinde okuyan dgrencilerin “sanat¢1” kavramma
iliskin tutumlar1 arasinda cinsiyete dayali fark var midir?

4, Resim Is Ogretmenligi Béliimiinde okuyan dgrencilerin “6gretmen” kavramina
iliskin tutumlar1 arasinda cinsiyete dayali fark var midir?

5.Resim Is Ogretmenligi Boliimiinde okuyan dgrencilerin “sanat¢1” kavramma
iliskin tutumlar1 arasinda smif diizeyine dayali fark var midir?

6. Resim Is Ogretmenligi Béliimiinde okuyan dgrencilerin “6gretmen” kavramina
iligkin tutumlar1 arasmda smif diizeyine dayali fark var midir?

7. Resim I Ogretmenligi Béliimiinde okuyan dgrencilerin “sanatg1” kavramina
iliskin tutumlar1 arasinda mezun olduklari liseye dayali (GSL ve digerleri) fark
var midir?

8. Resim I Ogretmenligi Béliimiinde okuyan &grencilerin “6gretmen” kavramina
iliskin tutumlar1 arasinda mezun olduklari liseye dayali (GSL ve digerleri) fark
var mudir?

9. Gorsel sanatlar 6gretmenlerinin “sanat¢i” kavramina iligkin tutumlar1 arasinda
cinsiyete dayal fark var midir?

10. Gorsel sanatlar 6gretmenlerinin “Ggretmen” kavramina iliskin tutumlart
arasinda cinsiyete dayali fark var midir?

Yontem

Aragtirmada nicel arastirma yaklagimi kullanilmistir. Bu kapsamda nicel verilerin elde
edilebilmesi icin alan taramasi yontemi (Survey) kullanilmistir. Arastirma Resim Is
Ogretmenligi Béliimiinde okuyan &grencilerin ve Milli Egitim Bakanlhiginda gérev
yapan gorsel sanatlar 6gretmenlerinin sanat¢1 ve 6gretmenlik kavramlarina yonelik
tutumlarini betimlemeye yonelik oldugu i¢in alan taramasi yontemi kullanilmistir.
“Alan taramasi yontemi c¢alismalari mevcut durumu tespit etmek icin yiiriitiilen bir
aragtirma tiiridiir. Daha ¢ok arastirilmasi istenen olayin veya problemin mevcut
durumu nedir ve neredeyiz sorularina cevap aranir” (Cepni, 2010, $.65). Alan
Taramasi Yontemi ile yiiriitilen calismalarda orneklemin kapsami genis tutulur,
kapsami genis tutulan bir 6rnekleme 6lgekler ile ulasabilir. Olgeklerden elde edilen
nicel veriler sonucunda da genellemelere ulagilmaya caligilir.

Betimsel arasgtirmalarda genelde olayin ne olduguna odaklanildigimi
sOyleyebiliriz. Betimleme neyin ne oldugunu, olaylarm nasil baslayip siirdiigii, olayin
ya da Kkisinin neye benzedigi ortaya konar (Punch, 2005, s.16). Bu model
cergevesinde, Resim Is Ogretmenligi Boliimiinde okuyan &grencilerin ve Milli Egitim
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Bakanlhiginda gorev yapan Gorsel Sanatlar Ogretmenlerinin sanatci ve dgretmenlik
kavramlarma yonelik tutumlarinin ne oldugu, veri toplama araglari ile edinilen
bilgilere dayali olarak betimlenmeye calisilacaktir.

Calisma Grubu

Arastirmani c¢alisma grubunu Trabzon ilinde bulunan Karadeniz Teknik Universitesi
Fatih Egitim Fakiiltesi Gorsel Sanatlar Egitimi Boliimii Resim Is Ogretmenligi Ana
Bilim Dalinda &rgiin ve ikinci 6gretimde 1.,2.,3. ve 4. siniflarda 6grenim goéren 176
ogrenci ve Trabzon ili il merkezinde ve ilge merkezlerinde Milli Egitime bagh
okullarda gérev yapan 100 Gorsel Sanatlar Ogretmeni olusturmaktadir. Arastirmaya
goniillii olarak katilmayi kabul eden 6grenciler ve 6gretmenler ¢alisma grubuna dahil
edilmigtir. Aragtirmanin katilimcilar: (K=121, E=55 olmak iizere toplam 176 6grenci,
K=49, E=Slolmak iizere toplam 100 GSO)’ den olusmaktadir. Katihmcilarm
tamaminin %61,6’s1 kadin, %38,4°1i erkektir.

Veri Toplama Aragclari

Aragtirmada verileri toplamak ve arastirmanin problemlerine cevap aramak amaci ile
nicel veri toplama araclarma ihtiyag duyulmus ve kullanacagimiz veri toplama
araglar1 aragtirmaci tarafindan gelistirilmistir.

Bu arastirmada veri toplamak amaciyla;

1. Resim Is Ogretmenliginde 6grenim goren dgrenciler igin 10 maddelik, Gorsel
Sanatlar Ogretmenleri i¢in 9 maddelik ayr1 hazirlanmus ‘Kisisel Bilgi Formu’,

2. Resim Is Ogretmenliginde 6grenim goren oOgrencilerle Gorsel Sanatlar
Ogretmenlerinin ‘Sanat¢1’ ve ‘Ogretmenlik’ kavramlartyla ilgili tutumlarini
belirlemek amaciyla hazirlanan 49 maddelik tutum 6lgegi olmak tizere toplam
2 farkli veri toplama araci gelistirilmistir.

Tutum o6lgegi maddeleri hazirlanirken farkli kaynaklardan literatiir taramasi
yapilarak aragtirmaci tarafindan sanatgi ve 6gretmenlik kavramlariyla ilgili olumlu ya
da olumsuz iki yiiziin iizerinde soru maddesi hazirlanmis, daha sonra sorular iizerinde
eleme yapilarak Olgek sorulari sanatcilik kavramma yonelik 50, 6gretmenlik
kavramia yonelik 50 soruya diisiiriilmiistiir. Bu siirecte iki farkli gruptan 6gretmen
adaylar1 ve Ogretmenlerle zaman zaman bir araya gelinerek fikir ve goriislerinden
faydalanilmistir. Uygulama hem Resim Is Ogretmenligi Ana Bilim Dalinda 6grenim
goren dgrenciler hem de Gorsel Sanatlar Ogretmenleri ile yapilacagi icin her iki gruba
birden uygun diisecek olan Slgek sorulari yiiz soru iginden secilerek soru sayisi
sanatcilik kavramina yonelik 25, 6gretmenlik kavramina yonelik 25 madde olarak
toplam 50 soruya diigiirilmiistiir.

Hazirlanan tutum o6lgeginin gecerlik ve gﬁvenirliginin saglanmast i¢in asil
uygulama oncesinde 100’ er adet anket Ankara Gazi Universitesi ve Erzurum Atatiirk
Universitesine gonderilmistir. Bu {iniversitelerdeki resim is &gretmen adaylari
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tarafindan doldurulmus ve asil uygulamadan once gegerlilik ve giivenilirlik ¢calismasi
acisindan 180 Ogrenci iizerinde uygulanmistir. Uygun bulunan 146 adet anket
iizerinden veri analizi yapilmis yapilan analiz sonuncunda anketteki hatali madde
olarak goriilen 24. madde ¢ikarilarak anket yeniden diizenlenmistir. Baslangigta 50
maddeden olusan 6l¢me araci (tutum Slgegi); uzman goriisleri, madde ayirt ediciligi,
toplam madde korelasyonlari, madde giicliik diizeyleri dikkate alinarak 49 maddeye
disiirilmiistiir.

Verilerin Analizi

Veri analizleri i¢in SPSS 17.0 programi kullanilmigtir. Analiz kapsaminda tanimlayici
teknikler ile bagimsiz t testi ve parametrik olmayan veriler igin Kruskall-Wallis
teknikleri kullanilmustir.

Bulgular ve Yorum

Birinci Alt probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

Resim Is Ogretmenligi Béliimiinde okuyan dgrencilerin “sanat¢r” kavramina iliskin
tutumlar1 arasda anlamli bir fark var midir?

Yapilan bagimsiz t testinde Resim Is Ogretmenligi Béliimiinde 6grenim goren
ogrenciler ile Gorsel Sanatlar dersi 6gretmenlerinin sanatgi kavramina iligkin
tutumlar1 arasinda anlamh fark gézlenmemistir (t=-0.36, p> 0.05).

Tablo 1.
Resim Is Ogretmenligi Boliimiinde Ogrenim Gére Ogrenciler ile Gorsel Sanatlar
Dersi Ogretmenlerinin Sanat¢t Kavramina Iliskin Tutumlar

Degisken N Ort Ss t sd p

Ogrenci 176 4.11 0.43 -0.36 274 0.72

Ogretmen 100 413  0.39

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

Resim Is Ogretmenligi Boliimiinde okuyan &grencilerin “6gretmen” kavramina
iligkin tutumlari arasinda anlamli bir fark var midir?

Resim Is Ogretmenligi Boliimiinde 6grenim goren dgrenciler ile Gorsel Sanatlar
dersi 6gretmenlerinin 6gretmen kavramina iliskin tutumlari arasinda anlamli fark
gbzlenmemistir (t=-1.54, p> 0.05).
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Tablo 2.
Resim Is Ogretmenligi Boliimiinde Ogrenim Goren Ogrenciler ile Gérsel Sanatlar
Dersi Ogretmenlerinin Ogretmen Kavramina lligkin Tutumlar

Degisken N Ort Ss t sd p

Ogrenci 176 3.76 0.49 1.54 274 0.13

Ogretmen 100 3.67 0.34

Uciincii Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

Resim Is Ogretmenligi Boliimiinde okuyan dgrencilerin “sanatc1” kavramina iliskin
tutumlar1 arasinda cinsiyete dayal fark var midir?

Resim Is Ogretmenligi Boliimiinde &grenim goren kiz ve erkek ogrencilerin
sanat¢1 kavramimna iligskin tutumlar1 arasinda anlamli fark gdzlenmistir (t=-2.09,
p<0.05). Bu fark kiz 6grencilerin puanlarinin (Ort=4.16, Ss=0.37), erkek 6grencilerin
puanlarindan (Ort=4.01, Ss=0.53) yiiksek olmasindan kaynaklanmaktadir.

Tablo 3.
Resim Is Ogretmenligi Boliimiinde Ogrenim Goren Ogrencilerin
Sanat¢i Kavramina lligkin Tutumlar Arasinda Cinsiyete Dayali Farkliliklar

Degisken N Ort Ss t sd p
Kiz 121 4.16 0.37 2.09 174 0.05
Erkek 55 4.01 0.53

Dérdiincii Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

Resim Is Ogretmenligi Boliimiinde okuyan 6grencilerin “6gretmen” kavramina iligkin
tutumlar1 arasinda cinsiyete dayali fark var midir?

Resim Is Ogretmenligi Boliimiinde 6grenim goren kiz ve erkek &grencilerin
ogretmen kavramina iligkin tutumlar1 arasinda anlamli fark gézlenmemistir (t=-1.23,
p>0.05).

Tablo 4.
Resim Is Ogretmenligi Boliimiinde Ogrenim Goren Ogrencilerin Ogretmenlik
Kavramina Iliskin Tutumlari Arasinda Cinsiyete Dayali Farkliliklar

Degisken N Ort Ss t sd p
Kiz 121 3.79 0.51 1.23 174 0.22
Erkek 55 3.70 0.42

Besinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

Resim Is Ogretmenligi Boliimiinde okuyan dgrencilerin “sanatcr” kavramina iliskin
tutumlar1 arasinda smif diizeyine dayali fark var midir?

Ogrencilerin sanat¢i kavramina iliskin tutumlarinin smif diizeyine bagl olarak
farklilasip farklilasamadigini test etmek i¢in Kruskal Wallis testi kullanilmigtir. Elde
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edilen sonuglara gore 6grencilerin sanat¢i kavramina iligkin tutumlart smif diizeyine
bagl olarak anlamli fark gdstermemistir (y2=3.11, sd=3, p>0.05).

Tablo 5.
Resim Is Ogretmenligi Boliimiinde Ogrenim Goren Ogrencilerin Sanat¢t Kavramina
1liskin Tutumlar: Arasinda Sinif Diizeyine Dayali Farkliliklar

Ortalama
Simf N Sira Farki a sd p
Sanat¢i  1.Simif 25 89,48 3,11 3 0,38
2.Smf 27 103,89
3.Simf 59 85,75
4.Smf 65 84,23

Toplam 176

Altinc1 Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

Resim Is Ogretmenligi Boliimiinde okuyan dgrencilerin “6gretmen” kavramina iligkin
tutumlar1 arasinda smif diizeyine dayal1 fark var midir?

Ogrencilerin gretmen kavramimna iligkin tutumlarmin sinif diizeyine bagli olarak
farklilasip farklilasamadigini test etmek icin Kruskal Wallis testi kullanilmistir. Elde
edilen sonuglara goére Ogrencilerin dgretmen kavramina iliskin tutumlart smif
diizeyine bagli olarak anlamli fark géstermemistir (x2=4.01, sd=3, p>0.05).

Tablo 6.
Resim Is Ogretmenligi Boliimiinde Ogrenim Goren Ogrencilerin Ogretmenlik
Kavramina Iliskin Tutumlar: Arasinda Sinif Diizeyine Dayal Farkhiliklar

Ortalama
Smmf N Sira Farki a sd p
Sanat¢1  1.Smmf 25 81,84 4.01 3 0.26
2.Smf 27 102,65
3.Smif 59 92,33
4.Smf 65 81,71

Toplam 176

Yedinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

Resim Is Ogretmenligi Béliimiinde okuyan &grencilerin “sanat¢1” kavramina iliskin
tutumlar1 arasinda mezun olduklari liseye dayali (GSL ve digerleri) fark var midir?

Resim Is Ogretmenligi Boliimiinde 6grenim goren 6grencilerin GSL ile diger
mezun olunan liselere gore sanat¢i kavramina iliskin tutumlari arasinda anlamli fark
gbzlenmemistir (t=1.09, p> 0.05).
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Tablo 7.

Giizel Sanatlar Liselerinde ve Diger Liselerde Ogrenim Géoren Ogrencilerin Sanatgt
Kavramina Higkin Tutumlar: Arasinda Farklihiklar

Degisken N Ort Ss t sd p

Giizel SL 56 4.16 0.42 1.09 174 0.27

Diger Liseler 120 4.09 0.44

Sekizinci Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

Resim Is Ogretmenligi Boliimiinde okuyan dgrencilerin “6gretmen” kavramina iligkin
tutumlar1 arasinda mezun olduklar liseye dayali (GSL ve digerleri) fark var midir?

Resim Is Ogretmenligi Boliimiinde 6grenim goren ogrencilerin GSL ile diger
mezun olunan liselere gore 6gretmen kavramimna iliskin tutumlar1 arasinda anlaml
fark gozlenmemistir (t= 0,43, p> 0.05).

Tablo 8.

Giizel Sanatlar Liselerinde ve Diger Liselerde Ogrenim Géren Ogrencilerin
Ogretmen Kavramina Iliskin Tutumlar: Arasinda Farkliliklar

Degisken N Ort Ss t sd p

Giizel SL 56 3.78 0.51 0,43 174 0.67

Diger Liseler 120 3.75 0.48

Dokuzuncu Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

Gorsel sanatlar Ogretmenlerinin “sanatg” kavramina iligkin tutumlar1 arasinda
cinsiyete dayali fark var midir?

Gorsel Sanatlar Ogretmenlerinin sanatgi kavramina iliskin tutumlar1 arasinda
cinsiyetlerine gore anlaml fark gézlenmemistir (t= 1.70, p>0.05).

Tablo 9.
Gorsel Sanatlar Ogretmenlerinin Sanat¢i Kavramina Iliskin Tutumlar Arasinda
Cinsiyete Dayali Farkhiliklar

Degisken N Ort Ss t sd p
Kiz 42 4.20 0.37 1.70 97 0.09
Erkek 57 4.07 0.53

Onuncu Alt Probleme iliskin Bulgular ve Yorumlar

Gorsel sanatlar 6gretmenlerinin “6gretmen” kavramina iliskin tutumlar1 arasinda
cinsiyete dayali fark var midir?

Gorsel Sanatlar Ogretmenlerinin dgretmen kavramimna iliskin tutumlar1 arasinda
cinsiyetlerine gore anlamli fark gézlenmemistir (t=1.75, p>0.05).
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Tablo 10.
Gorsel Sanatlar Ogretmenlerinin Ogretmenlik Kavramina Iliskin Tutumlar: Arasinda
Cinsiyete Dayali Farkliliklar

Degisken N Ort Ss t sd p
Kiz 42 3.69 0.44 1.75 97 0.65
Erkek 57 3.66 0.25

Sonug

“Gorsel Sanatlar Ogretmen Adaylarmin ve Ogretmenlerinin Sanatci ve Ogretmen
Kavramlarma Yonelik Tutumlari” adli bu arastirmada asagidaki sonuglara
ulastlmustir.

Resim Is Ogretmenligi Boliimiinde 6grenim goren dgrenciler ile Gorsel Sanatlar
dersi Ogretmenlerinin sanatgi ve Ogretmen kavramina iligkin tutumlar1 arasinda
anlamli fark gbzlenmedigi sonucuna ulasilmistir. Bu sonuglara goére, gorev yapan
Gorsel Sanatlar Ogretmenleri ile dgrenim goren dgrencilerin sanatg1 ve dgretmen
kavramlarina bakislar1 arasinda herhangi bir farklilik kendini gostermemektedir.

Resim Is Ogretmenligi Béliimiinde 6grenim géren kiz ve erkek dgrencilerin
sanat¢1 kavramina iligkin tutumlar1 arasinda cinsiyete gore anlamli fark gozlendigi
sonucuna ulagilmistir. Bu sonuca bakildiginda Resim Is Ogretmenligi boliimiindeki
kiz ve erkek Ogrencilerin sanatgr kavramlarma yonelik tutumlarini cinsiyet
farklihklarmm etkiledigi gozlemlenmektedir. Resim Is Ogretmenligi Boéliimiinde
ogrenim goren kiz ve erkek Ogrencilerin 6gretmenlik kavramina iliskin tutumlart
arasinda anlaml fark gézlenmedigi sonucuna ulagilmistir. Bu sonuca bakildiginda
resim ig Ogretmenligi boliimiindeki 6grencilerin 6gretmenlik kavramlarina yonelik
tutumlarini cinsiyet farkliliklarin etkilemedigi gozlemlenmektedir.

Ogrencilerin sanatg1 ve 6gretmen kavramlarina iliskin tutumlarinm sinif diizeyine
bagl olarak farklilagip farklilasamadigini test etmek icin Kruskal Wallis testi
kullanilmistir. Elde edilen sonuglara gore Ogrencilerin sanatgi ve Ogretmen
kavramlarina iligkin tutumlar1 sinif diizeyine bagli olarak anlamli fark géstermedigi
sonucuna ulagilmistir.

Resim Is Ogretmenligi Boliimiinde 6grenim géren dgrencilerin mezun olduklari
liseye gore (GSL ve digerleri) sanatg1 ve 6gretmen kavramlarma iligkin tutumlar
arasinda anlamlh fark go6zlenmedigi sonucuna ulasilmistir. Gorsel Sanatlar
Ogretmenlerinin sanatgt ve oOgretmen kavramina iliskin tutumlar1 arasinda
cinsiyetlerine gore anlamli fark gézlenmedigi sonucuna ulagilmistir.

Cikar Catismasi ve Etik Bildirimi

Yazarlar arasinda ¢ikar gatigmasi bulunmadigini ve tiim aragtirmacilarin ¢alismaya katki
sundugunu beyan etmistir. Yazarlar tiim etik kurallara uyduklarim bildirmistir.
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Ekler

Ek 1. Sanat¢i ve Ogretmen Kavramlarina Yoénelik Tutum Olgegi

SANATCI VE OGRETMEN KAVRAMLARINA YONELIiK TUTUM OLCEGi

£ £ £
Asagidaki her ciimleyi okuduktan sonra okudugunuz ciimleye ne % ; « ; E N § ﬁ
derecede katildigmizi kesinlikle katiliyorum, oldukga E —E % E g j E E
katiltyorum, kararsizim, ¢ok az katiltyorum, kesinlikle E E g E g a E §
katilmiyorum seklinde, climlenin yan tarafinda bulunan 5 4 3 |2 1

kutucuklardan bir tanesini (x) seklinde isaretleyerek belirtiniz.

1. Tyi bir Gérsel Sanatlar Ogretmeni ayni zamanda iyi bir
sanatgidir.

2. Gorsel Sanatlar Ogretmenligi zevk alarak yapabilecegim bir
meslektir.

3. Egitim hayatim boyunca aldigim sanat egitiminin meslek
hayatimda yeterli olacagina inantyorum.

4, Benim igin en uygun meslegin Gorsel Sanatlar Ogretmenligi

olduguna inantyorum.

5. Konulara uygun arag, gere¢ ve materyal hazirlamada

zorlanirmm.

6. Miimkiin olsaydi1 Gorsel Sanatlar Ogretmenligi yerine baska
bir meslek segerdim.

7. Resim Is Ogretmenligi Bolimiinii is garantisi oldugu icin
sectim.

8. Gorsel Sanatlar Ogretmeninin sanatg1 kisilige sahip olmasi
ogretmenligini olumlu yonde etkiler.

9. Gorsel Sanatlar Ogretmenligi 6zveri gerektiren, sorumluluk
isteyen zor bir meslektir.

10. Tyi bir Gérsel Sanatlar Ogretmeni 6grencilerinin karsilastig

sorunlari ¢6zebilmelidir.

11. Gérsel Sanatlar Ogretmeninin deneyimleri verdigi egitimi

olumlu yonde etkiler.

12. lyi bir Gérsel Sanatlar Ogretmeni dgrencisinin ilgisini derse

¢ekebilmelidir.

13. lyi bir Gérsel Sanatlar Ogretmeni dgrencilerine Gorsel
Sanatlar dersinin 6nemini vurgulamalidir.

14. Ogrencinin Gérsel Sanatlar dersini sevmesini saglamak

Ogretmenin elindedir.

15. Resim Is Ogretmenligi Anabilim Dalinda 6grenim goren bir
Ogretmen aday1 alaniyla ilgili kavramlarla ilgili olmalidir.

16. Tyi bir Gérsel Sanatlar Ogretmeni 6grencilerin kendi

kisilikleri dogrultusunda gelismelerine zemin hazirlamalidir.
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17. Tyi bir Gérsel Sanatlar Ogretmeni olmak igin yetenek tek
basina yeterli degildir.

18. Ozel sektorde galisma imkani bulursam Milli Egitim
Bakanhg1 kadrolarida Gorsel Sanatlar Ogretmenligi yapmay1
diigtinmem.

19. Kendimi alan bilgisi agisindan yetersiz goriiyorum.

20. Fakiiltede almis oldugum dersler 6gretmenlik meslegi
yapabilmem i¢in yeterli degil.

21. Ders saati artirilirsa Gorsel Sanatlar Ogretmenligini daha
biiyiik zevkle yaparim.

22. Sanatc1 yaratici ve liretken olmalidir.

23. Gérsel Sanatlar Ogretmenligi ile ilgili her sey ilgimi geker.

24. Ogrencilerin yetistirilmesi agisindan Gorsel Sanatlar
Ogretmenligi diger branslardan daha dnemlidir.

25. Tyi bir sanatc1 ayn1 zamanda iyi bir gretmendir.

26. Sanatcinin gorevi yeteneklerini kullanarak sanatini izleyiciye
sunmaktir.

27. Fakiiltede alman dersler sanatg1 olabilmek i¢in yeterli
degildir.

28. Bana gore sanatc1 yaptigi eserlerle kendini ifade edebilendir.

29. Sanat egitimi alan her birey iyi bir sanat¢1 olmay1 ister.

30. Sanat egitimi almak sanati 6grenmektir.

31. Sanatcilarin kendilerine ve toplumlarina faydalar biiytiktiir.

32. Kendimi pedagojik formasyon agisindan yetersiz buluyorum.

33. Resim-Is Ogretmenligi Anabilim Dali kisinin kendisini
sanatsal yollarla ifade etmesine yardime1 olur.

34. Sanatgi eserlerinde heyecanmni, mutlulugunu ve ruh halini
izleyicilerine yansitmalidir.

35. Sanatsal yaraticiligin gelistirilmesi ve zenginlestirilmesi ile
sanat¢1 olunur.

36. Resim-is Ogretmenligi Boliimiinde okumak bireylerin gorsel
algilarmin gelismesine yardimci olur.

37. Sanat¢inin gelistirilebilir yaratici nitelikleri olmali.

38. Iyi bir sanatc1 olabilmek icin yetenekli ve istekli olmak
gerekir.

39. Sanat egitimi alan herkes sanat¢1 olamaz.

40.Sanat¢1 yetenegini sanat dallarindan birinde kullanarak iiriin
verir.

41. Her sanatci belirli donemlerde belli arayislar igine girer.

42. Sanatg1 yasadigi zamanin duygularini, yasam felsefesini ve
eristigi medeniyet seviyesini yansitir.

43. Sanat¢inin tarzi yagadifi ¢aga, cevresine gore degisir.
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44, Her sanatg1 ve sanatg1 adayinin sanat birikimi kazanmaya
istekli olmasi gerekir.

45. Sanatci cagin gereklerine uygun eserler yapmak zorundadir.

46. Sanatg1 gordiigiiniin eserini yapan degil, yaptig1 eseri
gorebilen, anlamlandirabilen kisidir.

47. Toplumun deger yargilari sanatgmnin kendini dzgiirce ifade
etmesini engeller.

48. Hayat1 ve insan1 ¢dziimleyemeyen sanatc1 yeteneginin ve
hayal giiciiniin sinirlarin1 agamaz.

49. Sanatginin kendine 6zgii 6gelerle sanatsal estetik kurmaya

baslamasi gelisme siirecinin en 6nemli agamasidir.

Extended Abstract

The purpose of this research is to analyze knowledge and attitudes of Visual Arts
teachers and prospective teachers towards the concepts of ‘Artist’ and ‘Teacher’. The
research design employs a descriptive approach that is based on quantitative method.
In this context, Field Survey Method (Survey) was used to obtain quantitative data.
Since the research was aimed to describe the attitudes of the students studying at the
Department of Painting and Teaching and the Visual Arts Teachers working in the
Ministry of National Education towards the concepts of artist and teaching, Field
Survey Method (Survey) was used. The attitudes of the students studying at the
Department of Painting Teaching and Visual Arts Teachers working in the Ministry
of National Education towards the concepts of artist and teaching were tried to be
described based on the information gathered by means of data collection tools.

Quantitative data collection tools were needed in order to collect data and seek
answers to the problems in the research and the data collection tools used were
developed by the researcher.

In order to collect data,

1. A 10-item Personal Information Form for Visual Arts Teacher candidates and
9-item items for Visual Arts Teachers,

2. In order to determine the attitudes of the students of Visual Arts and Visual
Arts Teachers about the concepts of ‘Artist’ and ‘Teaching', a total of 2
different data collection tools, consisting of a 49-item attitude scale, were
developed.

In the preparation of the attitude scale for the concepts of 'Artist' and Teaching/,
the 'Scale of attitude towards Artist and Teaching' was developed and used by the
researcher. This scale was applied by the researcher, at different days and hours, to
the students of the Department of Visual Arts Education of the Fatih Faculty of
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Education at the Karadeniz Technical University and the Visual Arts Teachers
working at the Ministry of National Education.

The attitude scale used in the study was developed to determine the attitudes of
the students studying in the Department of Visual Arts Education and Visual Arts
teachers working in the Ministry of Education towards the concepts of artists and
teachers. Before the attitude scale items were prepared, the literature was searched
from different sources and over two hundred positive or negative questions were
prepared by the researcher. Then, the questions were reduced to 50 questions for the
concept of artistry and 50 questions for the concept of teaching. In this process, the
researcher came together with the prospective teachers and teachers from time to time
and benefited from their ideas and opinions. Since the application will be carried out
with both visual arts students and Visual Arts Teachers, the scale questions that will
be appropriate for both groups were selected from among 100 questions and the
number of questions was reduced to 25, for both concepts of artistry and teaching.

In order to ensure the validity and reliability of the attitude scale, 100
questionnaires were sent to Ankara Gazi University and Erzurum Atatiick University
before the application. The questionnaires were completed by prospective teachers of
painting and applied to 180 students in terms of validity and reliability study before
the actual application. Data analysis was performed on 146 questionnaires that were
found to be appropriate and the 24th item was removed, the questionnaire was
reorganized. Initially, the scale consists of 50 items (attitude scale); by considering
expert opinions, item discrimination, total item correlations, and item difficulty levels
were reduced to 49 items. After all these procedures, the actual application was carried
out. In the measurement tool, there are 49 attitude expressions, 35 positive and 14
negative. The 5-point Likert-type attitude scale questions are can be answered through
in five categories.

The research sample consists of 176 freshmen, sophomore, junior and senior
students studying in Department of Visual Arts and Fine Arts Education (both formal
and evening classes) in Fatih Faculty of Education at Black Sea Technical University
in Trabzon and 100 Visual Art Teachers, who work in schools administered by the
Ministry of National Education in Trabzon city center and its provinces. Students and
teachers who voluntarily agreed to participate in the study were included in the study
group. The participants of the research consisted of 176 students and 100 teachers.
Further, in the research, 61.6% of all participants were female and 38.4% were male.
SPSS 17.0 program was used for data analysis. Descriptive techniques and
independent t-test were used for the analysis and Kruskal-Wallis techniques were used
for nonparametric data analysis. For data collection purposes, a Personal Information
Form and an Attitude Scale for Concepts of ‘Artist’ and ‘Teacher’ were used.

No significant differences in attitudes towards ‘Artist’ and ‘Teacher’ concepts
have been found between students of Fine Art Education and Visual Arts teachers.
Some significant differences are observed between male and female students’
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attitudes towards the ‘Artist’ concept; however, there is no significant difference
between their attitudes towards the ‘teacher’ concept. The students’ attitudes towards
the concepts of ‘Artist’ and ‘“Teacher’ do not vary depending on their seniority. There
is no significant difference in attitudes towards ‘Artist’ and ‘Teacher’ concepts
between students who had graduated from Fine Arts High Schools and those that had
graduated from other high schools. Finally, Visual Arts teacher’s attitudes towards
artist and teacher concepts do not vary significantly depending on their gender.

While some of the results corroborate the findings found in the literature; some
of the results do not. This situation has been suggestions, and some critical points have
been made with respect to current and future research.
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0z

Bu arastirmada tam sayilar ve tam sayilarla iglemler konularimin ogretim siirecinin
ogretmenlerin matematiksel model kullanimiar: ve model tercihleri tizerinden analiz edilmesi
amacglanmgstir. Nitel arastirma yaklagimlarindan durum (6rnek olay) ¢calismasimin kullanildig
bu arastirma, 2016-2017 egitim-6gretim yuinda Nigde ilinde gorev yapan 5 farkli matematik
ogretmeni ile gerceklestirilmistir. Arastirmada ogretmenlere yonelik veriler “Ders Gozlem
Formu” kullanilarak toplanmistir. Arastirmaya goniillii olarak katilan ogretmenlerin tam
sayilar ve tam sayilarla islemler konularim isledikleri 6. ve 7. sunif diizeyindeki tiim dersleri
video ile kayit altina alinmustir. Video kayitlar: ve gézlem formlarindan faydalanarak ogretim
siireci, modellerin kullanimi agisindan analiz edilmistiv. Bu arastirmada verilerin analizinde
betimsel analiz yontemi kullanilmistir. Arastirmadan elde edilen verilerden, 6gretmenlerin tam
sayilar konusunun ogretim siirecinde programda onerilen ve ders kitabinda yer alan modelleri
diizenli olarak kullanmadiklari, 6. simif diizeyinde 7. simif diizeyine oranla daha ¢ok model
kullanmayr tercih ettikleri gozlenmigtir.

Anahtar Kelimeler: Matematiksel model, modelleme, tam sayilar, tam sayilarla iglemler.

Analysis of Teachers’ Usage of Models at Teaching of Integers
Abstract

In this study, it was aimed to analyze teachers’ usage and preference of mathematical
models at their teaching of integers and operations with integers. This study was done as a case
study, which is a type of qualitative research, was done with 5 different mathematics teachers
working in Nigde province during 2016-2017 academic year. Data about teacher related issues
were gathered through “Lesson Observation Form”. All the lessons about integers and
operations with integers in 6th and 7th grade levels mathematics classes were videotaped in
volunteer teachers’ classrooms. With the help of video records and lesson observation form,
teaching processes were analyzed for the usage of models. In this study, descriptive analysis
technique was used for analyzing data gathered. Data gathered indicated that teachers didn’t
regularly use the models presented in the curriculum and textbooks, and besides, they preferred
using more models in 6th grade courses than 7th grade courses.
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Giris

Egitimin temel yapi taslarindan birisi olan matematik, bireylerin muhakeme
yeteneklerini, diiginme becerilerini gelistiren en 6nemli ¢aligma alanlarmdan biridir
(Isik & Mercan, 2015). Matematik egitimi ile bireylerin matematiksel kavramlari ve
sistemleri anlayarak bu kavram ve sistemleri gergek hayatta ve diger alanlarda
kullanmalar1 beklenmektedir. Matematik egitiminin amaglar1 arasinda yer alan
bireylerin ger¢ek yasama hazirlanmasi geleneksel yontemlerle yapilan egitim ile
miimkiin degildir. Bunun igin farkli ydontem ve tekniklerin kullanilmasi
gerekmektedir. Matematik egitiminde kullanilan modeller ile bireylerin gercek yasam
problemlerine ¢6ziim bulmalart amaglanmaktadir. Bu bakimdan matematik
egitiminde modellerin kullanilmasi matematik egitiminin amaglarimi gergeklestirmek
acisindan 6nemlidir. 2013 yilinda uygulamaya konulan, 2017 yilinda revize edilen
Ortaokul Matematik Dersi Ogretim Programi’nda [OMDOP] da modellerin
kullanilmas1 6nerilmis, model ve modelleme 6grencilere kazandirilmasi gereken siire¢
becerileri arasinda yer almistir. Model kullanimi; 6grencilerin matematige yonelik
olumlu tutum ve davranis gelistirmelerine yardimci olmasi, matematiksel kavramlarin
daha anlamli olarak Ogrenilmesine katki saglamasi, gercek yasam ile matematik
arasinda iliski kurulmasina imkan vermesi, bilgilerin zihinde tutulmasim
kolaylastirmasi, 6grencilerin iletisim becerilerini gelistirmesi ve matematik dilinin
etkili bir sekilde kullanmasina yardimei olmasi, 6grencilerin bilgiye ulagmasini
kolaylastirmasi gibi nedenlerden dolayr dnemli goériilmektedir (Bayazit, Aksoy &
Kirnap, 2011).

Matematik egitiminde kullanilan model ve modellemeler ile ilgili farkli
aragtirmacilar farkli farkli tanimlar yapmislardir. Niss (1998), model kavramini
“gercek yasam durumlarmim temsili i¢cin matematiksel kavramlar ve bu kavramlar
arasindaki iliskiler tizerine kurulan bir sistem” olarak tanimlamaktadir. Matematik ile
gercek yasam arasindaki c¢ift yonlii gecis siirecinde yer alan fiziksel ve biligsel
etkinlikleri ise modelleme olarak tanimlamaktadir (aktaran Bayazit, Aksoy & Kirnap,
2011). Daupeto ve Porenti (1999) ise model kavramini, herhangi bir problemle alakali
gergek bir durumun en sade sekilde temsil edilmesi olarak tanimlar ve modellerin
problemi bazi yonlerden gorsellestirerek, problemin o6zelliklerinin genellenerek
kiyaslanmasi amaciyla kullanilabilecegini belirtir (aktaran Ozgiin, 2012). Goriildiigii
gibi model ve modelleme birbirini tamamlayan kavramlardir. “Model ve modelleme
arasmdaki anlam fark, {iriin ve siire¢ arasindaki anlam farkina benzer” (Sriraman,
2005). Bu anlamda “modelleme” bir durumun soyut, sembolik veya fiziksel modelini
olusturma siirecini ifade ederken, “model” ise bu siire¢ sonunda olusan {iriinii ifade
etmektedir. Matematiksel modellemenin, okul dncesinden yiliksekdgretime kadar olan
tiim 6gretim kademelerinde, kullanilmasina yonelik diistinceler son yillarda daha fazla
onem kazanmistir. Matematigin 6grenciler i¢in daha anlamli ve anlasilir olarak gergek
yasamla iliskilendirerek &grenmeleri gerektigi diisiincesi ve mevcut sartlardaki
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ogretimin bu hedefin gerceklestirilmesinde yetersiz kalmasi, modellerin matematik
egitiminde kullanilmasi gerekliligi diisiincesinin temel kaynagi olmustur.

Matematiksel modeller kavranmakta zorlanilan matematik konularinin
somutlastirilmasinda oldukga etkilidir. Soyut bir yapisi olan tam sayilar konusu da
Ogrencilerin basarisiz oldugu ve zorlandiklar1 konularin basinda gelmektedir.
Aragtirmalar tam sayilarin 6zellikle negatif tam sayilarm 6grenciler igin zorluklar
yarattigint gostermektedir, ¢linkii 6grenciler tam sayilar1 dogal sayilar hakkindaki
varsayimlarina dayanarak olusturmaya caligirlar ve dogal sayilar i¢in bildiklerinin tam
sayilar i¢in de gecerli oldugunu kabul ederler (Gallardo, 2002; Gallardo & Romero,
1999; Peled, Mukhopadhyay & Resnick, 1989). Erdem, Basibiiyiik, Gokkurt, Sahin
ve Soylu (2015), ogrencilerin en ¢ok eksi (-) isaretini anlamlandirmada
zorlandiklarini, bu sikintiyt gidermenin en etkili yolunun &grencilerin negatif tam
sayilarin ya da eksi (-) isaretinin ger¢ek yasamdaki karsiligint kavramsallastirmast
oldugunu belirtmislerdir. Aragtirmacilar ayn1 arastirma sonucuna gore, 6grencilerin
biiyiik bir ¢ogunlugunun sayinin oniindeki eksi isaretinin islem mi yoksa yon mil
belirttigi noktasinda zorluk yasadiklarini ifade edilmislerdir. Bu zorlugun giderilmesi
icin de sayr dogrusu ya da sayma pullarinin kullanilmasinin etkili olacag:
vurgulanmaktadir. Benzer sekilde Hativa ve Cohen (1995) 6grencilerin negatif tam
sayilar1 karsilastirmada zorluklar yasadiklarini ve bu zorlugun iistesinden gelmek i¢in
sayl dogrusu modelinin etkili bir yontem oldugu belirtilmektedir (Erdem, 2015;
Fischbein, 1987; Hativa & Cohen, 1995; Isiksal Bostan, 2009). Bozkurt ve Polat
(2011) da tam sayilarla toplama ve ¢ikarma isleminde sayma pullar1 kullaniminimn
anlasilir ve elverisli bir yontem oldugunu belirtmislerdir.

Tam say1 Ogretiminde matematik egitimcileri, bircok model &nermis ve
kullanmiglardir. Giiniimiize kadar, pul, asansor, termometre, sicak hava balonu, deniz
seviyesi modeli, yonlii nesneler, bor¢ alacak modelleri gibi modeller 6nerilmistir
(Crowley & Dunn, 1985; English, 1997; Hativa & Cohen, 1995; Liebeck, 1990;
Mayer et al., 1995; Moreno & Mayer, 1999). Bu modeller nicelik modeller ve yonlii
modeller olarak literatiire kazandirilmistir (Cetin, 2016). Ogrencilerin tam sayilar1
kavramalarma, tam sayilar1 karsilagtirmalarina ve tam sayilarda dort islemi (toplama,
¢ikarma, ¢arpma ve bdlme) yapabilmelerine yardimei olmak i¢in kullanilan ve birisi
nicelik, digeri de dogrusal islemlere isaret eden iki model yaygindir. Bunlar: sayma
pullar1 ve sayr dogrusu modelidir. Sayma pullar1 ve sayr dogrusundan baska tam
sayilar konusunun kavratilmasinda gercek yasam durumlari modellemeleri de
kullanilmaktadir. Ortaokul Matematik Dersi Ogretim Programi’nda (Milli Egitim
Bakanligi [MEB], 2005, 2009, 2013a, 2017) sicaklik, alacak-borg, kar-zarar, gelir-
gider, yiikseklik, zaman c¢izelgeleri, yon, hesap makineleri vb. ger¢cek yagam
durumlarmin kullanilmasi istenmektedir. Pozitif ve negatif tam sayilar zit yon ve
degerleri ifade etmek igin kullanildigini Ogrencilere kavratmak icin asansoérdeki
katlar, deniz seviyesinin altindaki ve istiindeki uzakliklar, sifirin altindaki ve
istiindeki sicakliklar vb. modellerin kullanilabilecegi belirtilmistir. Mutlak degerin
anlam1 6grencilere kavratilirken sayr dogrusu modeli ile asansor, termometre, banka
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hesab1 vb. gibi ger¢ek yasam durumlari modellemelerinin, tam sayilarda karsilastirma
ve siralama kazanmimlari i¢in sayr dogrusu modelinin kullanilmasi gerektigi
vurgulanarak, tam sayilarin siralanmasiyla ilgili ger¢ek yasam durumlarmi igeren
modellerin kullanimi énerilmektedir. Tam sayilarda toplama ve ¢ikarma isleminde ise
sayma pullari, termometre, asansor gibi araglar ile dikey ve yatay sayr dogrusu
modellerinin kullanilmasi énerilmektedir (MEB, 2018; s. 65). Tam sayilarla ¢arpma
ve bolme islemlerinde uygun modellerinin kullanilmasi istenmektedir.

Tam sayilar konusunun kavranmasma yardimei olan, arastirmacilar ve Ortaokul
Matematik Dersi Ogretim Progrann (MEB, 2013a) tarafindan kullanimlar1 énerilen
modellerin, 6gretim siirecinin dogrudan merkezinde bulunan 6gretmenler tarafindan
Ogretim ortamlarina yansimalar1 bilinmemektedir. Literatiirde 6gretmenlerin
modelleme becerileri (Ciltas & Isik, 2013; Bayazit, Aksoy & Kirnap, 2011; Frejd,
2012), modellerin 6gretimdeki faydalar1 (Doruk & Umay, 2011; Kal, 2013; Taghi
Mosleh & Jenaabadi, 2015), modelleme hakkindaki goériisleri (Bilen & Ciltas, 2015;
Giider, 2013; Karali, 2013; Korkmaz, 2010) ve modelleme ile ilgili farkindaliklar
(Akgiin, Ciltas, Deniz, Ciftgi & Isik, 2013) iizerine arastirmalarla karsilagilmaktadir.
Celik ve Ciltas (2015) ise, 5. Sinif kesirler konusunun 6gretim siirecini matematiksel
modeller agisindan incelemislerdir. Buna karsin literatiirde tam sayilar 6zelinde
modellerin &gretmenler tarafindan ders ortamlarinda kullanilip kullanilmadigy,
kullaniliyorsa ne diizeyde kullanildigi ile ilgili bir arastirma ile karsilagilmamustir. Bu
baglamda arastirmada, tam sayilar ve tam sayilarla islemler konularinin 6gretim
stirecinin  dgretmenlerin matematiksel model kullanimlart ve model tercihleri
tizerinden analiz edilmesi amaglanmistir. Bu amag dogrultusunda asagidaki arastirma
sorularmna yanit aranmigtir:

1) Ortaokul matematik 6gretmenleri altinci siif tam sayilar konusunun dgretim
stirecinde matematiksel modelleri ne diizeyde kullanmaktadir?

2) Ortaokul matematik 6gretmenleri altinci smif tam sayilar konusunun 6gretim
stirecinde hangi matematiksel modelleri kullanmay tercih etmektedirler?

3) Ortaokul matematik 6gretmenleri yedinci smif tam sayilar konusunun 6gretim
stirecinde matematiksel modelleri ne diizeyde kullanmaktadir?

4) Ortaokul matematik 6gretmenleri yedinci sinif tam sayilar konusunun 6gretim
stirecinde hangi matematiksel modelleri kullanmay tercih etmektedirler?

Yontem

Arastirma Deseni

Bu aragtirmanin konusu ve izlenilen siire¢ goz oniine alindiginda, nitel arastirma
yontemlerinden olan durum (6rnek olay) ¢aligmasinin arastirma i¢in en uygun desenin
olduguna karar verilmistir. “Durum ¢aligmalarinda bir durum derinligine arastirilir ve
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bireyler, olaylar ve ortam gibi etkenlerin belirli bir durumu nasil etkiledikleri ve
etkilendikleri belirlenir” (Yildirnm & Simsek, 2013, s.83).

Arastirma Grubu

Arastrmanin ¢aligma grubunu 2016-2017 egitim 6gretim yilinda Nigde’de gorev
yapan 5 matematik 6gretmeni olugturmaktadir. Nitel aragtirmada kullanilan yontem,
teknik ve analizler diisliniildiigii zaman ¢aligma grubunun se¢imini zaman, maliyet ve
organizasyon etkilemektedir; bu yiizden ¢aligma grubu sinirli tutulmalidir. Yildirim
ve Simgek’in (2013) de belirttigi gibi nitel arastirmalarda ¢alisma grubunun genis
olmasi her zaman miimkiin degildir.

Ogretmenlerin ders gozlemleri video ile kayit altina alindig1 igin 6gretmenlerin
seciminde goniilliliik ilkesi dikkate alinarak ¢alisma grubu olusturulmustur. Bunun
i¢in de hem 6. Smif hem de 7. Sinif diizeyinde matematik dersine giren 6gretmenlerin
segimine dzen gosterilmistir. Clinkii ¢aligmanin yapildig: tarih itibariyla tam sayilarla
toplama ve ¢ikarma islemleri ile ilgili kazanimlar 6. Sinif, tam sayilarla carpma ve
bolme islemleri ile ilgili kazanimlar 7. Sinifta yer almaktadir. Arastirmaya katilacak
ogretmenlerle yiiz yiize goriisiilerek ¢alismanin amaci, verilerin nasil toplanacagi ve
calismanm etik kurallart anlatilmig ve bu goriismeler neticesinde de 6gretmenin
aragtirmaya kendi rizast ile katilip katilmayacagi sorularak c¢alisma grubu
olusturulmustur. Arastirmanin ¢alisma grubunu olusturan dgretmenlere Ogretmen 1
[O1], Ogretmen 2 [02], Ogretmen 3 [O3], Ogretmen 4 [04] ve Ogretmen 5 [05] gibi
kodlar verilmistir. Calisma grubunda yer alan &gretmenlerin hepsi Nigde il
merkezindeki ortaokullarda gorev yapan gretmenlerdir. Calisma grubunu olusturan
ogretmenler hakkinda detayli bilgi Tablo 1’de verilmistir.

Tablo 1.
Calisma Grubunu Olugturan Ogretmenlerin Ozellikleri
Universitede Lisans Seminer, Hizmet igi
Mesleki Egitimi Sirasinda egitim vb. sekillerde
Cinsiyet N Matematiksel Modellerle  matematiksel
Tecriibe .. .. ... .0 .. o
ile ilgili bir egitim almis modellerle ilgili bir
mi1? egitim almig m1?
01 Kadm 5yl Evet Hayir
02 Erkek 7yl Hayir Hayir
03 Erkek 9yl Evet Hayir
04 Kadm 3yl Evet Hayir
05 Erkek 10yl Hayir Hayir

Veri Toplama Araglari

“Genellikle durum caligmalarinda veri toplama araci olarak goériisme, gozlem, arsiv
kayitlar1 ve dokiiman incelemesi gibi bir dizi nitel veri toplama araglari;
aragtirmacinin beklentilerine ve problemin dogasina uygun olarak tek baslarina veya
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birlikte kullanilabilirler” (Yildirrm & Simsek, 2013; s.188). Bu arastirmada da veri
toplama araci olarak gozlem (video kayit cihazi, gozlem formu) kullanilmistir.
Gozlem yoluyla elde edilen veriler sonradan tekrar tekrar izlenebilmesi amaciyla
video ile kaydedilmistir. Gozlenen dersler modellerin  kullanimi agisindan
aragtirmacinin hazirladigr yapilandirilmis gozlem formuyla degerlendirilmistir. Her
bir kazanim i¢in gozlem formunda; (a) Kazanimlar islenirken &gretmen tarafindan
matematiksel modeller kullanildi mi? (b) Isleniste modeller disinda arag-gereg
kullanildi mm? (c) Ogrencilere soru (alistirma) ¢dziimlerinde model
kullanildvkullandirildi mi? (d) Problem ¢6ziimlerinde model kullanildi/kullandirildi
mi? gibi sorulara cevap aranmistir. Her bir kazanim i¢in formda yer alan ifadelerin
uygulanma durumuna gore “Evet”, “Kismen” veya “Hayir” seg¢eneklerinden biri
isaretlenmistir. Eger tam sayilar konusu anlatilirken hi¢bir model kullanilmadiysa
“Hayir”, tam sayilar konusunda yer alan modellerden bir ya da iki tanesi kullanildiysa
“Kismen”, eger tiim modeller kullanilmigsa “Evet” se¢enegi isaretlenmistir.

Veri Toplama Siireci

Aragtirmada kullanilan gozlem formu kazanimlar bazinda ele alinmis ve her bir
kazanimin hangi tarihlerde ve kac ders saatinde islendigi not edilmistir. Ortaokul
Matematik Dersi Ogretim Programi’nda (MEB, 2013a), 6.smif tam sayilar konusunda
6 kazanim mevcuttur ancak bu kazanimlardan “foplama igleminin ézelliklerini akic
islem yapmak icin birer strateji olarak kullanir” kazanimi, aragtirmanin amaci ile
ortiismediginden ¢alismanin diginda tutulmustur. Gézlemlenerek video ile kayit altina
alinan kazanimlar i¢in programin 6nerdigi siire 12 ders saati, yani yaklagik olarak 2,5
haftalik bir siiredir. 7.sinif tam sayilar konusunda ise 3 kazanim mevcuttur ve bu
kazanimlardan “tam sayilarla ¢carpma ve bdlme islemlerini yapar ve tam sayilarla
islemler yapmay1 gerektiren problemleri ¢ozer” kazanimlari model kullanimini
gerektirdiginden bu kazanimlarin islendigi dersler gozlenerek video ile kayit altina
almmustir. Tam sayilar konusundaki diger kazanim olan “tam sayilarin kendileri ile
tekrarli ¢carpimini iislii nicelik olarak ifade eder” kazanimi aragtirmanin kapsami
disinda oldugu diisiiniildiigiinden ¢alismanin diginda tutulmustur. Gozlemlenerek
video ile kayit altina alman kazanimlar i¢in programin énerdigi siire 8 ders saati yani
1,5 haftalik bir siiredir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin bu kazanimlar1 hangi
tarihler arasinda ve kag¢ ders saatinde isledikleri ile ilgili bilgiler asagidaki tabloda
verilmistir.

Tablo 2.
Tam Sayilar Konusundaki Kazanimlarin Ogretmenler Tarafindan Islendikleri
Tarihler ve Siireler

Ogretmenler ~ Kazanimlarmn _Kazanimlarin
Islendikleri Tarihler Islendikleri Siire
01 17.02.2017-03.03.2017 12 ders saati
02 24.02.2017-09.03.2017 11 ders saati
03 10.02.2017-08.03.2017 18 ders saati
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6. Smif O4 27.02.2017-09.03.2017 8 ders saati
kazanimlari 05 28.02.2017-14.03.2017 11 ders saati
ol 23.09.2016-05.10.2016 10 ders saati
02 21.09.2016-29.09.2016 5 ders saati
omt 03 19.09.2016-28.09.2016 6 ders saati
04 21.09.2017-30.09.2016 6 ders saati
05 22.09.2016-06.10.2016 10 ders saati

Tablo 2’ye bakildiginda, 6. Smif diizeyinde tam sayilar konusuyla ilgili
kazanimlar1 O4’iin en kisa siirede, O3’iin ise en uzun siirede isledigi goriilmektedir.
O4’iin tam sayilar konusunu isleme siiresinin kisa olmasmin nedeni, tam sayilarda
toplama ve ¢ikarma islemi ile ilgili problemleri ¢6zer kazaniminin derste
islenmemesidir. O3 {in tam sayilar konusunu isleme siiresinin uzun olmasinin nedeni
ise tam sayilar konusu ile ilgili derste etkinlikler yapilmasidir. Yine tablodan 7. smif
diizeyinde yer alan kazanimlarm 02, O3 ve O4 tarafindan programda belirtilen
siireden daha az O1 ve OS5 tarafindan da programda belirtilen siireden daha fazla bir
siirede islendigi goriilmektedir. O3’iin bu kazanimlari isleme siiresinin kisa olmasimin
nedeni programda yer alan hicbir modellemeyi derste kullanmayip sadece islemler
lizerinden konuyu tamamlamis olmasidir. 02 ve O4’iin bu kazamimlar1 isleme
stiresinin kisa olmasinin nedeni ise “tam sayilarla islemler yapmayr gerektiren
problemleri ¢ozer” kazaniminin bu ogretmenler tarafindan derste islenmemis
olmasidir.

Derslerin video kamera ile kayit altina alindigi sinif ortamlarindan da bahsetmek
yerinde olacaktir. Dersleri gozlemlenen tim &gretmenler Nigde il merkezindeki
okullarda gérev yapmaktadir. O4 hari¢ dersleri gézlenen diger dért dgretmenin
siniflarinda etkilesimli akilli tahta mevcuttur. Sadece O4’iin sinifinda beyaz tahta
kullanilmaktadir. Ayrica O4’{in sinifinda projeksiyon cihazi da yer almaktadur.
Gozlem yapilan 6gretmenlerin smiflari en fazla 25 6grenciden olusmaktadir. Yalnizca
05’in smifindaki 6grenci sayisinin biraz fazla oldugu (35 6grenci) goriilmiistiir. Tiim
ogretmenlerin smif ortamlari diger fiziksel ozellikler agisindan (temizlik, koku,
aydinlanma vs.) benzerdir ve ders islenmesine uygundur. Bes sinifta da 6grencilerin
dersten uzaklagmalarina yol acacak ve dikkatini dagitacak faktérler bulunmamaktadir.
Yani siniflarda fiziksel agidan 6nemli farkliliklar s6z konusu degildir.

Verilerin toplanmasi siirecinde arastirmaci, katilimci olmayan gozlemci
konumundadir. “Katilime1r olmayan goézlemci, aragtirmaya disaridan bir yabanci
olarak katilir, uzaktan izleme yoluyla gézlemlerini yapar” (Fraenkel, Wallen & Hyun,
2012; Creswell, 2013). Katilimc1 olmayan gozlemci, grup aktivitelerine katilmaz,
kendini ortamdan soyutlayarak siirece miidahale etmez ve grubun bir iiyesi olmaya
calismaz (Bailey, 1994; Glesne, 1999). Bu yontemin kullanildig1 arastirmalarda
ortamin dogalligimnin korunmast o6nemlidir. Bu dogrultuda arastirmada gozlem
yapmaya baslamadan once Ogretmenler calisilan konu ile ilgili ylizeysel olarak
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bilgilendirilmis ancak arastirmaya iliskin ayrmtili bilgi verilmemistir. Boylelikle
ogretmenlerdeki davranis degisiklikleri onlenmeye calisilmistir. Yine bu sebeple
gbzlem yapilan siniflardaki dgrencilerde siniflarinda goézlem yapildigindan haberdar
edilmis ancak konu ile ilgili bilgilendirilmemislerdir. Ciinkii arastirmanin amaci
geregi, ortamin dogalliginin dis etkenler nedeniyle bozulmamasi énemlidir. Ders
kayitlar1 sirasinda siniflarin dogal ortamima higbir sekilde miidahale edilmemistir.
Hem dogal ortamin bozulmamasi hem de arastirmacinin bes 6gretmeni ayni anda
gozlemleyecek vakti olmadigindan arastirmaci derslere katilmamistir. Dersler kamera
yardimiyla smifta yabanci biri olmadan kayit altina alinmistir. Bulgular yazilirken bu
ders kayitlar1 ayrintili olarak tekrar tekrar izlenmis ve doldurulan gézlem formundan
da yararlanilarak degerlendirme yapilmistir. Arastirmacinin disinda bir uzman daha
kayitlar1 izlemis, degerlendirmis ve gozlem formu doldurmustur. Arastirmanin odak
noktasinda 6gretmenlerin ders islenis siirecinde model kullanimlar1 yer almaktadir.
Aragtirmaci digindaki uzman da izledigi goriintiileri yapilandirilmis gézlem formuna
aktarmada sorun yasamamis ve arastirmaci ile fikir ayrihigmma dismemistir.
Dolayisiyla gozlem formlarmin olusturulmasinda arastirmaci ve uzman arasinda tam
uyum saglanmistir. Ders kayitlarindan aliman goriintiilere arastirmanin bulgular
kisminda yer verilerek anlatilmak istenen durumun daha net anlatilmasi ve anlagiimasi
hedeflenmistir.

Dogas1 geregi nitel arastirmalarin  gecerlik ve giivenirliklerini nicel
aragtirmalardaki gibi sayisal verilerle belirlemek kolay degildir. Bu nedenle
aragtirmanin gecerliligi igin veri toplama araglarinda cesitlilige gidilmistir (smif
gozlemleri yaninda &gretim siirecinde model kullanma ve modeller konusunda
ogretmenlerle de goriismeler yapilmistir). Bunun yani sira iki uzmanim goriisleri
alimmig, uzun siireli veri kayitlar1 gergeklestirilmis ve gozlemlerin analizinde
tamamen Ortaokul Matematik Ders Programi’ndaki kazanimlarla birlikte programin
onerdigi modellere odaklanilmistir. Giivenirlik boyutunda ise aragtirmanin biitiin
asamalari, baska aragtirmalar icin tekrarlanabilir olmasi agisindan detayli bir sekilde
aciklanmaya calisilmistir. Gozlem ve goriismelerden elde edilen ham veriler sonradan
incelenebilmesi igin saklanmustir.

Verilerin Analizi

Bu ¢alismada gozlem yoluyla elde edilen veriler analiz edilirken betimsel analiz
yontemi kullanilmistir. “Betimsel analizde g6zlenen ya da goriisiilen bireylerin
goriislerini ve mevcut durumlarmi ¢arpict bir bicimde yansitmak i¢in dogrudan
alintilara sik sik yer verilir. Veriler dnce agik ve sistematik bir bicimde betimlenir,
daha sonra yapilan betimlemeler agiklanarak yorumlanir, son olarak neden sonug
iligkileri incelenerek bir takim c¢ikarimlara ulasilir”. Yildirrm ve Simsgek’e (2013,
s.224) gore betimsel analiz 4 asamada incelenmektedir.

1. Betimsel analiz icin gerceve olusturmasi: Arastirmanin kavramsal yapisit ve
goriismelerde yer alan boyutlar gbz oniine alinarak genel bir taslak yap1 olusturulur.
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Eger bu yapt onceden olusturulmamis ise temalarin olusturulmast oldukg¢a zor
olacaktir.

2. Tematik ¢erceveye gore verilerin islenmesi: Bir énceki asamada olusturulan
gergeveye gore verilerin diizenlenmesi yapilir, organize edilir ve yorumlanir. Burada
onemli olan sey verilerin mantikli bir sekilde organize edilmesidir.

3. Bulgularin tammlanmasi: Organize edilen veriler tanimlanarak dogrudan
alintilarla giiglendirilir.

4. Bulgularin yorumlanmasi: Tanimlanan bulgularm anlamlandirilmast ve
iligkilendirilmesi bu asamada yapilir. Bulgular arasindaki oOriintiilerin ortaya
koyulmasi ve farkli olgularla kiyaslanarak nedenselliginin agiklanmasi 6n plandadir.
Bu durum arastirmacinin daha nitelikli yorumlar yapmasina imkan verir.

Bu asamalara uygun olarak gbézlem sonuglari analiz edilirken 6nce bir cerceve
olusturulmus ve verilerin kazanim bazinda degerlendirilmesi yapilmistir. Sonrasinda
ise ders kayitlar1 tekrar tekrar izlenerek ve gézlem formundan da yararlanilarak yazili
dokiim hazirlanmistir. Bu dokiimler i¢in matematik egitiminde uzman kisilerin de
fikri almmistir. Ders anlatimlar1 tam sayilar konusunda matematik Ogretim
programinda yer alan modellere gore analiz edilmistir. Derslerde kullanilan modeller
analiz edilirken bu alanla ilgili kuramsal ¢er¢eve gdz dniine alinarak derslerdeki ilgili
kesitler verilmistir. Kazanimlarin bes 6gretmen tarafindan nasil iglendigi, tam sayilar
konusunda programda yer alan modelleri kullanip kullanmadiklari, eger kullandilarsa
hangi modelleri kullandiklar1 ayrintili bir sekilde anlatilarak yorumlanmustir.

Bulgular ve Yorum

Ogretmenlerin Altinca Stmf Tam Sayillar Konusunun Ogretim Siirecinde
Matematiksel Modelleri Kullamim Diizeylerine Yonelik Bulgular

Bu baslik altinda 6. siifta yer alan tam sayilar konusundaki her bir kazanimin
ogretmenler tarafindan anlatilirken modellerin ne diizeyde kullanildigi ve hangi
modellerin siklikla kullanilip hangi modellerin kullaniminin tercih edilmediginden
bahsedilmistir.

Kazamim 1: Tam sayilart yorumlar ve sayr dogrusunda gésterir (OMDOP, 2013,
s.14).

Ogretmenlerin bu kazanimi islerken kullandiklar1 modeller asagidaki tabloda
gosterilmistir.
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Tablo 3.
Tam Sayilart Yorumlar ve Say1 Dogrusunda Gésterir Kazanimina Yénelik Model
Kullanmim Analizi

Model Cesitleri 01 02 03 04 05
Say1 dogrusu X X X X X
Gergek yagam durumlari X X X X X

Tablo 3’e bakildiginda, bu kazanim islenirken programda yer alan modellerin tiim
ogretmenler tarafindan kullanilmis oldugu goriilmektedir. Gozlemlenen 6gretmenler
icerisinden sadece 03’iin tam sayilarin yonlii sayilar oldugu iizerinde durdugu ve tam
sayilarn gercek yasam durumlar ile ifade edilmesine yonelik etkinliklere yer verdigi
goriilmiistir. Tim 6gretmenler bu kazanimi programda belirtilen siireden daha az
zamanda bitirmislerdir. Asagida O3’{in tam sayilar1 tanitirken kullanmis oldugu say
dogrusu modeli ve tam sayilarin yonlii sayilar olduklarina dair yazdirmis oldugu nota
ait alint1 verilmistir.

Tom saglarm Snbadek:

e, o isoletleri Qayin
WtV ooli H

e =0

Sagdar

fom
Soylar

Sekil 1. 03’iin tam sayilar1 tanitirken kullanmis oldugu say1 dogrusu modeli ve tam
sayilarin yonlii sayilar olduguna dair yazdirmis oldugu not.

Kazanim 2: Bir tam sayimin mutlak degerini belirler ve anlamlandirir (OMDOP,
2013, s.14).

Ogretmenlerin bu kazanimi islerken kullandiklar1 modeller asagidaki tabloda
gosterilmistir.

Tablo 4.
Bir Tam Sayimin Mutlak Degerini Belirler ve Anlamlandir Kazanimina Yonelik
Model Kullanim Analizi

Model Cesitleri 01 02 03 04 05
Say1 dogrusu X X X X
Gergek yasam durumlari X X X

Tablo 4 incelendiginde, O1 disinda tiim &gretmenlerin say1 dogrusu modelini
kullandig1 gériilmektedir. O1 diginda tiim dgretmenler mutlak degerin anlamini sayi
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dogrusu modelini kullanarak ogrencilere aciklamus, fakat yalmzca O3 soru
¢oziimlerinde de say1 dogrusu modelini kullanmistir. Gergek yasam durumlarmin ise
02, 03 ve 04 tarafindan kullanildig1 gériilmektedir. O3, derste sorulan sorularda
gercek yasam durumlarina yer vermistir. Mutlak degeri anlatirken O2 ve O4’iinde
benzetim modellerini yani ger¢ek yasam durumlarimi kullandiklar1 gézlenmistir. Tim
o0gretmenler kazanimi programda belirtilen slireden daha az bir zamanda islemislerdir.
02 ve 04’ iin mutlak deger kavrammi anlatirken kulanmis olduklar1 benzetimlere ait
almtilar asagida verilmistir.

Sekil 2. 02’nin ve O4’iin mutlak degerle ilgili benzetimlerine ait goriintiiler.
Kazanim 3: Tam sayilar karsilastirir ve siralar (OMDOP, 2013, s.14).

Ogretmenlerin bu kazanimi islerken kullandiklar1 modeller Tablo 4.3’te
gOsterilmistir.

Tablo 5.

Tam Sayilar Karsilastirir ve Stralar Kazanima Yénelik Model Kullamim Analizi
Model Cesitleri 01 02 03 04 05
Say1 dogrusu X X X
Gergek yasam durumlari X X

Tablo 5’e bakildiginda, tam sayilari karsilastirir ve siralar kazanimi islenirken O1
ve O4 digindaki 6gretmenlerin sayr dogrusu modelini kullandiklar1 goriilmektedir.
Gergek yasam durumlari modellemelerinin ise sadece O3 ve O4 tarafindan
kullanildig1 gozlenmistir. O1, kazanimin iglenisi sirasinda sayr dogrusu modelini
kullanmamus fakat soru ¢6ziimlerinde say1 dogrusu modelinden yararlanmistir. Bunun
yani sira O5’in siralama konusunda sayr dogrusu modeli ile birlikte tekerleme ve
benzetimden faydalandii gozlenmistir. O35, tam sayilarm kargilastirilmasimi
ogrencilerine kavratmak ic¢in ilk Once tahtaya saga dogru gidildikge sayilarm
biyiidiigii sola dogru gidildik¢e ise sayilarm kiiciildiigii bir sayr dogrusu ¢izdi.
Cizimini bitirdikten sonra ise sayr dogrusu iizerinde saga dogru gidildikge sayilarin
biiyliyecegini ve sola dogru gidildikge ise sayilarm kiigiilecegini vurguladi. Gondilli
bir 6grenciyi tahtaya kaldirarak sayr dogrusunda saga dogru ilerlemesini, ilerlerken
de “biiyiidiim, biiyiidiim, biiyiidiim” ifadelerini her adimda tekrarlamasini istedi. Daha
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sonra ise 6grencinin sola dogru ilerlemesini, ilerlerken de “kii¢iildiim, kigiildim,
kiiglildiim” ifadelerini her adimda tekrarlamasini istedi. Asagidaki gorselde O5’in
tahtaya ¢izmis oldugu say1 dogrusu modeline ait alint1 verilmistir.

Sekil 3. Tam sayilar1 karsilastirir ve siralar kazaniminin OS5 tarafindan derste islenisi.

Kazanim 4 ve 5: Tam sayilarla toplama ve ¢ikarma islemlerini yapar, ilgili
problemleri ¢ézer ve tam sayilarda ¢ikarma isleminin eksilenin ters isaretlisi ile
toplamak anlamina geldigini kavrar (OMDOP, 2013, s.14).

Ogretmenlerin bu kazanimi islerken kullandiklar1 modeller asagidaki tablolarda
gosterilmistir.

Tablo 6.

Tam Sayilarla Toplama Islemi Konusunda Model Kullamim Analizi
Model Cesitleri 01 02 03 04 05
Sayma pullar1 X X X X X
Say1 dogrusu X X X
Gergek yasam durumlari X

Tablo 6’ya bakildiginda, tam sayilarda toplama islemi islenirken tiim
dgretmenlerin sayma pullart ile modellemeleri kullandig1 gériilmektedir. Ogretmenler
tarafindan en az kullanilan modelin ise ger¢ek yasam durumlari modellemeleri oldugu
goriilmektedir.

Tablo 7.

Tam Sayilarla Cikarma Islemi Konusunda Model Kullamm Analizi
Model Cesitleri 01 02 03 04 05
Sayma pullar1 X X X X X
Say1 dogrusu X X
Gergek yasam durumlari X
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Tam sayilarda ¢ikarma islemi islenirken de, tam sayilarda toplama igleminde
oldugu gibi tiim oOgretmenlerin sayma pullar1 ile modellemeleri kullandigt
goriilmektedir. Yine en az kullanilan model gergek yasam durumlari modelleri
olmustur. Tam sayilarla ¢ikarma isleminde say1 dogrusu modelinin kullaniminda
toplama islemine gore bir azalma olmustur. O1, 6grencilerine toplama isleminin sayi
dogrusu tizerinde modellenmesini gostermis fakat ¢ikarma isleminin sayr dogrusu
iizerinde modellenmesini gostermemistir. Tam sayilarla toplama ve ¢ikarma islemi
islenirken en ¢ok kullanilan model sayma pullari modeli olmustur. Asagida O4’{in bu
konuyu islerken kullanmis oldugu sayma pullar1 modeliyle ilgili dersten yapilan
alintilar verilmistir.

Sekil 4. Tam sayilarda toplama isleminin sayma pullar1 ile modellenmesi (O4).

Sekil 5. Tam sayilarda ¢ikarma isleminin sayma pullari ile modellenmesi (O4).

03, derste gostermis oldugu sayma pullari ile modellemelerin daha iyi anlagilimasi
icin renkli fon kartonlar1 yardimiyla hazirlanan sayma pullar1 ile 6grencilerin
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uygulama yapmalarini saglamistir. Bir ders saati siirecince yapilan bu uygulama ile
ogrenciler hem eglenmis hem de 6grenmislerdir. Derste yapilan bu uygulamaya ait
almt1 asagida verilmistir.

Sekil 6. Renkli fon kartonlariyla yapilan sayma pullarinin derste kullanildig: etkinlik
(03).

03 ayrica say1 dogrusu modeli ile tam sayilarla toplama ve ¢tkarma islemlerinin
de daha iyi anlasilmasi i¢in sinifta bu konuyla ilgili bir etkinlik yapti. Smiftaki
fayanslara say1 dogrusunda oldugu gibi tam sayilar yerlestirildi. Daha sonra 6grenciler
referans noktasima gegerek istenilen hareketleri yaptilar. Derste kendisine (+2) + (-5)
islemi verilen 6grenci dnce referans noktasindan 2 adim saga gitti daha sonra gelmis
oldugu noktadan 5 adim sola giderek iglemin sonucuna ulasti. Derste yapilan bu
etkinlik sirasinda 6grencilerin oldukga eglenmis olduklar1 goriildii. Sekil 7°de bu
etkinlik sirasinda ¢ekilmis olan fotograflar yer almaktadir.
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Sekil 7. Say1 dogrusu modelinin derste kullanildig1 etkinlik (O3).
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Sekil 8. 03’iin dgrencilere gosterdigi isaret carpimi ve uygulamalar.

Tam sayilarla toplama ve c¢ikarma islemi kazanimlart islenirken, bazi
ogretmenlerin (01, O3 ve O4) 7. smfta gosterilmesi gereken isaret carpimini
ogrencilere gosterdikleri gozlenmistir (Sekil 8). Ogrencilerden bu isaret ¢arpimini
kullanarak tam sayilarda toplama ve ¢ikarma islemlerini yapmalarini istemislerdir.
Sekil 8’de bahsedilen bu durumla ilgili alintilara yer verilmistir.

“Tam sayilarla toplama ve ¢ikarma iglemlerini yapar; ilgili problemleri ¢ozer ve
tam sayilarda ¢ikarma isleminin eksilenin ters isaretlisi ile toplamak anlamina
geldigini kavrar” kazanimlarina programda 5 ders saati kadar bir siire ayrilmigtir. Tiim
ogretmeler bu kazamimlar1 programda belirtilen silireden daha fazla siirede
islemislerdir. Tam sayilarla ilgili diger kazanimlar1 programda belirtilen siireden daha
az bir siirede isleyen 6gretmenler, tam sayilarla islemlere programda verilen siireden
daha fazla bir stire ayirmiglardir.
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Ogretmenlerin Yedinci Simf Tam Sayllar Konusunun Ogretim Siirecinde
Matematiksel Modelleri Kullamim Diizeylerine Yonelik Bulgular

Bu baslik altinda 7. sifta yer alan tam sayilar konusundaki her bir kazanimin
ogretmenler tarafindan islenirken modellerin ne diizeyde kullanildigi ve hangi
modellerin siklikla kullanilip hangi modellerin kullanilmasinin tercih edilmediginden
bahsedilmistir.

Kazamm 1: Tam sayilarla carpma ve bolme islemlerini yapar (OMDOP, 2013,
5.25).

Ogretmenlerin bu kazanim islerken kullandiklar1 modeller asagidaki tabloda
gOsterilmistir.

Tablo 8.

Tam Sayilarla Carpma Islemi Konusunda Model Kullanim Analizi
Model Cesitleri 01 02 03 04 05
Sayma pullar1 X X X X
Say1 dogrusu
Gergek yasam durumlari X

Tablo 8 incelendiginde, 6gretmenlerin tam sayilarla carpma isleminin gretiminde
en ¢ok kullandiklar1 modelin sayma pullar1 modeli oldugu sdylenebilir. O3 disinda
tiim 6gretmenler derste sayma pullari ile modellemeyi kullanmislardir. O1 disindaki
diger 6gretmenler ders islenisi esnasinda sayma pullar1 ile modellemeyi gostermis
fakat 6grencilere bu model ile ilgili soru ¢dziimii yaptirmamislardir. Sadece Ol,
ogrencilere bu modellerle ilgili uygulama yapma imkan1 vermistir. Sayma pullari ile
modellemeyi kullanan 6gretmenlerde gézlemlenen dikkat ¢ekici bir baska durum ise
su olmustur: tim Ogretmenler islemlerin modellenmesini gdstermis fakat higbir
Ogretmen verilen modellemeye karsilik gelen islemi bulma etkinliklerine yer
vermemistir. Asagida sayma pullar1 modeliyle ilgili O4’{in dersinden yapilan alnt:
verilmistir.
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Sekil 9. 04 tarafindan carpma isleminin sayma pullar1 ile modellenmesine ait
gorunti.

Tablo 8’e bakildiginda higbir 6gretmenin say1 dogrusu modelini kullanmadig1 da
goriilmektedir. Gergek yasam durumlari ise sadece OS5 tarafindan kullamlmistir. O4
ve OS5 ogrencilere isaret carprmmi anlatirken kural olarak vermek yerine
benzetimlerden yararlanmayi tercih etmislerdir. O4, isaret carpimi ve boliimiiniin
ogrencilere Ogretirken ayni diigiincedeki insanlarin yan yana geldiginde olumlu
sonuglarm olacagini farkli diisiincedeki insanlarin ise bir araya geldiklerinde olumsuz
sonuglarin olacagma yénelik bir benzetimden yararlandi. Ogretmenin kullandig1 bu
benzetimin Ogrencilerin isaret carpimi ve bolimiinii daha kolay 6grenmelerini
sagladigi gozlendi. Gergekten de derste yapilan soru ¢dziimlerinde dgrencilerin hig
birinin isaret carpimu ve boliimiinde sorun yasamadigi goriildii. Asagida O4’iin
anlatmig oldugu isaret carpimina ait benzetimin goriintiisii verilmistir.
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Sekil 10. O4’iin anlatt131 isaret carpimina ait benzetimin goriintiisii

05, Isaret carpimi ve boliimiinii dgrencilere dost-diisman benzetmesini kullanarak
gosterdi. “+” isaretlerin dost “—“ isaretlerinin ise diisman oldugunu soyledi. “+.+ =
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+” isaret ¢arpimini “dostumun dostu, dostumdur” ya da “-.+ = -” igaret ¢arpimint
“diismanimin dostu, diismanimdir” seklinde ifade etti.

Tablo 9.

Tam Sayilarla Bélme Islemi Konusunda Model Kullanim Analizi
Model Cesitleri 01 02 03 04 05
Sayma pullar1 X X
Say1 dogrusu

Gergek yasam durumlari

Tablo 9 incelendiginde, &gretmenlerin tam sayilarla bdlme isleminde model
kullanmay1 gok fazla tercih etmedikleri sdylenebilir. Sadece O1 ve O5 derslerinde
sayma pullar1 ile modellemeye yer vermislerdir. O1, dgrencilere modelle ilgili
uygulama yapma imkanmi sunarken, O5 sadece konu islenirken modelleri kullanns
ogrencilere modellerle ilgili uygulama yaptirmamistir. Sayma pullan ile ilgili
modellemeye derslerinde deginen O1 ve O5’in her ikisi de islemin modellenmesini
gostermisler ancak verilen modele karsilik gelen islemin yazilmasini dgrencilerden
istememislerdir. Tablo 9’a bakildiginda say1 dogrusu ve gergek yasam durumlari
modellerinin 6gretmenler tarafindan kullanilmadigi goriilmektedir. O5’in tam
sayilarla bolme islemini sayma pullar1 ile modellenmesine ait dersten yapilan alinti
asagida verilmistir.

Sekil 11. Bolme islemini sayma pullart ile modellenmesi (O5).

Kazanim 2: Tam sayilarla islemler yapmayr gerektiren problemleri ¢ozer
(OMDOP, 2013, 5.25).

Tam sayilarla islemler yapmayi gerektiren problemleri ¢dzer kazanimina yonelik
gbzlem yapilan Ogretmenlerin problem durumlarini olustururken gercek yasam
durumlarin1  kullandiklar1 gézlenmistir. O2 ve O4 tarafindan bu kazamim
islenmediginden onlar bu degerlendirmenin disinda tutulmustur. Ogretmenler gercek
yasam  durumlarindan  farkli  6rnekler kullanarak problem  durumlarm:
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olusturmuslardir. Fakat O3 disinda diger &gretmenler problem durumlarin
¢oziimlerinde model kullanmamis, problemleri islemler yaparak ¢6zmeyi tercih
etmislerdir. O3 ise, problemleri ¢dzerken de modellere bagvurmus, bu durumunda
¢oziilen problemlerin anlagilirhigini kolaylastirdigi gdzlenmistir. O3’iin modelleri
kullanarak problemleri ¢ézmeye calistigt durumlara ait dersten yapilan alintilar
asagida verilmistir.

Sekil 12. 03’iin dersinde kullandig1 problem durumlari ve ¢dziimleri.

Tartisma, Sonug ve Oneriler

Calismada tam sayilar ve tam sayilarla islemler konularinmn 6gretim siirecinde,
ogretmenlerin model kullanimlar1 ve model tercihlerinin dogal sinif ortamia
yansimalar1 analiz edilmeye caligtimistir. Ogretmenlerin tam sayilar ve tam sayilarla
islemlere yonelik ders islenis siireglerine ait video kayitlarnin analizlerinden,
modellerin 6gretmenler tarafindan diizenli olarak kullanilmadigi gozlenmistir.
Calisma grubunu olusturan 6gretmenler, bazi kazanimlarin 6gretim siirecinde model
kullanmayr tercih ederlerken bazi kazanimlarda ise model kullanmaktan
kagmmuslardir. Bunun yani sira &gretmenler tam sayilarla ilgili programda 6nerilen
modellerin tamamini da kullanmamuglardir. Arastirmada ulasilan 6gretmenlerin derste
diizenli olarak model kullanmayi tercih etmemeleri sonucu, Celik (2015) ile Akgiin,
Ciltas, Deniz, Cift¢i ve Isik’in (2013) g¢aligmalarindan elde edilen sonuglarla uyum
igerisindedir. Celik (2015), 6gretmenlerin modelleri faydali bulmalarma ragmen
diizenli olarak kullanmadiklari, benzer sekilde Akgiin, Ciltas, Deniz, Cift¢i ve Isik
(2013) da Ogretmenlerin  matematiksel modelleri derslerinde  yeterince
kullanmadiklar1 sonucuna ulagmislardir.

Ogretmenlerin tam sayilar konusunun 6. sinif diizeyindeki kazanimlarinda 7.
siifta yer alan kazanimlara oranla model kullanmayi daha ¢ok tercih ettikleri
gozlenmistir. Ogretmenler en ¢ok “tam sayilart yorumlar ve sayi dogrusunda
gosterir” kazanimni islerken model kullanmiglardir. Bu kazanim ile ilgili tam sayilar
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konusunda yer alan ger¢ek yasam durumlari ve say1 dogrusu modeli bes 6gretmenin
tamam tarafindan kullanilmistir. Ogretmenlerin en az model kullandiklar1 kazanim
ise 7.smif diizeyinde yer alan “fam sayilarla ¢carpma ve bélme iglemini yapar”
kazanimi olmustur. Bu kazanim islenirken tam sayilarla bolme isleminin 6gretim
stirecinde, gercek yasam durumlari ve say1 dogrusu modeli higbir 6gretmen tarafindan
kullanilmazken, sayma pullar1 modeli sadece iki 6gretmen tarafindan (O1 ve O5)
kullanilmustir. Benzer sekilde, tam sayilarla ¢arpma isleminin 6gretim siirecinde ise
say1 dogrusu modeli yine higbir 6gretmen tarafindan kullanilmazken, ger¢ek yasam
durumlarma ait modeller sadece bir 6gretmen (O5) tarafindan kullanilmistir. Ulasilan
bu sonug¢ Bozkurt ve Polat’in (2011) yapmis olduklari ¢aligmadan elde ettikleri sonug
ile ortlismektedir. Bozkurt ve Polat (2011), tam saylarla toplama ve ¢ikarma
islemlerinin modellenmesi siirecinde Ogretmenlerin sayma pullarini kullandiklar:
sonucuna ulagmislardir. Buna karsin &gretmenler, sayma pullarmi tam sayilarla
¢arpma ve bolme islemlerini modellemede zorluk yasadiklar1 gerekgesiyle ¢cok fazla
tercih etmedikleri sonucuna ulagmiglardir.

Ogretmenlerin ~ derste  kullanmay1 tercih ettikleri modeller  benzerlik
gostermektedir. Dersleri gozlenen dgretmenlerin en az kullandiklar1 modelin gercek
yasam durumlari oldugu goriilmiistiir. Oysa literatiirde (Altun, 2008; Erdem, 2015;
Isiksal Bostan, 2009; MEB, 2009, 2013a; Van De Walle, Karp, & Bay Williams,
2010) tam sayilarin gercek yasamla iliskilendirilmesinin etkili O6grenmeler
saglayacagi vurgulanmaktadir. Sayma sayilar1 gergek nesnelerle ifade ederek zihinde
somutlastirabilirken negatif sayilarla yapilan islemler ancak matematigin mantigiyla
anlam kazanabilmektedir. Bu mantig1 6grencilere en iyi sekilde verebilmek icin de
ogrencileri siirece dahil etmek, konuyu giinlik hayatla bagdastirmak oldukca
onemlidir (Akyaz1 & Kaplan, 2018). Calisma grubundaki &gretmenler tam sayilari
ogrenciye kavratirken, karsilagtirirken ve mutlak deger kavramini 6gretirken en ¢ok
sayl dogrusu modelini kullanmislardir. Birgok arastirmaci tarafindan da say1 hissini
olusturmak icin sayr dogrusu modelinin kullanilmasmm kagmilmaz oldugu
vurgulanmistir (Hiebert & Carpenter, 1992, Lakoff & Nunez, 2000). Sayr dogrusu
modeli, sayilarin diizlem {izerindeki konumlarina ve hareketlerine yonelik (Kilhamn,
2011; Nurnberger Haag, 2007) distiniilebilir. Bu ¢alismada, tam sayilarla islemler
konusunda ise 6gretmenlerin en ¢ok kullandiklari modelin sayma pullari modeli
oldugu goézlenmistir. Bozkurt ve Polat da (2011) tam sayilarla toplama ve ¢ikarma
isleminde sayma pullar1 kullanimmin anlasilir ve elverigli bir yontem oldugunu
belirtmislerdir. Sayma pulu modelleri bir nesne olarak dgrencilerin 6nceki pozitif sayi
bilgilerini kullanmaya yardim eder. Ornegin, 6grenciler dogal sayilarla ¢cikarmayr ilk
kez ogrendiklerinde yaptiklari gibi negatif sayilarla ¢ikarmayr nesnelerin
uzaklastirilmasi olarak diistinebilirler (French, 2001; Liebeck, 1990).

Ogretmenlerin sinif diizeyine ve konulara gére model kullanimlarmin farklilik
gosterdigi de ulasilan bir diger sonuctur. 6. sinif konularmin 6gretim siirecinde en ¢ok
model kullanan 6gretmenin O3 oldugu goriilmiistiir. Buna karsm O3, 7. sinifta yer
alan kazanimlar1 iglerken hicbir model kullanmamugtir. 7. sinif kazanimlarinin islenis
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siirecinde ise modellerden en ¢ok faydalanan dgretmenin ise O5 oldugu gozlenmistir.
Calisma grubundaki Ogretmenlerin ders gozlemlerinden, modellerin daha g¢ok
konularin giris diizeyinde kavramsal bilginin olusum siirecinde kullanildigt
goriilmiistiir. Ogretmenler soru ¢dziimlerinde ¢ok fazla model kullanmamislardir. Bu
nedenle 6grenciler modelle ilgili ¢ok fazla uygulama yapma imkan1 bulamamislardir.
Aragtirmadan elde edilen bu sonu¢ Celik’in (2015) ulastigi sonug ile benzerlik
tagimaktadir. Celik (2015) yapmis oldugu arastirma sonucunda, Ggretmenlerin
modelleri daha ¢ok konuyu anlatirken kullandiklari, soru ¢odziimlerinde model
kullanimmi ¢ok fazla tercih etmedikleri sonucuna ulasmustir. Bu sonug ile bu
arastirmadan elde edilen sonug paralellik gostermektedir.

Dersleri video ile kayit altina alinan 6gretmenlerin video kayitlarinin analizinden,
ders siiresince Ogretmenlerin ders kitaplarini hi¢ kullanmadiklar1 belirlenmistir.
Ogretmenler gerek konu anlatimlarinda, gerekse soru ¢oziimlerinde ders kitabini hig
kullanmamiglar,  dolayisiyla ~ ders  kitabinda yer alan  modellerden
faydalanmamiglardir. Tam sayilar konusunu islerken model kullanan 6gretmenlerin
segtikleri modellerin ders kitabindan bagimsiz oldugu goézlenmistir. Ders kitabimda
tam sayilarla ilgili yer alan model tiirlerinin hepsini &grencilerine gostermeyen
ogretmenler,  kullandiklari  model  Orneklerinde de  ders  kitabindan
yararlanmamiglardir. Bu sonu¢ Giider (2013) tarafindan yapilan caligmanin
sonuglariyla  farklilasmaktadir. Giider (2013) yaptigt calisma sonucunda
ogretmenlerin vermis olduklart model 6rneklerinin ders kitabindaki 6rneklerle benzer
oldugu sonucuna ulagmisti. Ders kitaplari, 6grenme 6gretme etkinliklerine dogrudan
yon verebilmeleri agisindan 6grenci ve dgretmenler igin ¢ok dnemli bir yere sahiptir
(Ar Yavuz, 2007).

Calisma grubunda yer alan ogretmenlerin ders gézlemlerinin analizinden ders
islenisleri sirasinda sinirli sayida ve tiirde model kullandiklar1 goriilmistiir. Buna
karsm 2017 yilinda revize edilen Matematik Dersi Ogretim Programi’nda,
matematiksel modelleme matematige 6zgii beceriler arsinda yer alan matematiksel
stire¢ becerileri igerisinde 6zellikle vurgulanmaktadir. Chan, Ng, Widjaja ve Seto’nun
(2015) da belirttigi gibi, 6gretmenler modelleme siirecine asina olmalidir ve
modelleme siireciyle ilgili tecriibe sahibi olmalidirlar. Bu baglamda 6gretmenlerin
matematiksel modellere yonelik bilgilerini gelistirmek ve matematiksel modellemeye
yonelik tutumlarini arttirmak amaciyla hizmet i¢i egitimler diizenlenebilir. Bunun
yaninda ortaokullarda segmeli ders olan matematik uygulamalart derslerinde
matematiksel model ve modelleme etkinliklerine yer verilebilir. Boylece model ve
modellemeye ayrilan zaman artabilecek, &grencilerin matematigi daha anlamli ve
giinlik yagsamla iligkilendirerek 6grenmelerinin 6nii agilmis olacak ve programda
vurgulanan matematiksel modelleme becerisinin kazanimma hizmet edilmis
olunacaktir. Ayrica adinda uygulama Kkelimesini barindiran  “matematik
uygulamalar1” derslerinde 6grencilerin ve &gretmenlerin model gelistirmeleri ve
gelistirdikleri modeller iizerinde ¢aligmalar1 da faydali olacaktir. Her ne kadar bu
aragtirmanin dogrudan bir alt problemi olmasa da, ders kitaplarinin dgretim siirecinde
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ogretmenler tarafindan kullanilmamasi dikkat cekicidir. Ders kitaplar1 tam sayilar
ozelinde modeller agisindan incelendiginde, kullanilan modellerin nicelik ve tiir
acisindan gesitlilik gostermedigi belirlenmistir. Bunun yanida béliim sonu alistirma
ve uygulamalar kisminda da modellerle ilgili sorulara yer verilmedigi goriilmektedir.
Bu baglamda sinif i¢i ve siif dig1 grenme siirecinin temel elemanlarindan birisi olan
ders kitaplar1 6zelde tam sayilar, genelde ise biitiin konularda model ve modelleme
baglaminda daha zengin bir icerige sahip olacak sekilde diizenlenebilir. Ders
kitabindaki aligtirmalar ve uygulamalar kisminda yer alan sorular da &grencileri
model kullanmaya ve matematiksel model olusturmaya tesvik edecek sekilde
diizenlenebilir.

Caligmanin 5 matematik 6gretmeni ile yiiriitiilmesi ve tam sayilar ve tam sayilarla
islemler konusunun 6. ve 7. sinif diizeyinde yer almasi ¢alismanin bir sinirlilig1 olarak
diistiniilebilir. Ancak ¢alisma deseninin gdzleme dayali nitel kategoride olusu goz
online almdiginda c¢alisma grubu anlamli olacaktir. Bunun yanmda ¢alisma
yuriitildigli zaman itibariyla tam sayilar ve tam sayilarla islemler Ortaokul
Matematik Dersi Ogretim Programi’nda 6 simif ve 7. sinifta yer almaktaydi. Revize
edilen 2017 yili programi ile birlikte tam sayilar ve tam sayilarla islemler 7. sinif
diizeyine kaydirilmistir. Buna kargin kazanimlarda ve modelleme ile ilgili vurgularda
bir degisiklik olmamustir. Dolayisiyla gilincellik ve smurlilik tehdidi ortadan
kalkmustir. Literatiir incelendiginde, model ve modelleme ile ilgili farkl arastirmalar
(modellerin G6grenci basarisina etkisi, 6gretmenlerin modellerle ilgili goriisleri,
modellerin matematik tutumuna etkisi, 6gretmen ve dgrencilerin model olusturma
etkinlikleri vb.) yapilmig olmasma ragmen, &gretmenlerin modelleri &gretim
siirecinde kullanimlarmi inceleyen arastirma sayisi yok denecek kadar azdir. Ozellikle
matematiksel modelleme becerisi ortaokul matematik programma girmisken ve
Ortadgretim Matematik Dersi (9, 10, 11 ve 12. siniflar) Ogretim Programi’nda (MEB,
2013b) da matematiksel yeterlilik ve beceriler arasinda yer alirken, 6grencilerin farkli
ogrenme alanlardaki alt 6grenme alanlarina yonelik modelleme ve model kullanma
becerileri de arastirilabilir. Benzer sekilde 6gretmenlerin derslerdeki model kullanma
ve modelleme siirecleri de farkli sinif diizeyi ve farkli 6grenme alanlari iizerinden de
arastirilabilir.

Cikar Catismasi ve Etik Bildirimi

Yazarlar arasinda cikar gatigmasi bulunmadigini ve tiim aragtirmacilarin ¢alismaya katki
sundugunu beyan etmistir. Yazarlar tiim etik kurallara uyduklarint bildirmistir.
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Extended Abstract

With the help of models used in mathematics education, it is aimed for individuals to
solve real life problems. In this respect, using models in mathematics education is
significant for accomplishing the aims of mathematics education. Middle School
Mathematics Curriculum has been in use since 2013 and revised in 2017. Usage of
models is suggested in this curriculums, besides models and modeling played a part
as a process skill that students should gain.

Integers as an abstract topic is the most struggling one for students and students
are generally not successful. Researches indicated that students specifically had
difficulties with negative integers because students try to understand integers with
their assumptions about natural numbers and they accept what they know about
natural numbers are also right for integers (Gallardo, 2002; Gallardo & Romero, 1999;
Peled, Mukhopadhyay & Resnick, 1989). Similarly, Hativa and Cohen (1995)
indicated that students had difficulties with negative integers and to overcome this
difficulty they suggested using number line model as a method (Erdem, 2015;
Fischbein, 1987; Hativa & Cohen, 1995; Isiksal Bostan, 2009; NCTM, 1989). Bozkurt
and Polat (2011) stated that using number flakes was an understandable and
convenient method with addition and subtraction operations.
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Teachers, who are in center of instructional process, do not know how to reflect
models to instructional environment although usage of models is suggested both by
researchers and in Middle School Mathematics Curriculum (2013a). Although in
current literature there are various studies like teachers’ modeling skills (Bayazit,
Aksoy & Kirnap, 2011; Ciltas & Isik, 2013; Frejd, 2012), the advantages of models
in teaching process (Doruk & Umay, 2011; Kal, 2013; Taghi Mosleh & Jenaabadi,
2015) and teachers’ opinions about modeling (Bilen & Ciltas, 2015; Giider, 2013;
Karali, 2013; Korkmaz, 2010), there is not a study about if teachers used models in
teaching integers in their instructional process, if they use models what its usage level
is. In this study, it was aimed to analyze teachers’ usage and preference of
mathematical models at their teaching of integers and operations with integers.

In this study, case study approach, which is a qualitative research method, is used.
Participants of the study were composed 5 middle school mathematics teachers
working in Nigde Province during 2016-2017 academic year. Lesson observations
were videotaped therefore, in selection of teachers’ willingness to participate this
study was considered primarily. Face to face meetings were done with participant
teachers. Aim of the study, how data would be collected, and ethical issues regarding
this study were explained to participants. At the end of these meetings, teachers were
asked if they wanted to participate this study voluntarily or not, as a result sample of
this study was determined. Participant teachers were coded as Teacher 1 [T1], Teacher
2 [T2], Teacher 3 [T3], Teacher 4 [T4] and Teacher 5 [T5].

Data gathering tool of this study was observation (video recording device,
observation form). For watching data gathered many times, observations were also
videotaped. Lessons observed were evaluated with observation form for analyzing
with regard to usage of models. In this study structured observation form was used. In
the observation form, it was tried to answer while teaching related objectives if
teachers used models or not, if teachers used models which models they preferred, if
teacher gave chance their students to use these models or not. While video recordings,
researcher did not interfere natural classroom settings. Both for not interfering natural
classroom setting and for the impossibility of observing 5 teachers at the same time,
the researcher did not attend classrooms. With the advent of cameras, no stranger
attended these lessons but the lessons were videotaped.

After collecting data through observations, data gathered were analyzed with
descriptive analysis method. While analysis of data related with observations, a
framework was formed and data gathered were evaluated based on related objectives.
Then, video recordings were watched again and again and with the help of observation
forms written documents were prepared. For these written documents, opinions of
experts in mathematics education were taken. Instructional processes about integers
were analyzed with regard to models in mathematics curriculum.

In analysis of videos about instructional processes of teachers’ teaching integers and
operations in integers, it was observed that models were not used regularly by
teachers. Participant teachers preferred using models for some objectives and did not
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use models for other objectives. Moreover, teachers did not use all the models
suggested in the mathematics curriculum. It was observed that teachers preferred
using more models in their instructional processes for 6th objectives than 7th grade
objectives. Models preferred by teachers for their instructional processes were similar.
Least model used by teachers observed was real life situations. In fact, in current
literature (Altun, 2008; Erdem, 2015; Isiksal Bostan, 2009; MEB, 2009 & 2013; Van
de Walle et al.,2010) it was emphasized that relating integers with real life situations
would result in effective learning. Participants in this study generally used number
line models for students to comprehend integers, to compare integers, and to learn
absolute value.
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0z

Bu ¢aliymanin amaci egitsel bir sosyal paylasim platformu olan Edmodo nun Matematik
Ogretim Programi dersi kapsaminda kullammu ile ilgili égretmen adaylarimn goviislerini
ortaya ¢ikarmaktir. Bu amag¢ dogrultusunda bir devlet iiniversitesinde 2017-2018 Egitim-
Ogretim yili bahar doneminde 42 6gretmen adayt (K= 22, E=20) ders kapsaminda Edmodo
platformunu dénem boyunca kullanmis ve donem sonunda bu platform ile ilgili goriisleri
sorulmugstur. Calismada nitel arastirma yontemlerinden durum ¢alismasi deseni kullanilnustir.
Betimsel analiz ile belirlenen bulgulara gore ogretmen adaylarina gore bu ortam erigim
kolayhigi saglayan, derse katilimi ve ilgiyi arttiran, iletisim kolayligi ve zaman tasarrufu
saglayan, dersi eglenceli hale getiren, geri doniit alarak bilgilerini kontrol edebilme imkani
saglayan ve egitimde teknoloji deneyimi yagatan olumlu bir atmosfere sahiptir. Dolayisiyla
ogretmen adaylart Edmodo 'nun kullaniminin diger dersler icin de yayginlagtirilmasi gerektigi
goriisiindedir. Ozellikle Edmodo nun mobil uygulamasini kullanmayr tercih eden égretmen
adaylari, uygulama dilinin Ingilizce olmast ve bildirim gelmemesi nedeniyle édevleri geg fark
etmelerini sorun olarak bildirmiglerdir.

Anahtar Kelimeler: Edmodo, matematik 6gretim programi, matematik ogretmen adayi,
sosyal paylasim platformu.

Use of Edmodo Social Networking Website in Mathematics

Curriculum Class: Pre-service Teachers’ Views
Abstract

The purpose of this study is to reveal pre-service mathematics teachers’ views about the
use of Edmodo social networking site in Mathematics Curriculum class. For this purpose,
Edmodo platform was used in the spring semester of 2017-2018 academic year. 42 pre-service
mathematics teachers (F=22, M=20) used the platform and were asked for their views about
this experience. A case study was used in this study. Based on the descriptive analysis results,
pre-service teachers think that Edmodo provides accessibility and ease of communication,
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increases interest and class participation. It helps creating a positive class atmosphere, makes
class fun, provides technology experience in education and helpful with feedback. They
recommend Edmodo should be used in other classes as well. Especially, pre-service teachers,
who preferred using Edmodo on mobile devices, reported some problems with the platform: the
language of the site was English and homework notifications did not come regularly.

Keywords: Edmodo, mathematics curriculum, mathematics pre-service teachers, social
networking

Giris

Web 2.0 uygulamalar1 kullanmicilar tarafindan siirekli giincellenen, kendi verilerini
giren ve katilimlariyla ag etkisi olusturan bu kullanicilardan veri alan ve bu verileri
kullanan uygulamalardir (O’Reilly, 2007). Facebook, Blogger, Twitter gibi 6rnekleri
bulunan bu uygulamalar insanlarm baglantili olduklar1 arkadaslarindan ve diger
kisilerden multimedya giincellemeleri almalarini, bu kisilerle baglant1 kurmalarmi ve
kendilerine ait bir profil olusturmalarini saglayan ortamlardir (Newman, Chang,
Walters & Wills, 2016). Bu uygulamalar ayn1 zamanda 6grencilerin sosyal ortamlarda
baglanti kurmalari1 ve Ogrenmelerini de desteklemektedir. Yiiksek 6grenim
kurumlarinda ozellikle isbirlikli 6grenmeyi ve 6grenci performansini destekledigi
diistiniilen bu ortamlara dogru son zamanlarda bir yonelme oldugu goriilmektedir (Al-
Rahmi & Zeki, 2017). Edmunds, Thorpe ve Conole (2012)’c goére bu ortamlar
ogrencilerin i ortamlarinda belirli teknolojileri kullanmasmi, bu ortamlardaki
etkililiklerini arttiran becerilerini ve bu becerileri gelistirme farkindaliklarmi da
yakindan etkilemektedir.

Giincel egitim ortamlar1 6zellikle igbirligi ve sosyal etkilesime énem vermekte ve
dolayistyla bu iki kavrami 6n plana alarak 6grencilerin 6grenmelerini destekleyecek
sekilde egitim ortamlar1 tasarlanmaya calisilmaktadir (Al-Abri, Jamoussi, Kraiem &
Al-Khanjari, 2017). Web 2.0 araglar1 olan sosyal paylagim platformlari iletisim ve
isbirligi igerisinde 6grencilerin 6grenmelerini destekleyecek sekilde kullanilabilir. Bu
platformlar geleneksel yiiz yiize verilen egitimin yerini almak yerine bu egitimin bir
tamamlayicisi olarak egitimsel siiregleri gelistirmek amaciyla kullanilabilirler (Porcel,
Ching-Lopez, Lefranc, Loia & Herrera-Viedma, 2018). Bu platformlarda 6grenciler
ogretmenleri ve arkadaslari ile sosyal etkilesimde bulunabilir, paylasimlari takip
ederek 6grenebilir, digerleri tarafindan yapilmis ddevlerden yararlanabilir, ortaklasa
ya da bireysel ddevler hazirlayabilir, sosyal gruplara katilabilir, zaman ve mekandan
bagimsiz olarak materyallere erisebilirler (Alkan & Bardakei, 2017).

Bir sosyal paylasim platformu olan Edmodo, 6grenciler, 6gretmenler ve veliler
i¢in tasarlanan ve onlarin igbirlik¢i bir ortamda iletisime gegebildikleri, 6devlere
erisebildikleri, paylagimlarda bulunabildikleri ve basar1 notlarint gorebildikleri bir
ortamdir (Balasubramanian, Jaykumar & Fukey, 2014; McLean, Edwards & Morris,
2017). Ozellikle egitimde kullanilmak iizere tasarlanan ve egitimin Facebook’u olarak
adlandirilan Edmodo (Sarrab, Elbasir & Alnaeli, 2016), 6grenciler igin teknolojik,
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sosyal, egitimsel ve licretsiz bir iletigim ortamidir (Porcel, Ching Lopez, Lefranc, Loia
& Herrera Viedma, 2018). Ogrenciler quiz ve ddev gibi dlgme araclarma uzaktan
erisim ile ulasabilirken, 6gretmenler 6lgme ve degerlendirmeleri yine Edmodo
iizerinden yapabilmektedirler. Ozellikle quiz ve ddevler igin &gretmenler smifin genel
durumunu gorebilir, d6grenciler aldiklar1 doniitlerle kendilerini degerlendirebilir ve
veliler ¢ocuklarinin ders durumunu takip edebilir.

Edmodo, geleneksel Ogretimin Otesine gecerek zaman ve mekan kisithlig
olmaksizin &gretmenler ve Ogrencilerin  baglanti kurabildikleri, etkilesime
gecebildikleri, isbirligi yapabildikleri, icerik paylasabildikleri ve &gretmenlerin
gevrimigi bir ortamda 6grencilerin ¢aligmalarini gorebildikleri giivenli bir ortam
olarak diistiniilmektedir (Sarrab, Elbasir & Alnaeli, 2016). Facebook gibi sosyal
medya ortamlar1 egitim arastirmalarina konu olmustur. Fakat bu ortamlar 6grencilerin
dikkatini dagitabilmektedir. Edmodo 6grencilere igbirlikli bir egitim ortaminda sadece
egitim amacli kullanilabilecek bir ortam olarak tasarlanmistir.

Edmodo son yillarda egitim arastirmalarinda siklikla kullanilmaktadir. Ornegin,
Aldemir, Celik ve Kaplan (2018) yaptiklari caligmada, tasarladiklar1 oyun 6gelerini
(avatar, rozet gibi) Edmodo igerisine entegre ederek dgrencilerin bu 6geler ile ilgili
genel algisini ortaya ¢ikarmak icin kullanmiglardir. Ayn1 zamanda Edmodo ortaminda
bir ¢evrimigi topluluk olusturarak, sistem iizerinden grencilerin iletisim kurmalarimi
amaclamiglardir. McLean, Edwards ve Morris (2017) calismalarinda, velilerin
Edmodo platformunu kullanarak ¢ocuklarmin alt1 haftalik bir zaman dilimi icerisinde
oynadiklar1 oyunlar (6rnegin fiziksel, motor beceri gelistirici ve kesfedici tiirde) ile
ilgili bakis acilarin1 paylagmalari igin kullanmislardir.

Alanyazin incelendiginde, Edmodo’nun farkli seviyede bireylerle egitim amagl
kullanildigi gériilmektedir. Ornegin, Trust (2017) cahismasinda, Ogretmenlerin
matematik dersinde Edmodo kullaniminin kendi 6grenmeleri ve uygulamalarini nasil
sekillendirdigini  incelemistir. 150 katilimer ile ¢evrimici bir anketle
gerceklestirdikleri galigmanin sonucu olarak 6gretmenler, 6gretim uygulamalarini
gelistirmek igin motivasyon kazandiklarini, uygulamalarinda degisiklik yapmak igin
kendilerini daha giiglii hissettiklerini ve 6grenci merkezli ve yenilik¢i uygulamalar
daha iyi hayata gegirebileceklerini bildirmislerdir. Dere, Yiicel ve Yalginalp (2016)
ilkogretim 6grencilerinin Edmodo’nun ozellikleriyle ve derste kullanilmasiyla ile
ilgili goriislerini ortaya ¢ikarmaya ¢alistiklar1 karma desenli bir durum ¢alismasinda,
ogrencilerin Edmodo’yu 6grenmelerini destekleyici bir ortam olarak gordiiklerini
ortaya ¢ikarmiglardir. Hamutoglu ve Kiyicr (2017) bir egitim fakiiltesinin 1. smif
ogrencileri ile yaptiklar1 ¢alismalarinda, yeni okuryazarliklar dersinde Edmodo
kullanmislar ve 37 dgrencinin goriisiinii almislardir. Ogrenciler Edmodo’nun derse
odaklanmalarint arttirdigini, 6grenmelerine katki sagladigini, zaman ve mekan
sinirliligt olmaksizin ders dokiimanlarina kolaylikla erigebildiklerini belirtmislerdir.
Kazez ve Bahgeci (2016) Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri (BOTE) béliimii 2. sinif
ogrencileriyle yiiriittikleri Grafik ve Tasarim dersinde Edmodo platformunu
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kullanmiglardir. Ogrencilerden aldiklar1 goriisler neticesinde, onlara sunulan siirekli
doniitlerin derslere olan ilgilerini arttigini1 ve ddev hazirlamalarinda onlar1 motive
ettigi bulgusuna ulasmislardir. Bastug, Solmaz, Kaledibi ve Isbulan (2016) 111
ilkdgretim 5. ve 6. sinif dgrencisine kodlama egitimi vermis, bu kapsamda Edmodo
platformunu kullanmis ve bu platforma karsi 6grencilerin algisini 6l¢miislerdir. Sonug
olarak, Edmodo’ya kars1 Ogrencilerin algilarmin yiiksek ve olumlu oldugunu,
cekingen Ogrencilere iletisim konusunda destek oldugunu, aktif O&grenmeyi
destekledigini, fakat internet erisimi probleminin 6grencilerin algilarmi olumsuz
yonde etkiledigi bulgusuna rastlamiglardir.

Edmodo’nun aynm1 zamanda ders dokiimanlarinin dijital ortamda depolandigi
klinik 6grenme ortamlarinda (Tasgmn & Kiigiikoglu, 2016) ve harmanlanmis 6grenme
ortamlarinda  kullanildigi da goriilmektedir. Ornegin Kurt (2017), ilkdgretim
matematik 6gretmenligi 3. smif 6grencileri ile gerceklestirdigi calismasinda, Olgme
ve Degerlendirme dersinde Kuantum Ogrenme basamaklarindan yararlanmigtir.
Bunun i¢in harmanlanmis 6gretimin ¢evrimigi kisminda yakalama, iligkilendirme,
tekrarlama ve kutlama basamaklarini, yiiz ylize kisminda ise etiketleme ve gosterme
basamaklarini kullanmistir. Cevrimi¢i kisminda Edmodo’dan yararlanmis ve bu
ortamda giinlik tutma, zihin haritalari, mektup yazma gibi etkinlikler yapmis ve
Ogrencileri ayrica haftalik quizlere tabi tutmustur. Sonug¢ olarak, Ogrencilerin
arkadaslariyla ve 6gretmenleriyle etkilesimlerini 6n plana alacak sekilde tasarlanmis
harmanlanmig 6gretim etkinliklerinin 6n plana alinmasi gerektigi bulgusuna
ulasmigtir. Edmodo’nun bu tiir etkilesime olanak saglamasi sebebiyle yiiz yiize
yapilan etkinliklerle harmanlanmasini destekleyici oldugu sonucu elde edilmistir.

Edmodo’nun 6nerilen faydalarina ragmen kullaniminda 6zellikle dilinin Ingilizce
olmast, bildirim problemi gibi yazilim kaynakli sorunlar1 da bulunmaktadir. Kuzgun
ve Ozding (2017) calismalarinda Edmodonun kullanabilirligini Edmodo
kullaniminda deneyimli, az deneyimli ve deneyimsiz olarak belirledikleri toplam alt:
BOTE béliimii 6grencisi ile degerlendirmislerdir. Yaptiklar1 gozlem ve sistem
kullanabilirlik 6l¢egi bulgularina gére Edmodo’nun orta seviyede bir kullanilabilirlige
sahip oldugu sonucuna varmislar ve Tirkge dil destegi, yonlendirme destegi ve
Tiirkge yardim paneli 6zelliklerinin desteklenmesi gerektigini belirtmislerdir.

Bu calismada Edmodo, matematik gretmen adaylarnin Matematik Ogretim
Programi dersinde kullanimma ag¢ilmis ve bu platformla ilgili olumlu/olumsuz
goriisleri ve Onerileri ortaya ¢ikarilmaya ¢alisilmistir. Bu ¢alismanin yiiriitildigi
iiniversitede segmeli bir ders olarak okutulan Matematik Ogretim Programu dersi, 4.
Sinifin ikinci doneminde verilmektedir. Bu dersin amaci 0grencilerin programin
icerigi, amaglari, vizyonu, yontem ve stratejileri gibi unsurlarii 6grenmesi ve ayni
zamanda eski ve giincel program arasindaki farklilik ve degisimlerin karsilastirilarak
Ogrenilmesini saglamaktir.

En son 2013 yilinda yayimlanan matematik 6gretim programi 2018 yilinda
yeniden giincellenmistir. Beyendi’ye (2018) gore 2018 6gretim programi 2013
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programinin aksine degerler konusunu derinlemesine ele almis, kazanim sayisinda
2013’ e gore azalma olmugken iinite sayisinda artis olmustur. Her iki programin da
tematik, 6grenci merkezli ve iinite temelli oldugunu bildiren Beyendi (2018), eski
programa gore 2018 6gretim programinda yine bir sadelesme yapildigini bildirmistir.

Milli Egitim Bakanligi (2018) yayinladigi matematik 6gretim programinda,
Ogretmenlerin programin amag¢ ve kazamimlarmi gergeklestiren ve uyarlama yapan
bireyler oldugunu belirtmistir. Buna ek olarak, programdaki her bir kazanimin 6grenci
gelisimini bagka alanlarda da yakindan etkileyebilecegini ve bu durumda en biiyiik
roliin 6gretmenlere diistiiglinii belirtmistir.

Bu calismada Ogretmen adaylarinin degisen Ogretim programi ile ilgili
farkindaliklarini arttirmak ve yapilan degisiklikleri gérmelerini saglamak igin 2013
ve 2018 programlarint karsilagtirmalari istenmistir. Bu etkinligi alan yazinda
faydalarmdan bahsedilen, 6grencilerin olduk¢a olumlu bir gériis belirttikleri bir sosyal
paylasim platformu olan Edmodo’da yapmalari ve tiim bu etkinlikle ilgili gorislerini
ortaya ¢ikarmak amaglanmustir. Bu sebeple onlardan igbirlikli bir ortamda bulduklari
degisiklikleri Edmodo sistemi iizerinden paylasmalar1 istenmistir. Ayrica ders
kapsaminda Edmodo platformu iizerinden ddev ve quizlere de yer verilmistir. Dénem
sonunda Edmodo platformunun ders kapsaminda bu etkinlikler g¢ergevesinde
kullanilmasi ile ilgili gorisleri ortaya ¢ikarilmaya calisiimistir.

Yontem

Katihhmcilar

Bu calisma, 2017-2018 egitim Ogretim yili bahar doéneminde tamamlanmuistir.
Katilimeilar bir devlet iiniversitesinin ilkogretim matematik 6gretmenligi boliimiinde,
belirtilen dénemde Matematik Ogretim Programu dersini alan, 4. Smifta 6grenim
goren 42 6gretmen adayidir. Amach 6rnekleme ile secilen katilimeilar 6lgiit olarak
Edmodo sosyal egitim platformunun kullanildign Matematik Ogretim Programi
dersini alan tiim &grencilerden olusmaktadir. Ogrencilere ait demografik bilgiler
asagidaki tabloda verilmistir.

Tablo 1.
Demografik Bilgiler

% f %
21 8 %19 5 Kz 22 %52
o 22 15 %36 2
> 23 15 %36 £ Erkek 20 %48
24 1 %2 ©
Belirtmemis 3 %7
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Arastirma Deseni

Bu ¢aligmada nitel arastirma yontemlerinden durum ¢aligmasi deseni kullanilmisgtir.
Durum ¢alismalarinda bir durum derinligine arastirilir ve bireyler, olaylar ve ortam
gibi etkenlerin belirli bir durumu nasil etkiledikleri ve etkilendikleri belirlenir
(Yildirnm & Simsek, 2013, s.83). Bu calisma kapsaminda o6gretmen adaylari
geleneksel bir 6gretimin disinda, teknoloji ile i¢ i¢e bir ortamda egitsel bir sosyal
medya platformu kullanarak bir donemlik egitim siirecini tamamlamis ve bu
kapsamda goriisleri sorulmustur.

Veri Toplama Siireci

Matematik Ogretim Programu dersi 14 haftalik bahar dénemi siiresince
okutulmaktadir. Dersin ilk haftasinda 6grencilerden Edmodo sistemine kayit olmalar1
ve bu sistemde agilan Matematik Ogretim Programi dersine sistem tarafindan
belirlenen giris kodunu kullanarak giris yapmalar1 istenmistir. Dersin dgretim iyesi
tarafindan oncelikle MEB tarafindan 2013 ve 2018 yillarinda yayimlanan Matematik
Ogretim programlart sisteme yiiklenmis ve 6grencilerden derste kullanmak tizere bu
programlarm ciktisin1 almalari istenmistir. 11k ii¢ hafta programm vizyonu, misyonu,
hedef ve kazanimlar gibi temel kavramlar tanitilmistir. Sonraki haftalarda
ogrencilerden oncelikle 2’ser ve 3’er kisilik gruplar halinde bu programlari iinite
tinite, kazanim kazamim karsilastirmalar1 ve belirlenen bir siire igerisinde bulduklar
degisimleri Edmodo iizerinden paylagmalari istenmistir. Dersin 6gretim {iiyesi,
bulunan degisimleri &grencilerle birlikte sinif ici tartisma ortami icerisinde Word
belgesi iizerinden tablolastirmis ve bulunan benzerlik ve farkliliklar {izerinde
durulmustur. Bu karsilastirma listeleri, ders sonunda 6gretim iiyesi tarafindan tim
siifin kullanimi i¢in Edmodo kiitiiphanesinde paylasilmistir. Ders disi etkinlikler
olarak kazanimlar iizerinde arastirma ve uygulama yapmalarmi gerektiren ddevler
yapmalar1 Ve bu 6devleri Edmodo sistemi {izerinden belirlenen bir siire icerisinde
paylagmalar1 istenmistir. Dénem sonuna dogru Edmodo iizerinden quizler yapilarak
ogrencilerin dersle ilgili kendilerini test etmeleri saglanmistir. Dénem sonunda
ogrencilerden ¢oktan segmeli ve agik uglu sorulardan olusan yari yapilandirilmig
goriisme formunu doldurmalar1 istenmistir.

Arastirma Problemleri

Bu ¢alismada verilerin kodlama asamasma tema olarak teskil eden 4 ana arastirma
problemi sorulmustur:

1. Matematik 6gretmen adaylarinin Edmodo kullanimina iliskin genel goriisleri
nelerdir?

2. Matematik 6gretmen adaylarinin Edmodo’nun guiz igin kullanimma iliskin
goriisleri nelerdir?

3. Matematik ogretmen adaylarmm Edmodo’nun karsilastirma etkinlikleri igin
kullanimmna iligkin goriisleri nelerdir?
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4. Matematik Ogretmen adaylarmm Edmodo’nun G&dev-mesaj paylasimi igin
kullanimina iligkin goriisleri nelerdir?

Veri Toplama Araci ve Analiz Yontemi

Bu calismada veri toplama araci, arastirmacilar tarafindan gelistirilen ve uzman
goriigii alinarak son sekli verilen toplam 18 tane sorudan olusmaktadir. Secenekli
sorular 6gretmen adaylarinin yasi, cinsiyeti, Edmodo kullanma sikliklari, Edmodo’ya
erismek i¢in hangi cihazi kullandiklar1 (masaiistii bilgisayar, cep telefonu vs.) gibi
bilgilerini agiga ¢ikaran sorulardan olugmaktadir. Ayrica Ogretmen adaylarinin
Edmodo ile ilgili diisiincelerini almak {izere olusturulan 5 tane likert tipi soru yine bu
kisimda  kullanilmigtir.  Ornegin, Edmodo’nun derse olan ilgilerini arttirip
arttirmadig, 6gretmen olduklarinda bu tiir platformlart kullanip kullanmayacaklarina
iligkin goriigleri bu sorular ile belirlenmeye ¢alisilmistir. 9 tane agik uglu soru ise
ogretmen adaylarmin ders kapsaminda Edmodo kullanimu ile ilgili genel goriislerini
aciga ¢ikarmak tizere oldugu gibi quiz kullanimi, 6gretim programlar1 karsilastirma
etkinlikleri ve 6dev-mesaj paylasimi ile ilgili goriislerini de almak i¢in hazirlanmigtir.

Coktan segmeli sorular i¢in frekans ve yiizdelik kullanilmigtir. Agik uglu sorulara
verilen cevaplar ise Edmodo’da yapilan etkinlikler gergevesinde betimsel analiz
yontemine gore genel gorisler, quizler, karsilastirma etkinlikleri ve 6dev-mesaj
paylasimi olarak belirlenen dort tematik gerceve altinda kodlanmis ve yorumlanmastir.
Veriler ikinci bir aragtirmaci tarafindan kodlanmis ve kodlama giivenirligi Miles ve
Huberman (1994) tarafindan 6nerilen Goriis Birligi / (Gériis Birligi + Goriis Ayriligi)
* 100 formiilii ile hesaplanmustir. Sonug olarak kodlama giivenirligi 0.88 olarak tespit
edilmistir.

Bulgular

Ogretmen adaylarimin Edmodo kullanim bilgileri, Edmodo kullanimi ile ilgili
diistincelerine iliskin ¢oktan se¢cmeli sorulara verdikleri cevaplardan elde edilen
veriler soyle 6zetlenebilir:

Ogretmen adaylarmin Edmodo’yu kullanma siklig1 ve hangi cihazla kullandigina
bakildiginda, 6gretmen adaylarinin ¢ogunlugu (%67) haftada en az bir kez Edmodo’
yu kullanmaktadir. %33’lik bir kismi ise Edmodo’yu sadece gerektiginde
kullandigin1 belirtmektedir. Ayrica 6gretmen adaylarmin tamaminmn cep telefonu
iizerinden Edmodo’ yu kullandigi, ayni1 zamanda iki kisinin bilgisayar {izerinden de
giris yaptig1 gortilmektedir.

Ogretmen adaylariin Edmodo kullanimu ile ilgili diisiincelerine iliskin ¢oktan
segmeli sorulara verdikleri cevaplar Tablo 2’de 6zetlenmistir.
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Tablo 2.
EDMODO 'nun Kullanim Ile Iigili Diisiinceler
Gelecekte Egitimde Derse Ders daha Bagka
kullanmak teknoloji katthmimt  ilging bir derslerde de
Diiglincel  isterim entegrasyonu arttirdi hale geldi kullanilmali
er fikrime katkida
bulundu
f % f % f % f % f %
*K. Hayir 1 %2 - - - - 1 %2 - -
Hayir 3 %7 - - 2 %5 1 %2 3 %7
Kismen 8 %19 2 %5 7 %17 10 %24 4 %10
Evet 20 %48 18 %43 17 %40 17 %40 20 %48
K. Evet 10 %24 22 %52 16 %38 13 %31 15 %36

*K. = Kesinlikle anlammdadir

Tablo 2°de yer alan veriler incelendiginde 6gretmen adaylarinin ¢ogunlugunun
Edmodo kullanimmin egitimde teknoloji entegrasyonu ile ilgili fikirlerine katkida
bulundugunu (%96), derse katilimlarini (%78) arttirdigini ve dersin daha ilging hale
(%71) geldigini diisiindiikleri gortilmektedir. Ayrica 6gretmen adaylarmm biiyiik bir
kismmm Edmodo’nun baska derslerde de kullanilmasini talep ettikleri (%82) ve
gelecekte kendilerinin de derslerinde bu uygulamayi kullanmak istedikleri (%72) goze
carpmaktadir.

Ogretmen adaylariyla yapilan goriismelerden agik uclu sorulara verdikleri
cevaplar Edmodo’da yapilan etkinlikler ¢ergevesinde genel gorisler, quizler,
karsilastirma etkinlikleri ve 6dev-mesaj paylasimi temalart altinda kodlanmis ve
yorumlanmistir. Elde edilen veriler olumlu, olumsuz ve Oneriler seklinde
siiflandirilmis ve tablolastirilmustir.

Edmodo Kullanimina fliskin Genel Goriisler

Ogretmen adaylarmin genel olarak Edmodo kullanimma iliskin olumlu goriisleri
Tablo 3’te yer almaktadir. Tablo 3’te yer alan veriler incelendiginde, 6gretmen
adaylarinin Edmodo’nun kullanimini en ¢ok erisim kolayligi (%47.6), derse katilimi
(%40.5) ve derse ilgiyi arttrma (%40.5) hususlarinda olumlu bulduklar:
goriilmektedir. Bunlarin disinda en ¢ok dile getirilen olumlu goriisler ders notlara
erisim kolayligi, iletisim kolayligi, zaman tasarrufu saglamasi, eglenceli olmasi ve
egitimde teknoloji deneyimi yagatmasidir.

Tablo 3.

Genel Olarak EDMODO Kullammina Hiskin Olumlu Gériisler
Kodlar f % Kodlar f %
Erisim kolayligt 20 %476 Ogrenmeye destek 4 %9.5
Derse katilimi arttirma 17  %40.5 Aragtirmaya tesvik etme 3 %7.1
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Derse ilgiyi artirma 17 %40.5 Sorumluluk bilinci 3 %71
Ders notlarina erigim 9 %214 Ders takibi 3 %7.1
Tletisim kolaylig: 8 %19 Kalic1 6grenme 2 %4.8
Zaman tasarrufu 7 %l6.7 Kagit tasarrufu 2 %4.8
Eglenceli 7  %l16.7 Ders i¢i etkilesim 1 %2.4
Egitimde teknoloji 7 %16.7 Not tutmama 1 %2.4
deneyimi
Faydali 6 %143 Teknoloji Onyargismnt 1 %2.4

kirma
Etkili 6grenme 5 %119 Derse hazirlikli gelme 1 %2.4
Teknoloji cagima uygun 4 %9.5

Asagida 09 ve 032 dgretmen adaylarmm goriismelerinden yapilan almtilar bu

duruma 6rnek teskil etmektedir.

09: Smif i¢i kullanimda derse aktif katilim oranmi artiriyor. Simf disi

kullanimda da notlarin pdf’sine, notlara rahatlikla ulasabiliyorum. Gayet
verimli ve zamanimi almryor.

032: Ders daha eglenceli ve verimli gecti. Geleneksel bir dgretimden uzak,
teknolojiden yararlanilarak islenen bir ders oldu.

Etkili ve kalici 6grenmeyi saglamasi, teknoloji cagina uygun olmasi, kisiyi
arastirmaya tesvik etmesi, sorumluluk bilinci kazandirmasi, kagit tasarrufu saglamasi,
ders takibini kolaylagtirmasi, ders i¢i etkilesimi arttirmasi ve teknoloji 6n yargisini

kirmasi daha az siklikta dile gelen diger olumlu goriislerden bazilaridir.

Bu olumlu goriislerin yaninda 6gretmen adaylarmin Edmodo’nun kullanimima
iliskin yagadiklar1 zorluklar da bulunmaktadir. Bu zorluklar Tablo 4’te 6zetlenmistir.

Tablo 4.

Genel Olarak EDMODO Kullanimina lliskin Yasanan Zorluklar
Kodlar f %
Zorluk yagamadim 8 %19
Ingilizce olmasi 15 %35.7
Internet problemi 6 %14.3
Grup kodu giincellemeleri 5 %11.9
Bildirim gelmemesi 5 %11.9
Zaman alict 4 %9.5
Zamanla zorlugu asma 4 %9.5
Yeniden kayit olma 3 %7.1
Teknoloji kullanma becerisi eksikligi 2 %4.8
Kiitiiphaneyi bulamama 1 %2.4

Ogretmen adaylarinm bir kisnu Edmodo kullaniminda zorluk yasamadiklarini
(%19) belirtmektedir. Bunun yaninda en sik dile getirilen zorluklar Edmodo’nun
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mobil uygulamadaki dilinin Ingilizce olmasi (%35.7) ve internet baglantisinda
(%14.3) sorun yasamalaridir. Asagida O35 ve O6 &gretmen adaylarinin
goriigmelerinden yapilan alintilar bu duruma 6rnek teskil etmektedir.

035: Ingilizce oldugu igin ¢ok fazla zorlandim. Tiirkge olsa anlayarak ve
yardim almadan kolay sekilde kullanabilirim.

06: Sadece internet olmadiginda baglanamadim. Béyle bir sikint1 yasadim. Bir
de arada mesajlar ge¢ geliyordu.

Ogretmen adaylar1 bunlara ek olarak grup kodu giincellemeleri, bildirim
gelmemesi, yeniden kayit olma, kiitiiphaneyi bulamama gibi zorluklar yasadiklarin
belirtmektedir. Ayrica Edmodo kullanimini zaman alict bulan, yasadiklar1 zorlugu
kendi teknoloji kullanma beceri eksikliklerine dayandiran 6gretmen adaylari da
mevcuttur. Ogretmen adaylarinmn bir kismi ise baslangigta yasadiklar1 zorluklar:
zamanla tecriibe kazandikga astiklarmi belirtmektedir.

Ogretmen adaylarmin Edmodo kullanimmna iliskin genel 6nerileri Tablo 5’te yer
almaktadir.

Tablo 5.

Genel Olarak EDMODO Kullanimina lliskin Oneriler
Kodlar f %
Tavsiye ederim 35 %83.3
Kullanim1 yayginlastiriimali 7 %16.7
Zaman kullanimina dikkat edilmeli 4 % 9.5
Ogretmen olarak kullanirm 2 %4.8
Bilgisayar laboratuvarinda islenmeli 1 %2.4
Internet baglantis1 problemi ¢oziilmeli 1 %2.4
Kullanma siklig1 azaltilmali 1 %2.4

Tablo 5 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin biyiik bir ¢ogunlugunun (%83.3)
Edmodo’nun bu ders kapsaminda kullanilmaya devam etmesini tavsiye ettigi
goriilmektedir. Bunun yaninda farkli derslerde de kullanilarak kullaniminin
yayginlagtirilmasimi  6neren (%16.7), ileride Ogretmen oldugunda Edmodo’yu
derslerinde kullanacagini (%4.8) belirten 6gretmen adaylari da mevcuttur. 019
ogretmen adaymin goriismesinden yapilan alinti bu durumu yansitmaktadir.

019: Kesinlikle tavsiye ederim. Eger ilerde benim i¢in de sartlar ve imkéanlar
uygun olursa, Edmodo’yu derslerim kapsaminda kullanmayi diisiiniiyorum.

Daha iyi bir kullanim i¢in zaman kullanimina dikkat edilmesi, dersin bilgisayar
laboratuvarinda iglenmesi, internet baglantis1 probleminin ¢oziilmesi ve dikkat
¢ekiciligini yitirmemesi i¢in kullanma sikliginin azaltilmasi 6gretmen adaylarmin dile
getirdigi diger onerilerdir.
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Edmodo’da Quiz Kullanimina iliskin Goriisler

Ogretmen adaylarmin Edmodo’da quiz kullanimma iliskin olumlu gériisleri Tablo

6’da 6zetlenmistir.

Tablo 6.

EDMODO da Quiz Kullanimuna Iliskin Olumlu Gériisler

Kodlar f %
Kendini degerlendirme 13 %31
Faydal1 10 %23.8
Giizel bir uygulama 7 %16.7
Sinifin genel durumunu gérme 5 %11.9
Déniit alma 5 %11.9
Ilgiyi artirma 5 %11.9
Kullanigh 4 %9.5
Bilginin pekismesi 4 %9.5
Katilimin artmasi 4 %9.5
Geleneksel digt 3 %7.1
Kagit tasarrufu 3 %7.1
Daha iyi 6grenme 3 %7.1
Zaman tasarrufu 2 %4.8
Uzaktan egitim 2 %4.8
Zaman sinir1 2 %4.8
Puanini 6grenme 1 %2.4
Derse hazirlikli gelme 1 %2.4
Kalict 6grenme 1 %2.4
Pozitif sinif atmosferi 1 %2.4
Sikiciligr engelleme 1 %2.4
Stresi engelleme 1 %2.4
Soru ¢6zlimiiniin artmasi 1 %2.4

Tablo 6 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin Edmodo’da quiz kullanimini faydali
(%23), giizel (%16.7) ve kullanishi (%9.5) bulduklar1 gériilmektedir. Quiz igin
kullanimda o6gretmen adaylarimin en ¢ok hosuna giden husus kendilerini
degerlendirmelerini saglamasidir (%31). Bunun yaninda sinifin genel durumunu
gorme, hizli bir sekilde doniit alma ve ilgiyi arttirmasi (%11.9) en ¢ok bahsedilen
olumlu yénlerden digerleridir. O7 6gretmen adayinin gériismesinden yapilan almt:

bunu yansitmaktadir.

07: Quiz kullammlarim c¢ok faydali buldum. Kendimi gérmemi sagladi.

Yanliglarim diizeltmemi sagladi. Soru gesitlerini gérmemi sagladi. Genel

durumu gostermesi ve degerlendirme grafikleri durumumuzu gérmemizi

sagladi.
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Ayrica 6gretmen adaylari Edmodo’da quiz yapildiginda katilimlarmin arttigini,
bilgilerinin pekistigini, daha iyi &grendiklerini, zamandan ve kagittan tasarruf
ettiklerini dile getirmektedir.

Ogretmen adaylar1 quiz i¢in kullanimiyla ilgili herhangi bir olumsuz goriis dile
getirmemistir. Edmodo’da quiz kullanimimna iliskin 6nerileri ise Tablo 7’de yer
almaktadir.

Tablo 7.

EDMODO da Quiz Kullanimina Iliskin Oneriler
Kodlar f %
Quiz sayst arttirilmali 17 %40.5
Cevap Anahtari goriilebilmeli 2 %4.8

Tablo 7 incelendiginde 6gretmen adaylarinin yarisina yakininin quiz sayisinin
arttirilmasint (%40.5), ¢ok az bir kismmin ise (%4.8) cevap anahtarinin quiz
sonrasinda goriilmesini (%4.8) istedikleri goriilmektedir. O15 6gretmen adaymdan
yapilan alint1 bu durumu yansitmaktadir.

015: Quizlerin arttirilmast taraftartyim. Daha kalic1 dgrenmeler olacaktir. ..

EDMODO’da 2013-2018 Ogretim Programlarim Karsilastirma Etkinliklerine
Iliskin Goriisler

Ogretmen adaylarmin Edmodo’da yapilan 2013-2018 &gretim  programlart
karsilastirma etkinliklerine iligkin olumlu goriisleri Tablo 8’de 6zetlenmistir.

Tablo 8.

EDMODO da Karsilastirma Etkinliklerine Iiskin Olumiu Goriisler
Kodlar f % Kodlar f %
Ders notlarina erisim 17 %40.4  Kalict 6grenme 2 %4.8
Faydal1 12 %28.6 Yorum yapma becerisi 1 %2.4
Isbirligi 9 %21.4  Yaparak yasayarak 6grenme 1 %2.4
Katilimi arttirma 6 %14.3  Eglenceli 1 %2.4
Daha iyi 6grenme 4 %9.5 Zamanin verimli kullanimi 1 %2.4
Kullanigh 2 %4.8 Farki gorebilme 1 %2.4
Eksiklerini gérme 2 %4.8

Tablo 8 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin Edmodo’da yapilan karsilastirma
etkinliklerini faydali (%28.6) ve kullanisli (%4.8) buldugu goriilmektedir. Ogretmen
adaylarmin yarisma yakini ders notlarma erisim (%40.4) agisindan Edmodo’da
yapilan karsilastirma etkinliklerini olumlu bulmaktadir. Isbirligi ortaminmn olusmasi
(%21.4), katilimi arttirmasi (%14.3) ve daha iyi 6grenmelerin gergeklesmesi (%9.5)
dile getirilen diger olumlu yonlerdir. O3 o6gretmen adayindan alinti bunu
yansitmaktadir.
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03: Cok faydal1 oldu bence 2013 ve 2018 tablosu olusturduk ve herkes buldugu
farklar1 mesaj olarak gonderdi, diizenlemeler sonucu tablo tamamlanmp yine
bize ulastirildi bu sekilde olmasi ulasim kolaylig1 ve anlasilirligr artirdi.

Ayrica eksiklerini gorme, kalici 6grenme, yorum yapma becerisini gelistirme,
eglenceli hale getirme 6gretmen adaylarinin daha az siklikta bahsettikleri olumlu
goriiglerden bazilaridir.

Ogretmen adaylarmin Edmodo’da yapilan karsilastirma etkinliklerine iliskin ok
az siklikta da olsa olumsuz goriisleri bulunmaktadir. Bunlar Tablo 9°da yer
almaktadir.

Tablo 9.
EDMODO 'da Karsilastirma Etkinliklerine Iliskin Olumsuz Goriisler

Kodlar f %

Zaman kayb1 3 %7.1
Gereksiz 3 %7.1
Katilimin saglanamamasi 3 %7.1
Internet problemi 1 %2.4

Tablo 9 incelendiginde, 6gretmen adaylarinin az bir kisminin (%7.1) Edmodo’da
yapilan karsilagtirma etkinliklerini zaman kayb1 ve gereksiz olarak gordiiklerini ve
katilmin saglanamadigimi  diisiindiikleri goriilmektedir. O7 6gretmen adayinmn
goriismesinden yapilan alintt bu durumu yansitmaktadir.

O7: Zaman kaybi haricinde faydali oldugunu diisiiniiyorum. ..

Ogretmen adaylarmin Edmodo’da yapilan karsilastirma etkinlikleri igin onerileri
Tablo 10°da yer almaktadir.

Tablo10.

EDMODO da Karsilastirma Etkinliklerine [liskin Oneriler
Kodlar f %
Kagit tizerinde olmali 3 %7.1
Karsilagtirma etkinlikleri puanl olmali 2 %4.8
Etkinlikler 6dev olmali 1 %2.4
Derste soru ¢6ziilmeli 1 %2.4
Paylagim daha hizli olmali 1 %2.4

Ogretmen adaylar1 Edmodo iizerinden yapilan karsilastirma etkinliklerinin kagt
iizerinde olmasini (%7.1), katilimin artmast igin puanli olmasini (%4.8) énermektedir.
03 égretmen adayindan yapilan almti buna bir drnektir.

03: ... Uygulamalarda karsilastirma yapma puanl olmal yoksa siifta bazilari
katilim saglamiyor
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Ayrica sadece bir Ogretmen adayr karsilastirma etkinliklerinin 6dev olarak
verilmesini, derste daha ¢ok soru ¢oziilmesini ve etkinlik sirasinda katilimcilarin daha
hizl1 paylasim yapmalarini 6nermektedir.

EDMODO’da Odev ve Mesaj Paylasimina iliskin Gériisler

Ogretmen adaylarinn Edmodo’nun 6dev-mesaj paylasimi icin kullamimimna iliskin
olumlu goriisleri Tablo 11°de yer almaktadir.

Tablo 11.
EDMODO da Odev ve Mesaj Paylagimina Iliskin Olumlu Gériisler

Kodlar f %
Tletisim kolayligt 14 %33.3
Odev bildirimi 9 %21.4
Faydal1 6 %14.3
Esnek zaman 6 %14.3
Zaman sinir1 4 %9.5
Puanini gorebilme 4 %9.5
Uzaktan egitim 4 %9.5
Giizel 4 %9.5
Sorumluluk bilinci kazanma 4 %9.5
Kalict 6grenme 3 %7.1
Zaman tasarrufu 3 %7.1
Odev takibi 3 %7.1
Odev yapma oranim artirma 3 %7.1
Kullanigh 2 %4.8
Odev teslim sekli 2 %4.8
Yaparak yasayarak 6grenme 2 %4.8
Eglenceli 1 %2.4
Ilgiyi arttirma 1 %2.4
Kagit tasarrufu 1 %2.4
Odev anlasilirhig 1 %2.4
Doniit alma 1 %2.4

Tablo 11 incelendiginde, 6gretmen adaylarmin Edmodo’nun 6dev ve mesaj
paylasimi i¢in kullanimini faydali (%14.3), giizel (%9.5), kullanish (%4.8) bulduklar
goriilmektedir. Ogretmen adaylarmin en sik dile getirdikleri olumlu yonler iletisim
kolaylig1 saglamasi(%33.3) ve 6dev bildiriminin (%21.4) gelmesidir. Ayrica esnek
zamanlarda (%14.3), uzaktan egitim seklinde (%9.5), belirli bir zaman smir1 (%9.5)
icerisinde ddevleri yapmanin sorumluluk bilinci kazandirdigi (%9.5) ve 6dev yapma
oranini arttirdign (%7.1) 6gretmen adaylari tarafindan dile getirilmektedir. 042
O0gretmen adayinin gériigmesinden yapilan alint1 buna drnektir.

042: Odev aliskanlig1 kazandirdi. Takildigim konularda hoca ve arkadaslarima
mesaj atarak bilgilendim. Bu yiizden 6dev ve mesaj paylagimi ¢ok yararli.
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Ogretmen adaylarinmm Edmodo’da édev ve mesaj paylasimma iliskin olumsuz
goriigleri Tablo 12°de 6zetlenmistir.

Tablo 12.
EDMODO da Odev ve Mesaj Paylagimina Iliskin Olumsuz Goriisler

Kodlar f %
Bildirim gelmemesi 5 %11.9
Odeve cevap génderememe 2 %4.8
Odev teslim bildiriminin olmamasi 2 %4.8
Odev sayisi fazla 1 %2.4
Fotograf ekleme problemi 1 %2.4
Odev teslim sekli 1 %2.4

Ogretmen adaylar1 bazen 6dev ve mesaj bildiriminin gelmemesinden (%11.9),
Edmodo iizerinden 6deve cevap gondermekte zorlanmaktan (%4.8), 6devin teslim
edildigine dair geri bir bildirim goénderilmemesinden (%4.8) sikayet etmektedir. O4
ogretmen adaymin goriismesinden alman alintt bu duruma 6rnektir.

O4: Bazen bildirimler gelmiyor. Odevler siireli oldugu icin kagiriyoruz. ..

Ayrica bir 6gretmen adayr 6dev sayisini fazla buldugunu, 6dev teslim seklini
begenmedigini, fotograf eklemekte problem yasadigini belirtmektedir.

Ogretmen adaylarmin Edmodo’da 6dev ve mesaj paylasimi icin onerileri Tablo
13’te Ozetlenmistir.

Tablol3.

EDMODO da Odev ve Mesaj Paylasimina Iligkin Oneriler
Kodlar f %
Odev raporlari tiim smifa agik olmali 3 %7.1
Odevler puanli olmali 3 %7.1
Odev sayis1 artmali 1 %2.4
Kagit tizerinde olmali 1 %2.4

Ogretmen adaylari teslim edilen ddevin tiim siif tarafindan gériilebilmesini (%
7.1), 6devlerin puan olarak final notunu etkilemesini (%7.1), 6dev sayisinin artmasini
(%2.4) ve kagit iizerinde olmasim (%2.4) onermektedir. 037 6gretmen adaymimn
goriismesinden yapilan alintt bu duruma 6rnektir.

037: Bence verilen 6devlerin cevaplarim sadece 6gretmenimiz degil de herkes
gorebilseydi ve herkes olumlu-olumsuz elestiri yapabilseydi daha etkili olurdu.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu calisma bir devlet iiniversitesinin ilkdgretim matematik d6gretmenliginde 6grenim
goren 42 (22 kiz, 20 erkek) 6gretmen adayi ile gerceklestirilmistir. Ogretmen adaylar
ders gercevesinde Edmodo sosyal paylasim platformunu kullanmiglar ve dénem
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sonunda bu platformla ilgili gortsleri alinmistir. Alnan veriler derste yapilan
etkinlikler ¢cercevesinde ve Edmodo’nun genel olarak kullanilmasiyla ilgili olarak dort
tema altinda toplanmis ve betimsel analiz yontemi ile yorumlanmustir.

Arasgtirma bulgularina gore 6gretmen adaylari Edmodo kullanimmi genel olarak
en ¢ok erisim kolaylig1 saglamasi, derse katilimi ve ilgiyi arttirmasi agisindan olumlu
bulmuslardir. Bu sonug alan yazindaki ¢alismalarla uyum gostermektedir (Hamutoglu
& Kiyict, 2017). Iletisim kolaylig1 ve zaman tasarrufu saglamasi, dersi eglenceli hale
getirmesi ve egitimde teknoloji deneyimi yasatmasimi da ayrica olumlu olarak
gordiiklerini belirtmislerdir. Ogretmen adaylari ayrica Edmodo kullaniminin
yayginlastirilmasi 6nerisinde bulunmus ve bu sonug¢ yine Hamutoglu ve Kiyici
(2017)’nin galismalarinda da ortaya ¢ikan bir 6neridir.

Ogretmen adaylar1 Edmodo kullaniminda genel olarak en ¢ok zorluk yasadiklari
durumlar olarak bu platformun cep telefonu uygulamasmin ingilizce olmasini ve
internet baglantist problemini belirtmiglerdir. Son yillarda Edmodo ile yapilan
caligmalarda ogrencilerle yapilan goriismelerde uygulamanin dilinin Ingilizce
olmasmm (Kazez & Bahgeci, 2016; Kuzgun & Ozding, 2017) ve internet erisim
sorununun (Bastug, Solmaz, Kaledibi & iIsbulan, 2016) bu platformla ilgili bir
problem olarak bildirildigi goriilmektedir. Ayrica bu caligmada &gretmen adaylar
bildirim gelmemesi ve sifrelerini unutmalar1 durumunda yeniden kayit yaptirmalari
esnasinda grup kodunun siirekli giincellenmesi nedeniyle zorluk yasadiklarini
belirtmislerdir.

Ogretmen adaylar1 goriisme sorularma Edmodo’da quiz kullanimu ile ilgili en ¢ok
kendilerini degerlendirebilmelerini, smifin genel durumunu pasta grafik seklinde
gorebilmelerini ve doniit alabilmeyi olumlu olarak gordiiklerini belirtmislerdir.
[Ikdgretim dgrencileri ile yapilan calismalarda da (Dere, Yiicel & Yalcmalp, 2016)
benzer sonuglar alindig1 dikkate alinirsa bu sonucun Edmodo’ya genellenebilecegi
sonucuna varilabilir. Edmodo’nun quizlerin cevap anahtarlarini gostermemesini
olumsuz olan tek yonii olarak belirtmislerdir. Ogretmen adaylarinin yaklasik yarist
Edmodo’nun tekrar ders kapsaminda kullanilmasi durumunda quiz sayisinin
arttirilmasini énermislerdir.

Ogretmen adaylarmin  Edmodo’da 2013-2018 &gretim  programlarmin
kargilagtirma etkinliklerinin yapilmasina iliskin en ¢ok olumlu gérdiikleri yonii, bu
programlarin derste karsilastirilarak ¢ikarilan notlarin Edmodo’da paylasilmasini ve
bdylece notlara erigebilmeleri olarak belirtmislerdir. Bu bulgu, ders notlarmna erisimi
Edmodo’nun olumlu bir yonii olarak 6grencilerden goriis alan Kazez ve Bahgeci
(2016)’nin bulgulariyla ortiismektedir. Yine bu karsilagtirmalarin isbirligi ile
yapilmasini en ¢ok olumlu gordiikleri yon olarak belirtmislerdir. Ayrica 6gretmen
adaylar1 bu platformda yapilan karsilastirma etkinliklerinin derse olan katilimi
arttirdigini ve boylece onlarin daha iyi 6grenmelerini sagladigini diisiinmektedir. Yine
bu sonug alan yazindaki diger calismalarla 6rtiismektedir (Dere, Yiicel & Yalgmalp,
2016; Hamutoglu & Kuyici, 2017). Az sayida Ogretmen adayi, karsilagtirma
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etkinliklerinin Edmodo iizerinde yapilmasinin zaman kaybi ve gereksiz oldugunu ve
bu etkinliklerin Edmodo yerine kagit iizerinde yapilmasi gerektigine vurgu
yapmiglardir.

Bulgular ayrica 6gretmen adaylarindan bazilarinin édev igin uygun gérmeyen ve
o0dev sayisiin azaltilmasi gerektigini belirttikleri goriilmiistiir. Bu durumun sebebi
Dere, Yiicel ve Yal¢malp (2016)’in de bulgulari ile tutarh olarak 6gretmen adaylarinin
0dev yapmay1 sevmemeleri olabilir.

Edmodo platformunun 6dev ve mesaj paylasimi i¢in kullanilmasinin olumlu yonii
olarak en ¢ok iletisim kolaylig1 saglamasi ve bildirimlerle 6devlerin iletilmesi olarak
belirtilmistir. Edmodo’nun iletisim kolaylig1 sagladigi alan yazinda yapilan diger
caligmalarda da goriilmektedir (Kazez & Bahgeci, 2016). Ogretmen adaylari
Edmodo’da 6dev ve mesaj paylasimi ile ilgili olarak yasadiklar1 zorluklara 6dev
verildiginde ve teslim edildiginde bazen bildirimin gelmeyisini 6rnek olarak
vermiglerdir. Bu durum yazilimsal bir sorun olarak Edmodo’nun mobil
uygulamasinda goriilmektedir. Bazi 6gretmen adaylari ayrica odevleri Edmodo
{izerinden gonderme problemini yasadiklarini belirtmiglerdir. Odev ve mesaj
paylasimi ile ilgili oneri olarak 6dev raporlarmm herkes tarafindan goriilmesi
gerektigini belirtmislerdir. Fakat Edmodo’nun 6dev paylagiminda sadece 6gretmen ve
odevi gonderen dgrencinin gorebilecegi sekilde tasarlanmis olmasi bu duruma engel
olmakta ve Kazez ve Bahgeci (2016) tarafindan gelistirilmesi gereken bir yonii olarak
onerilmektedir. Ogretmen adaylar1 ayrica yapilan her édevin puanlandirilmasiyla
katilimin daha da artacagini dile getirmektedir.

Bulgular Dere, Yiicel ve Yalginalp (2016)’in ¢aligmasi ile de tutarli bir sonug
gostermektedir. Bu calisgmada da 6gretmen adaylari zaman ve mekan sinirlamasi
olmaksizin ders dokiimanlarina ulagsma ve iletisime ge¢ebilmeyi Edmodo’nun olumlu
bir yonii olarak gordiiklerini belirtmislerdir.

Sonug olarak, 6gretmen adaylarinin ¢ogunlugu Edmodo platformunun bu ders
kapsaminda kullanimini tavsiye ettiklerini belirtmektedir. Ogretmen adaylarina gére
bu ortam erisim kolaylig1 saglayan, derse katilimi ve ilgiyi arttiran, iletigim kolayligi
ve zaman tasarrufu saglayan, dersi eglenceli hale getiren ve egitimde teknoloji
deneyimi yasatan olumlu bir atmosfere sahiptir. Fakat Ingilizce olmas1, zaman zaman
yasanan internet baglantisi problemi ve bildirim gelmemesi gibi yazilimsal sorunlar
giderilmeli ve kullanim1 yayginlastirilmalidir.

Cikar Catismasi ve Etik Bildirimi

Yazarlar arasinda ¢ikar gatigmasi bulunmadigim ve tiim arastirmacilarin ¢aligmaya esit oranda
katki sundugunu beyan etmistir. Yazarlar tiim etik kurallara uyduklarini bildirmistir.
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Extended Abstract

Edmodo, a free to use social networking website, was developed for students, teachers
and parents for educational purposes. In this collaborative platform, they can
communicate, access to assignments and class notes, and share ideas
(Balasubramanian, Jaykumar & Fukey, 2014; McLean, Edwards and Morris, 2017).
Students can get feedbacks and check their grades. Teachers can evaluate students’
performances and see general status of their classses. Parents can see their child’s
status.

Edmodo has been a subject to educational researches (Aldemir, Celik & Kaplan,
2018; Edwards & Morris, 2017). Trust (2017) in his study had 150 teachers use
Edmodo and investigated how teachers shaped their learning and teaching practices.
Teachers claimed they gained motivation to improve their practices and can better put
learner-based and innovative approaches in practice. Edmodo was used with
elementary school students (Dere, Yiicel & Yalgmalp, 2016; Solmaz, Kaledibi &
Isbulan, 2016), freshmen in their new literacy course (Hamutoglu & Kiyici, 2017),
sophomores in their graphics and design course (Kazez & Bahgeci, 2016) and juniors
in blended learning (Kurt, 2017). In these studies, Edmodo was found to be supportive
for students’ learning, provide ease of access to class notes, increase students’ interest
and motivation to class, and students have positive reaction towards Edmodo.

In this study, to improve pre-service teachers’ awareness of the 2018 mathematics
curriculum, and have them see changes from 2013 to 2018 curriculum, collaborative
learning activities were carried out on a social media platform. For this, Edmodo was
selected because of its above-mentioned benefits as a collaborative educational
networking site in the literature.
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This study was completed in the spring semester of 2017-2018 academic year in a
public university of Turkey. The participants were 42 pre-service mathematics
teachers, who took Mathematics Curriculum class in which Edmodo system was used.
The participants were selected with a purposive sampling.

The pre-service teachers used Edmodo for the entire semester in mathematics
curriculum class. They joined the class on Edmodo with a group code determined by
Edmodo. In the first three weeks, the vision, mission, targets and expectations of the
curriculum were introduced. Following weeks, the pre-service teachers were asked to
compare 2013 and 2018 mathematics curriculums target by target in a group of two
or three in class. They then shared similarities and changes between the curriculums
on Edmodo. In class discussions, these findings were combined in a word document
and shared on Edmodo library by the instructor for their use. Additionally, they were
given homework assignments related to the 2018 curriculum, and submitted these
assignments before due dates. They took quizzes, prepared by the instructor, towards
the end of the semester on Edmodo. At the end of the semester, they were asked to fill
out a semi-structured interview questions form for their views about the process. The
research question in this study was:

What are mathematics pre-service teachers’ views about the use of Edmodo,

1. In general?

2. For quizzes?

3. For curriculum comparison activities?
4. For homework and messaging?

The data collection tool was developed by the researchers and included 18
questions. 4 questions were about demographic information, frequency that they used
Edmodo, device with which they logged into Edmodo. 5 Likert-type questions were
about whether Edmodo increased their level of interests to the class and they would
use Edmodo in the future. 9 open-ended questions were about general thoughts, use
of quizzes, curriculum activities, and homework and messaging on Edmodo. The
answers to multiple choice questions were analyzed as frequencies and percentages.
Open-ended questions were analyzed with a descriptive analysis under four themes:
general thoughts, quizzes, comparison activities, and homework and messaging. Inter-
coder reliability was calculated with the formula by Miles and Huberman (1994):
Number of Agreements / (Number of Agreements + Number of Disagreements) * 100
and found to be .88.

Based on results, 67% of the pre-service teachers logged in to Edmodo at least
once in a week. The reasons to use Edmodo were assignments and tests (93%), class
notes (86%) and in-class activities (83%). All students used Edmodo with their mobile
phones. Two students also used their laptops.

In general, pre-service teachers mostly think Edmodo increases ease of access,
class participation and interest to the class. Additionally, it provides ease of
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communication, saves time, makes class fun and provides technology experience in
education. They recommend that Edmodo must be used in other classes as well.
However, they reported some negative thoughts, too. For example, the language of
the mobile Edmodo app is in English, which makes it hard to understand. Internet
connection and on-time notification problems were also reported.

For the use of quizzes, pre-service teachers liked it most to evaluate themselves,
see general results of class in graphs and get feedback. More than half of the pre-
service teachers recommended increasing the number of quizzes. Only negative
thought about the quizzes was the absence of answer keys on Edmodo.

For the 2013-2018 curriculum comparison activities, they mostly liked it for the
class notes shared in the library and were easily accessible for them. Also, making the
comparisons collaboratively was a positive side of the platform. They think that these
activities have increased the in-class participation, and help them learn better.
However, a few pre-service teachers think that making comparison activities on
Edmodo is a waste of time.

For homework and messaging on Edmodo, they liked it most that Edmodo makes
it easy to communicate. Also getting notifications for the assignments was one of the
good parts of Edmodo although notifications did not come regularly. Some pre-
service teachers reported that sending assignments over Edmodo was difficult. Also,
pre-service teachers recommended that assignment reports must be seen by everyone
in class. Reaching class documents and communicating others without time and space
limit was reported one of the best sides of Edmodo.

Results are consistent with the literature for the use of Edmodo (Hamutoglu &
Kiyict, 2017; Kazez & Bahgeci, 2016; Kuzgun & Ozding, 2017; Dere, Yiicel &
Yalgnalp, 2016). As a result, we can conclude that there is a positive effect of using
Edmodo platform in mathematics curriculum class. The use of such environments in
other classes might be expanded.
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Lise tarih oOgretmenlerinin Ermeni, Yunan-Pontus ve Siiryaniler ile ilgili konularmn
ogretilme diizeyine iliskin goriislerinin incelendigi nicel ve nitel yontemlerden olusan karma
arastirma deseninin kullamldigi bu arastirmada liselerde Ermeni, Yunan-Pontus ve
Siiryaniler ile ilgili konularin ogretilme diizeyi ile bu durumu etkileyen faktorler ogretmen
goriisleri  dogrultusunda  tammlanmaya  ¢alisinustir.  Arastirma  sonuglart  tarih
ogretmenlerinin lise tarih 6gretiminde Ermeni, Yunan-Pontus ve Siiryanilerle ilgili konularin
istenilen diizeyde ogretilemedigini diisiindiiklerini ortaya koymaktadir. Yine Ermeni sorunu,
Yunan-Pontus ve Siiryaniler ile konular arasinda en yiiksek diizeyde ogretilen konularin
Ermeni sorunu ile ilgili konular oldugu, bunu Yunan-Pontus ve Stiryaniler ile ilgili konularin
izledigi anlasilmaktadir. Tarih G&gretmenlerine gore bu konularin  yeterli diizeyde
ogretilememesi ders kitaplari, 6gretim programi ve ders saati siireleri gibi etkenlerden
kaynaklanmaktadir.

Anahtar Kelimeler: Ermeni sorunu, Yunan, Pontus, Stiryani, tarih egitimi

History Teachers’ Views on the Level of Teaching of Armenian,

Greek-Pontus and Syriac Subjects
Abstract

In this study, a mixed research pattern consisting of quantitative and qualitative methods
was used to examine the views of high school history teachers on the level of teaching of
Armenian, Greek-Pontus and Syriac subjects. In the study, the level of teaching of Armenian,
Greek-Pontus and Syriac subjects in high schools and the factors affecting this situation were
tried to be defined according to teacher opinions. The results of the research reveal that
history teachers thought that Armenian, Greek-Pontus, Syriac subjects could not be taught at
the desired level in high school history teaching. The Armenian question, Greek-Pontus and
Syriacs and the subjects taught at the highest level are the subjects related to the Armenian
question, followed by the subjects related to Greek-Pontus and Syriacs. According to history
teachers, the inability to teach these subjects at a sufficient level is due to factors such as
textbooks, curriculum and course hours.

Keywords: Armenian problem, Greek, Pontus, Syriac, history education
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Giris

Tiirklerin Anadolu’nun kadim Hiristiyan halklarindan olan Rum, Ermeni ve
Siiryanilerle karsilagsmalari, XI. yiizyilda bolgeye gerceklestirilen ilk Tiirk akinlar:
sirasinda baglamigtir. Bu donemde ¢okiintii halindeki Bizans’in iginde bulundugu
olumsuz sartlar ve bu halklara kars1 uygulanan dini baskilar Bizans despotlarindan
bikmis olan bu halklarin Tiirk hakimiyetini tercih etmelerine neden olmustur.
Selguklular déneminden baglayarak Anadolu’daki gayrimiislim halk Tirk idaresi
altinda azinlik hukukuna gore yasamaya baglamistir (Akdag, 2014, s. 21). Bu durum
beylikler ve Osmanli déneminde de devam etmistir.

Fransiz Ihtilali’nin yaydig1 ulusguluk akimi ve Avrupa devletlerinin Osmanl
Devleti’nin  gayrimiislim tebaasindan sOmiirgeci amaglar1  dogrultusunda
yararlanmak istemeleri gibi nedenlerin etkisiyle 19. yilizyilin baglarindan itibaren
Osmanli gayrimiislimleri bagimsizlik hareketlerine baslamislardir. Gayrimiislim
cemaatlerin ayrilik¢1 hareketlere baglamalarinda 6zellikle XIX. yiizyillda Anadolu’da
sayilar1 oldukga artan misyoner kuruluslarinin ve okullarmin faaliyetlerinin yani sira

P13

Osmanli Devleti’nin uyguladigi “millet sistemi”nin de etkili oldugu sdylenebilir.

1877-1878 Osmanli-Rus savasi sonunda imzalanan Ayastefanos ve Berlin
Antlagmalarma Ermeniler lehine bir madde konulmasiyla resmen uluslararast bir
sorun olarak ortaya c¢ikan ve “Ermeni sorunu” olarak adlandirilan Ermeni ayrilik¢
hareketleri, Birinci Diinya Savasi’na kadar siddetini arttirarak devam etmistir.
Birinci Diinya Savasi’nda Kafkasya Cephesi’nde Ruslarin yaninda yer alan
Ermeniler bir yandan da isyanlar c¢ikarmis; Miisliman halkin yasadigi koylere
saldirarak katliamlar uygulamaya, bdylece Miisliiman halki yerlerini terk etmeye
zorlayarak bdlgede niifus cogunlugunu elde etmeye caligmistir. Agir savas kosullari
altinda Ermeni cetelerinin cephe gerisindeki bu olumsuz faaliyetlerini 6nleyemeyen
Osmanh Hiikiimeti, 27 Mayis 1915 tarihinde “Vakt-i Seferde Icraat-1 Hiikiimete
Karst Gelenler I¢in Cihet-i Askeriyece Ittihaz Olunacak Tedabir Hakkinda Kanun-u
Muvakkat”1 ¢ikararak yiiriirliige sokmustur. 10 Haziran 1915 tarihinde yaymlanan
talimatname ile de tehcire tabi tutulan Ermenilerin mallari koruma altina almmuistir
(BOAGM, 1994, s. 8). Bu kanun yaklagik alti ay uygulanmig, Dahiliye Nezareti
sevk ve iskan islerini 6nce 25 Kasim 1915 tarihinde olumsuz kis sartlar1 nedeniyle
gecici olarak; 15 Mart 1916°da ise tamamen durdurmustur (Akgiindiiz, Oztiirk &
Kara, 2008, s. 350).

Temelinde Sinop’un batisindan Batum’a kadar uzanan Karadeniz kiyr seridinde
bir Pontus devleti kurma diisiincesi bulunan “Pontus sorunu” ilk defa Balkan
Savaslar1 sirasinda uygulamaya sokulmusg; Birinci Diinya Savasi ve sonrasinda da bu
amaca yonelik faaliyetler devam etmistir. 1916 yilinda Bafra civarindaki Nebyan
daglik bolgesinde baglayan getecilik faaliyetleri kisa siirede Samsun, Amasya, Tokat
ve Sivas havalisi basta olmak iizere Anadolu’da Rumlarm yasadiklar1 tiim bolgelere
yayilmistir. Bu isyanlarmn organizasyonunda Pontus Cemiyeti basta olmak iizere
Kordos Komitesi ve Rum Gogmenler Cemiyeti gibi orgiitler aktif rol oynamuslardir.
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Bu cemiyetler bolgeden gocen Rumlarin eski yerlerine dénmelerini saglayarak ve
iilke digindan yeni Rum ve Yunanli gé¢menler getirilip Istanbul, Bati Anadolu ve
Kuzey Dogu Anadolu bolgelerine yerlestirmek suretiyle Wilson ilkelerine gore
kendi bagimsiz devletlerini kurmanin altyapisini olusturmaya ¢alismiglardir (Capa,
1993, s. 13; Iskender Kilhg, 2011, s. 489). Pontusgu faaliyetlerin hiz kazanmasi
iizerine Osmanli Hiikkiimeti oncelikle Tiirk ordusuna karsi savasan, cetecilik ve
casusluk yapan bolgelerdeki Rumlarm i¢ bolgelere nakledilmesine karar vermis ve
bu karar 12 Mart 1916 tarihinde 6ncelikle Samsun havalisinde yasayan Rumlara
uygulanmistir (Iskender Kilig, 2011, s. 496). Bu siiregte Hiikiimet sakincali
bulmadigi gayrimiislim vatandaslarin ticaret veya bagka nedenlerle yurt i¢i ve digina
seyahat etmelerine izin vermis, ayrica tehciri sonlandirdiktan sonra tehcire tabi
tutulan Rum ve Ermenilerin eski bolgelerine doniip yerlesmeleri siirecinde muhtag
muhacirlerin sevk, iase ve iskdn masraflarin1 da kargilamistir (Atnur, 1994, s. 127-
132).

Pontus sorunu Ankara Hikiimeti'ni de oldukga ugrastirmis ve 1920 yili
baslarmndan itibaren Pontus hareketini bastirmaya ve Rum ceteleri tenkile biyiik
caba harcamasina neden olmustur (Capa, 1993, s. 81). Ozellikle 9 Aralik 1920
tarihinde 10 bin mevcutlu Merkez Ordusu’nun kurularak komutanligina Nureddin
Pasa’nin atanmasi Pontus cetelerine karsi miicadelede etkili ve basarili sonuglar
alimmasmi saglamistir (Sarinay, 1999, s. 40). Rum isyanlarinin siirmesi iizerine bu
donemde de tehcir kararmin uygulanmasma devam edilmis; ordunun giivenligini
saglamak amaciyla once 15-50 yas arasindaki Rumlar, daha sonra ise Rum
kdylerinin ahalisinin tamam1 Anadolu iglerine sevk edilmislerdi (Pehlivanli, 1994, s.
369). Bu dénemde Pontusgulari yargilamak iizere Amasya Istiklal Mahkemesi
kurulmustur (Iskender Kilig, 2011, s. 498).

Bolgede alman onlemler ve Kurtulus Savasi’nda saglanan basarilarin etkisiyle
1922 yili baglarindan sonra Karadeniz bolgesindeki Rum ahali Yunanistan’a
tasinmaya baslamist: (Doganay, 2001, s. 258). Ozellikle Biiyiik Taarruz sonrasinda
yaklagik 100 bin Rum Yunanistan’a gd¢ etmis, kalanlarin durumu ise Lozan
Konferansi sirasinda Tirkiye ve Yunanistan arasinda imzalanan “Yunan ve Tirk
Halklarmm Miibadelesine Iliskin Sézlesme ve Protokol ile ¢oziime
kavusturulmustur. Bu sézlesmeye gore Istanbul’da oturan Rumlar ile Bat: Trakya’da
oturan Misliimanlar hari¢ olmak {izere, Tirkiye’de bulunan Ortodoks Rumlarla
Yunanistan’da bulunan Miisliman Yunan uyruklar1 1 Mayis 1923 tarihinden
itibaren zorunlu goce tabi tutulmuslardir (Soysal, 1989, s. 177-183). Miibadele
kapsaminda yaklasik 350 bin Miisliman Tiirk ile 200 bin Hiristiyan Rum zorunlu
goce tabi tutulmustur (Kayam, 1993, s. 581).

Osmanl: tebaasi Siiryaniler baglangicta diinyay: saran milliyetci ve etnik ayrilik¢
hareketlerden uzak durmuslarsa da 19. yiizyilin ortalarindan itibaren misyonerlerin
faaliyetlerinin de etkisiyle ve onlar aracihgiyla Rusya, ingiltere ve Fransa gibi
devletlerin destegini sagladiktan sonra bagimsiz devlet kurmak amaciyla faaliyetlere
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baslamiglar, 1915 ve 1924 yillarinda isyan hareketlerinde bulunmuslardir (Yilmaz,
2015, s. 110). Osmanli Devleti’nin Birinci Diinya Savasi’na girmesinden 6nce Van
mutasarrifi, Dogu Siiryani (Nasturi) Patrigi Mar Simon ile goriiserek sorunlarmin
¢oziilecegi, idari, mali ve dini konularda iyilestirmeler saglanacagi vaadinde
bulunmus ve savasta tarafsiz kalmalarimi istemistir (Sari, 2011, s. 177). Benzer
sekilde Musul’daki Alman Konsolosu da Nasturilerin bagliliklar1 karsiliginda
giivenliklerinin saglanacagi ve o6zerklik verilecegi soziinii vermistir. Ancak tiim bu
vaat ve telkinlere ragmen Patrik Rusya ile anlasarak 10 Mayis 1915 tarihinde
Osmanli Devleti’ne karsi seferberlik ilan etmistir (Yilmaz, 2015, s. 117). Nitekim
Birinci Diinya Savasi basladiginda Dogu Anadolu topraklarina karst hiicuma gecen
Ruslarm yaninda Ermeni, Nasturi, ve Keldani gruplar1 da bulunmaktaydi (Sari,
2011, s. 176-177).

Birinci Diinya Savagi siirerken Nasturiler Paris Barig Konferansi’na bir dilekge
ile bagvurarak doguda Urmiye Golii'ne, kuzeyde Van Golii'nden Bitlis’e, Batida
Firat Nehri’ne, giineyde ise Halep ve Bagdat’in kuzeyine kadar olan bolgeleri igine
alacak bir Nasturi devleti kurulmasini talep etmislerdir (Sakin ve Kapgi, 2013, s.
212). Nasturilere iligkin talepler San Romeo Konferansi’nda Lord Curzon tarafindan
tekrar giindeme getirilmigse de 10 Agustos 1920 tarihinde imzalanan Sevr
Antlagmasi’nda Nasturiler i¢in herhangi bir hitkkme yer verilmemistir (Y1lmaz, 2015,
s. 119).

Birinci Diinya Savasi’ndan sonra Ingilizlerin hayata gegirdigi bir plan geregince
1921 yili Mayis- Agustos aylar1 arasinda Nasturilerin bir kism1 Hakkari bdlgesine
geri donerken bir kismi Avrupa lilkeleri ile ABD’ye gitmis, geri kalanlar1 ise Bagdat
ve Urmiye bdlgesine yerlestirilmislerdir. Savagin sona ermesinin ardindan
Nasturilerin bir kism1 6nceden yasadiklar1 bolgelere geri dénmiislerse de komsu
Kiirt agiretleriyle yasadiklari sorunlar ve merkezi devlet otoritesini tanimama
yoniindeki tavirlar1 nedeniyle eski huzurlu giinlerine kavusamamislardir (Y1lmaz,
2015, s. 120).

Nasturiler ~ Cumhuriyet  hiikiimetine  karst  ilk  ayaklanmay1  da
gerceklestirmislerdir. Cukurca’yr ziyarete giden Hakkari Valisi Halil Rifat Bey, 8
Agustos 1924 tarihinde Tiyari Nasturileri tarafindan esir alinmis, ayrica il jandarma
komutan1 Binbagi Hiiseyin Tevfik ve ii¢ jandarma eri sehit edilmistir. Bu isyanin
Ingiltere'nin  Musul’'un yani swra Hakkari bolgesini de talep ettigi Istanbul
Konferansi'ndan (19 Mayis 1924) hemen sonra gergeklestirilmis olmasi dikkat
cekicidir. Bolgedeki Kiirt agiretlerin de destegiyle 15 Eyliill 1924 tarihinde
Nasturilere karsi bir harekat gergeklestirilmis ve cumhuriyet déneminin bu ilk
ayaklanmas1 Tiirk birliklerinin bugilinkii Swrnak ilinin giineyine ulasmasi ve
Nasturilerin Irak’in kuzeyine siiriilmesiyle son bulmustur (Yilmaz, 2015, s. 122-
124).

Kurtulug Savasi’ndan sonra imzalanan Lozan Barig Antlasmasi’nda Rum-
Ortodoks, Ermeni ve Yahudi cemaatleri azinlik olarak kabul edilerek bunlarin hak
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ve statiileri antlagmanin 37.-45. Maddeleri ile diizenlenmistir. Siiryaniler ise azinlik
statisinde olmayip Tiirkiye Cumhuriyeti’'nin esit yurttashk haklarina sahip
vatandaslar1 olmuglardir.

Ozellikle savas sonrasi dénemde ikinci Diinya Savasi sirasmmda Almanya’da
Nazilerin Yahudilere uyguladigi soykirim (holokost) diinya kamuoyunda biiyiik
tepkiyle karsilanirken, ayni dl¢lide de Yahudi toplumuna karsi dayanisma, destek ve
sempati havasinin olusmasina yol agmistir. Hatta bu kamuoyu destegi 1948 yilinda
Israil Devleti’nin kurulmasmna da olumlu etki yapmistir. Bu gelismelerden etkilenen
Ermeni diasporasi diinyada kamuoyunda olusan bu hassasiyetten yararlanarak
benzer siyasi sonuglar elde edebilme diisiincesiyle 1960’11 yillarin ortalarindan
itibaren “soykirim” iddialarini dillendirmeye baslamistir. Bunu 1975 yili baslarinda
kurulan “Ermenistan’in Kurtulusu I¢in Ermeni Gizli Ordusu (ASALA)” isimli
silahl1 terér Orgiitiiniin kurulmasi ve soykirim iddialarini giindemde tutmak amaciyla
ozellikle Tirk Disisleri personeline yonelik terdr faaliyetleri gergeklestirmesi
izlemistir. Ayrica SSCB’nin dagilma siirecine girmesi iizerine 21 Eylil 1991
tarihinde bagimsizhigmi ilan eden Ermenistan Cumhuriyeti'nin Bagimsizlik
Bildirgesi'nde ve Ermenistan Anayasasi’nin 11. maddesinde “Ermenistan
Cumbhuriyeti Osmanli Tirkiye’si ve Bati Ermenistan’da gergeklestirilen 1915
soykirimmimn uluslararasi kabul gérme cabasini destekler” ifadesi yer almaktadir.
Ermenilerin soykirim iddialarmi giindemde tutma ¢abalart 1990’11 yillardan itibaren
farkli bir boyut kazanmis olup, bu siirecte Diaspora 1915 yili olaylarini gesitli
tilkelerin yerel ve ulusal parlamentolari ile ulus-iistii kimi orgiitlerin kurullarmda
soykirim olarak taninmasini saglamaya galigsmaktadir.

Tiirkiye ile Yunanistan arasinda Atatirk doéneminde dostane iliskiler
gelistirilirken, Ikinci Diinya Savasi’ndan sonra da bu iki iilke Bat1 Blogu igerisinde
ve NATO’da miittefik olarak yer almuslardir. Yunanistan ile ikinci Diinya Savast
sonrasinda bir yandan da devam eden Kibris ve Kita sahanligi vb. konulardaki
anlagsmazliklara 1990’l1 yillardan itibaren “Pontus Soykirimi” iddialar1 da
eklenmistir. 1992 yilinda Yunanistan’da ana muhalefet partisi PASOK’un lideri
Andreas Papandreau tarafindan ilk kez ‘“Pontus Soykirimi” iddiasi giindeme
getirilerek 19 Mayis giiniiniin “Pontus Soykirim Giinii” olarak kabul edilmesi teklif
edilmistir. Nitekim Subat 1994’te Yunan Meclisi 19 Mayis giiniinii “Pontus
Yunanllarimm Soykirimimi anma giinii” olarak kabul eden bir yasay: kabul etmistir.
Bu yasadan yaklasik ii¢ yil sonra 24 Eyliil 1998°de, 14 Eyliil giiniiniin “Tiirk Devleti
Tarafindan Kiigiik Asya Yunanliliginin Soykirimini Anma Giinli” olmasi yoniindeki
bir yasa daha kabul edilmisse de ¢esitli cevrelerden gelen itirazlarin etkisiyle bu yasa
yirtirliige sokulmayarak bir anlamda dondurulmustur (Cin, 2006, s. 56).
Gilintimiizde de Yunanlilar soykirim iddialarini gesitli platformlarda dile getirmekte,
diizenledikleri c¢esitli etkinliklerle ve etkili propaganda yontemleriyle siirekli
glindemde tutmaya calismaktadirlar.
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Son yillarda Avrupa iilkelerinde yerlesik kimi Siiryani kuruluglari Osmanli
Devleti’nin 1915 yilinda Ermenilerle birlikte Siiryanileri de soykirima tabi
tuttuklarin1 one siirerek soykirimin kabul edilmesi, 6ziir dilenmesi ve el konulan
mallarmin iade edilmesi talep etmekte ve bu yonde ¢esitli Avrupa baskentlerinde
toplant1 ve gosteriler diizenlemektedir (Anzerlioglu, 2009). Nitekim bu faaliyetlerin
de etkisiyle 2010 yilinda Isve¢ Parlamentosu Ermeni ve Rumlarm yami sira Asuri-
Siiryanilere de soykirim yapildigr yoniinde bir karar kabul etmis, bunu 2013 yilinda
Avustralya, 2015’te ise Hollanda ve Ermenistan izlemistir. Ayni sekilde 2006
yilinda Avrupa parlamentosunun Tirkiye raporunda Pontuslu Rumlar ve
Siiryanilerle ilgili konular da raporun Ermeniler ile ilgili boliime dahil edilmistir.

Tirkiye’de 1981 yilina kadar tarih dersi 6gretim programlari ve ders kitaplarinda
dogrudan Ermeniler, Rumlar ve Siiryaniler ile ilgili konulara yer verilmemistir. O
zamana kadar 6zellikle Ermeniler ve Rumlarla ilgili olarak Kurtulus Savasi ile ilgili
konular igerisinde milli varliga diisman cemiyetler, Erzurum Kongresi, Dogu, Giiney
ve Bat1 Cephelerindeki miicadeleler, Paris Barig Konferansi, Sevr Baris Antlagsmasi,
Lozan Barig Antlagmasi vb. konularla baglantili olarak dolayli bilgilere yer
verilmistir. 1981 yilinda kabul edilen ortaokul ve lise T.C. inkilap Tarihi derslerinin
ogretim programlarinda ve bu programlara uygun olarak yazilan ders kitaplarinda ilk
defa dogrudan Ermeni sorunu ile ilgili bir konuya yer verilmistir. Bu gercevede
Ortadgretim Kurumlar1 T.C. Inkildp Tarihi ve Atatiirkciilik dersi o&gretim
programinin Kurtulug Savasi ile ilgili iinitesine Ermeni sorunu ile ilgili olarak
“Birinci Diinya Savagi’na kadar Ermeni sorunu”, “Birinci Diinya Savaginda Ermeni
sorunu” ve “Kurtulus Savasi’nda Ermeni Sorunu ve Giimrii Baris Antlagmasi™ alt
basliklar1 eklenmistir. Bunu 1983 ve 1993 willarinda lise tarih dersi 6gretim
programlarina Ermeni sorunu ile ilgili konularin eklenmesi izlemistir (Turan, 2015).
Bahsedilen donemde tarih dersi 6gretim programlart ve ders kitaplarinda Pontus ve
Siiryaniler ile ilgili konulara yer verilmemistir.

1990’1 yillardan itibaren yukarida da bahsedildigi gibi Ermeni, Rum ve
Siiryanilerin 1915 yili olaylarini soykirim olarak giindeme tasima g¢abalarmimn hiz
kazanmas: tizerine Tiirk Hiikiimeti bu faaliyet ve propagandalara karsi daha etkili ve
kapsamli bir takim 6nlemler alma yoluna gitmistir. Bu ¢ercevede MEB Talim ve
Terbiye Kurulu Ermeni, Yunan-Pontus ve Siryaniler ile ilgili konularin ilk6gretim
Sosyal Bilgiler ve ortadgretim Tarih ve T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik dersi
Ogretim programlarina detayli bir sekilde alinmasma karar vermistir. Bu yolla
ogrencilerin Ermeni, Rum ve Siiryani iddialar1 karsisinda dogru ve ayrintil bilgilerle
donatilarak gii¢lendirilmeleri hedeflenmistir. Bu kararlarda s6z konusu konularin
2002-2003 ogretim yilindan itibaren okutulmasi, 2003-2004 &gretim yilindan
itibaren ise ilgili ders kitaplarina yansitilmasi éngériilmiistir (MEB 2002a; MEB
2002b, s. 530-555). Ancak s6z konusu kararda ilkogretim sosyal bilgiler dersi
Ogretim programlarina alinmasi ongoriilen konular bu derslerin kapsamina hig
almmazken ortadgretim ders kitaplarina yansitilmasi ise ancak 2008 yilindan
itibaren gercgeklestirilmistir.
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MEB Talim ve Terbiye Kurulu'nun séz konusu karariyla Ermeniler ile ilgili
konular 9. ve 10. smif Tarih, Yunan-Pontus ile ilgili konular 10. smif Tarih ve 11.
simf T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik, Siiryaniler ile ilgili konular ise 10. smif
Tarih derslerinin konulari arasina dahil edilmistir. Bu ¢ergevede 9. ve 10. simnif tarih
dersi programlarina Ermeniler ile ilgili olarak Tiirklerin Anadolu’ya akinlar
sirasinda (1015-1071), Tirkiye Selguklu Devleti yonetimi altinda ve Osmanli
Devleti’nin kurulusundan 1876’ya kadar gayrimiislimlerin durumu, biiyiik
devletlerin Osmanli politikalari, 1877-1878 Osmanli-Rus savasi sonunda ortaya
¢ikan Ermeni sorunu, Ermeni komitalarmm ortaya ¢ikisi ve eylemleri, Osmanl
Devleti’nin Ermeni isyanlari karsisinda uyguladigi siyaset, Kafkas Cephesi’nde Rus-
Ermeni igbirligi, Ermeni komitacilarin ¢ikardigi olaylar, Ermeni mezalimine karsi
alman oOnlemler, Tehcir kararmin almma gerekgesi, uygulama esaslar1 ve bu
karardan sonra Ermenilerin durumu, Lozan Antlagmasi’na gore Ermenilerin
Tirkiye’deki statiileri, 1945’ten gilinlimiize Ermenilerin asilsiz soykirim iddialar1 ve
bu iddialarmn gecersizligi ile ilgili konular eklenmistir.

10. simf Tarih ve 11. siuf T.C. inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik dersi 6gretim
programlarma Yunan-Pontus ile ilgili olarak Yunanistan’in Anadolu’ya yonelik
yayillmaci emelleri ve Megali Idea politikasi, Pontus iddialarmin ortaya cikist ile
ilgili gelismeler, Birinci Diinya Savagi sirasinda, Mondros Ateskes Antlagmasmdan
sonra ve Kurtulus Savagsi sirasinda Pontus iddialarini gergeklestirme faaliyetleri ile
Yunanistan’n giiniimiizdeki Pontus iddialarin1 gerceklestirme faaliyetleri ile ilgili
konular eklenmistir.

10. smif tarih dersi 6gretim programma Siiryaniler ile ilgili olarak ise
Siiryanilerin tarihsel kokenleri, Hiristiyanlik dinine girisleriyle ortaya ¢ikan
gelismeler ve 7.-20. yiizyillar arasinda sosyal, ekonomik ve kiiltiirel durumlart ile
ilgili konular eklenmistir. S6z konusu kararla 6gretim programlarina eklenen
Ermeni, Yunan-Pontus ve Siiryaniler ile ilgili bu konularin daha ¢ok bu halklar
arasindaki iyi iliskiler ve ortak yonler on plana cikaracak sekilde secildigi ve ele
alindig1 ve 6grencilerde bu halklara karsi diismanlik, 6nyargi ve nefret uyandiracak
yaklagimdan kaginildigi anlasilmaktadir.

Tiirkiye’de Ermeni sorunu ve tehcir konularmin 6gretilmesiyle ilgili
aragtirmalarda son yillarda gozle goriiliir bir artis oldugu, ancak Yunan-Pontus ve
Siiryanilerle ilgili konularin 6gretimi ile ilgili aragtirmalarin heniiz olduk¢a sinirh
diizeyde oldugu goriilmektedir. Metin (2007), Cankir1 il merkezinde 6grenim goren
lise Ogrencileri ile bu okullarda gorev yapan tarih Ogretmenleri {izerinde
gergeklestirdigi calismasinda Ogrencilerin Ermeni sorunuyla ilgili bilgi edinme
kaynaklarindan okullarda bu konularin 6gretilme sekline kadar genis bir yelpazedeki
sorulara yanit aramistir (Metin, 2007). Metin bir bagka calismasinda ise Tiirkiye’de
okullarda Ermeni sorununun o6gretilmesini ve ders kitaplarinda bu konularin ele
almis seklini belli dénemler halinde ele alarak incelemistir (Metin, 2015). Kop
(2009), Kars ve istanbul illerinde 6grenim goren sekizinci smif &grencileriyle
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gergeklestirdigi doktora tezinde Ogrencilerin 1915 Ermeni olaylarmin temelinde
yatan kanun ve uygulamalara iliskin bilgi diizeylerini ve konuyla ilgili goriislerini
incelemistir. Kop’un bu ¢aligmasi kitap halinde yaymlanmistir (Kop, 2017). Dixon
(2010), Tiirkiye’de okutulan tarih ders kitaplart iizerinde gergeklestirdigi
¢alismasinda 1950’lerden baslayarak 2010 yilina kadar gecen siirecte lise tarih ders
kitaplarinda Ermeni sorununun ele alinis seklini dért dénem halinde incelemistir.
Deveci Bozkus (2019), “Balkan ve Karadeniz iilkelerinde giincel tarih ders
kitaplarinda Osmanly/Tiirk imaji” arastirma projesi kapsaminda gergeklestirdigi
calismasinda Ermenistan ve Tirkiye’de okutulan tarih ders kitaplarini
karsilastrmigtir. Ulusoy (2014), Fen-edebiyat fakiiltesi tarih boliimii mezunu olup
tarih egitimi alaninda formasyon egitimi alan 445 dgretmen adayi ile gergeklestirdigi
arastirmasinda tarih 6gretmen adaylarinin Ermeni sorunu ile ilgili bakis agilarimi
ortaya koymaya calismistir.

Turan (2015), ¢alismasinda 1950 yilindan 2015 yilina Tiirkiye’de okutulan tarih
ders kitaplarinda Ermeni sorunu ve tehcir konularinin ele alinis sekli ile bunun siireg
icinde gecirdigi degisimi incelemistir. Turan, bir bagka caligmasinda ise Aksaray ili
orneginde ilkogretim sosyal bilgiler Ogretmenlerinin Ermeni sorunu ve tehcir
konularinin 6gretilme diizeyine iliskin gorislerini ortaya koymaya caligmigtir
(Turan, 2018).

Kili¢ ve Tarhan (2015), Fen-Edebiyat fakiiltesi tarih boliimii son sinif 6grencileri
ile pedagojik formasyon egitimi alan 100 &grenci ile gerceklestirdikleri
calismalarinda O6gretmen adaylarinin Ermeni sorunu ile ilgili bilgi ve biling
diizeylerini ortaya koymayr amaglamistir. Tonga (2015), calismasinda ortaokul 7.
simf Sosyal Bilgiler ve 8. siuf T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiilik dersi 6gretim
programlar1 ve ders kitaplarinda Ermeni sorununa ayrilan yer ile konularin ele alinig
seklini incelemistir. Giiven (2016), 2013-2014 &gretim  yilinda  ilkdgretim
okullarinda okutulan T.C. inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik ders ve 6grenci calisma
kitaplar1 tizerinde gergeklestirdigi ¢aligmasinda s6z konusu kitaplar1 Tirk-Ermeni
iligkileri boyutuyla incelemistir. Nahmiyaz (2018), calismasinda 1930-2010 yillart
arasindaki donemde Tiirkiye’de okutulan tarih ders kitaplarinda Yunanlilar ile
Ermenilere yaklasimi incelemistir.

Son yillarda Pontus meselesi ve pontusguluk faaliyetleriyle ilgili genel nitelikli
calismalarda bir artis gozlemlenmekle beraber Pontus meselesinin §gretimi
konusunun halen aragtirilmaya muhta¢ konular arasinda oldugu séylenebilir. Safran
ve Ata (1996), calismalarinda 1923-1996 yillar1 arasinda okutulan tarih ders
kitaplarinda Yunanhlara ve Izmir’in isgaline yaklasimi incelemislerdir. Demircioglu
ve Demircioglu tarafindan gerceklestirilen ¢alismada Tiirkiye’de okutulan T.C.
Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik ders kitaplarmda Pontus meselesi ve Tiirk-Yunan
Niifus Miibadelesinin ele alinig sekli incelenmistir (Demircioglu & Demircioglu,
2019). Bunun disinda Tiirklerin ve Yunanlilarm kimlik insa siireclerinde bu iki
devletin tarih ders kitaplarina yansima seklini konu alan pek c¢ok caligma
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bulunmakla birlikte burada Ozsiier’in (2015) “Tarihin “Oteki” Yiizii: Tiirkiye ve
Yunanistan Orneginde Tarihi Yeniden Algilamak”, Dilek ve Filippidou’nun (2016),
“Turkey and Grecee: Reconstructing a Shared Past” ve Ayanoglu’nun (2011) “Tiirk-
Yunan Tarih Ders Kitaplarinda Karsilastirmali Oteki” baslikli ¢alismalarmdan séz
etmekle yetinilecektir.

Tiirkiye’de tarih Ogretiminde Siiryanilere yaklasim konusu da arastirilmaya
muhtag¢ konulardan birisi durumundadir. Bu konuyla ilgili olarak sadece Turan’in
(2019) Tiirkiye’de lise tarih ders kitaplarmda Siiryanilere olan yaklasimi inceledigi
¢alismasindan soz edilebilir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastrmanmn amaci, lise tarih dersleri kapsaminda Ermeni, Yunan-Pontus ve
Siiryaniler ile ilgili konularm gretilme diizeyine iliskin 6gretmen goriislerini ortaya
koymaktir. Bu amag dogrultusunda asagidaki sorulara yanit aranmustir.

a) Tarih Ogretmenleri tarih derslerinde Ogretim programlarinda ve ders
kitaplarinda yer alan Ermeni sorunu ile ilgili konularin hangi diizeyde
ogretilebildigini diisinmektedirler?

b) Tarih Ogretmenleri tarih derslerinde &gretim programlarinda ve ders
kitaplarinda yer alan Yunan-Pontus ile ilgili konularin hangi diizeyde
ogretilebildigini diisiinmektedirler?

c¢) Tarih Ogretmenleri tarih derslerinde Ogretim programlarinda ve ders
kitaplarinda yer alan Siiryaniler ile ilgili konularin hangi diizeyde 6gretilebildigini
diisiinmektedirler?

d) Tarih G6gretmenlerine gore Ermeni, Yunan-Pontus ve Siiryaniler ile ilgili
konularm yeterli diizeyde 6gretilmesinin 6niindeki engeller nelerdir?

Yontem

Bu boliimde arastirmanin modeli, ¢aligma grubunun ozellikleri, arastirmada
kullanilan veri toplama araglar1 ile elde edilen verilerin analizinde kullanilan
istatistiksel teknikler ile ilgili bilgilere yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Lise tarih 6gretmenlerinin Ermeni, Yunan-Pontus ve Siiryaniler ile ilgili konularin
ogretilme diizeyi ile so6z konusu konularin 6gretilme diizeyini etkileyen faktorleri
Ogretmen gorisleri dogrultusunda tanimlamayr amaglayan bu ¢alismada nicel ve
nitel aragtirma yontemlerinin bir arada veya art arda kullanilmasina olanak karma
desen benimsenmistir. Karma ydntem uygulanan arastirmalar, aragtirmacinin ayni
caligsma veya birbirini izleyen farkli ¢alismalarinda nitel ve nicel yontem, yaklagim
ve kavramlarini bir araya getirmesi olarak tanimlanir (Baki & Gokgek, 2012).
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Katilimcilarin Ermeni, Yunan-Pontus ve Siiryaniler ile ilgili konularm o6gretilme
diizeyine iliskin goriislerinin belirlenmesinde betimsel tarama modeli kullanilmistr.
Arastirmada katilimcilari s6z konusu konularin dgretilmesini etkileyen faktorlerle
ilgili diisiincelerini ortaya koymak i¢in bir nitel arastirma veri toplama teknigi olan
yar1 yapilandirilmig gériisme formu kullanimusgtir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu 2017-2018 Ggretim yilinda Aksaray ili merkez ve
ilgelerinde yer alan ortadggretim kurumlarinda gorev yapan 71 tarih Ogretmeni
olusturmaktadir. Arastirmanm evrenini 2017-2018 ogretim yilinda Aksaray ili
merkez ve ilgelerinde gdrev yapan tiim tarih dgretmenleri; 6rneklemini ise bu evren
iginden rastlantisal (tesadiifi) orneklem yoluyla belirlenen 71 tarih &gretmeni
olusturmaktadir. Rastlantisal 6rneklem, evrendeki her elemanin esit se¢ilme sansina
sahip oldugu bir ortamda olusturulan &rneklemdir (Yaratan, 2017, s. 10). Aksaray ili
merkez ve ilgelerinde gorev yapan 112 tarih Ogretmeninin yaklasik %63,4’tine
karsihik gelen bu Orneklemin evreni yeterince temsil ettigi disiiniilmektedir. 22
(%31) kadin ve 49 (%69) erkek 6gretmenden olusan calisma grubunun egitim
diizeyleri Tablo 1°de gosterilmistir.

Tablo 1.

Calisma Grubunun Egitim Durumlari
Egitim Diizeyi Say1 Oran (%)
On Lisans (Egitim Enst.) 1 1,4
Lisans 57 80,3
Yiksek Lisans 13 18,3
Toplam 71 100

Tablo 1°de gorildiigi gibi ¢alisma grubunu olusturan 6gretmenlerin 1’1 (% 1,4)
on lisans (Egitim Enstitiisti), 57’si (% 80,3) lisans, 13’1 ise (% 18,3) yiiksek lisans
diizeyinde egitim gormiistiir.

Caligma grubunu olusturan tarih 6gretmenlerinin mesleki kidemleri Tablo 2’de
gosterilmistir.

Tablo 2.

Calisma Grubunun Mesleki Kidemleri
Hizmet Y1il1 Say1 Oran (%)
0-10 6 8,5
11-15 13 18,3
16-20 31 43,6
21-25 19 26,8
26 ve daha fazla 2 2,8
Toplam 71 100
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Tablo 2’°de goriildiigii gibi aragtirmaya katilan tarih 6gretmenlerinin 6’s1 (% 8,5)
0-10 w11, 13”6 (% 18,3) 11-15 yil, 31’1 (% 43,6) 16-20 y1l, 19°u (% 26, 8) 21-25 yil,
2’si (%2,8) ise 26 yil ve lstii mesleki kideme sahip olup, en yiiksek orana sahip
grubu 31 dgretmeninin (%43,6) dahil oldugu 16-20 yillik mesleki kideme sahip
o0gretmenler olusturmaktadir.

Verilerin Toplanmasinda Kullamlan Ol¢gme Araclan

Arastirmada verilerin toplanmasi i¢in aragtirmact tarafindan MEB Talim ve Terbiye
Kurulu'nun 14.06.2002 tarih ve 272 sayilt Ermeni, Yunan-Pontus ve Siiryaniler ile
ilgili konularin ortadgretim tarih dersi 6gretim programlarinda yer almasina dair
kararinda belirtilen amaglar esas alinmigtir. Arastirmaci tarafindan séz konusu
amaglar birer onerme haline getirilmis ve bu Onermelerle ilgili olarak tarih
ogretmenlerinin gorislerini “hi¢”, “biraz”, “genellikle” ve “tamamen” seklinde dort
diizeyde dlgecek tarzda bir anket formu olusturulmustur. “Anket, inanglar, degerler,
diistinceler, ilgiler, tutumlar vb. konularda kisilerin, gruplarin, toplumlarin
goriislerini almak iizere hazirlanan sorulardan olusan bir veri toplama aracidir
(Sénmez & Alacapmar, 2016, s. 26). 2017 yilinm Ekim- Aralik aylarinda uygulanan
anket formunun yani sira katilimeilarm konuyla ilgili goriis ve onerilerini tespit
etmeye yonelik olarak acik uclu sorularmn yer aldigi yar1 yapilandirilmig goriisme
formlart da uygulanmustir. Ogretmenlerden anket formunda yer alan sorularm
karsilarinda yer alan “hi¢”, “biraz”, “genellikle” ve “tamamen” segeneklerinden
diisiincesine en uygun diisen secenegi isaretlemeleri, goriisme formunda yer alan
acik uclu sorulart ise goniilliiliik esasina gore yanitlamalari istenmistir.

Verilerin Analizi

Anket formlarindan elde edilen veriler SPSS programinda analiz edilmistir.
Betimsel istatistik yontemi ile elde edilen veriler tablolar halinde 6zetlenmis ve ilgili
kategoriler altinda ele alinarak yorumlanmistir. Yari yapilandirtlmis goriisme
formunda yer alan agik uglu sorulara verilen yanitlar gruplandirilarak ayri bir
kategori altinda degerlendirilmistir.

Bulgular ve Yorum

Ermeni Sorunu ile Tlgili Konularin Ogretilme Diizeyine iliskin Ogretmen
Goriisleri

MEB Talim ve Terbiye Kurulu 2002 yilinda Ermeniler ile ilgili olarak Tiirklerin
Anadolu’ya ilk akinlar1 ve Anadolu’yu fetihleriyle baslayan siiregte sirastyla Tiirkiye
Selcuklulari, Osmanli ve Cumhuriyet donemlerinde Ermenilerin durumu, Ermeni
sorununun ortaya ¢ikisi, Ermeni komitalarinin ortaya ¢ikmasi ve faaliyetleri, Avrupa
devletlerinin rolii, Osmanli Devleti’nin aldig1 6nlemler ve bu gercevede tehcir
kararinin gerekcesi, uygulama esaslari, Lozan Antlasmasi’na gore Ermenilerin
Tiirkiye’deki statiileri, asilsiz soykirim iddialar1 ve bu iddialarin gegersizligi ile ilgili
konularn lise tarih dersleri 6gretim programlar1 ve ders kitaplarina alinmasina karar
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vermistir. Boylece ilk Tiirk-Ermeni iliskilerinden baslayarak Ermeni sorununun
tarihsel siireg igerisinde ortaya ¢ikisi, kaydettigi asamalar ve giiniimiizdeki mevcut
durumu ile ilgili konular ayrintili ve objektif bir sekilde tarih dersi Ogretim
programlarma yansitilmaya c¢alisilmistir. Bu karar 2008-2009 o6gretim yilindan
itibaren 9. smiftan baglayarak kademeli bir sekilde uygulanmaya yeni 0gretim
programlart ve ders kitaplarina yansitilmak suretiyle uygulama asamasina
gecirilmistir.

Talim ve Terbiye Kurulu'nun séz konusu karariyla tarih dersi Ogretim
programlarina eklenen Ermeni sorunuyla ilgili konular temel almarak olusturulan
anket formuna aragtirmaya katilan tarih 6gretmenlerinin verdikleri yanitlar Tablo
3’de gosterilmistir.

Tablo 3.
Tarih Ogretmenlerinin “Ermeni Sorunu” Ile Ilgili Konularin Ogretilme Diizeyine
lliskin Goriisleri

< c
(3]
s g
e & g £
T om O [
1 Tirklerin Anadolu’ya akinlar1 swrasmda f 4 19 40 8
(1015-1071) Ermenilerin durumu. % 56 268 56,3 11,3
2 Tiirkiye Selguklu Devleti yonetiminde f 5 23 32 11
Ermenilerin durumu. % 7,0 32,4 451 155
3 Osmanli Devleti'nin kurulusundan 1839'a f 1 16 33 21
kadar gayrimiislimlerin durumu. % 14 225 465 29,6
4 Biiyiik devletlerin Osmanl politikalari. f 0 7 36 28
% 0 99 50,7 394
5 1839-1856 yillar1 arasinda Osmanli f 1 13 38 19
Devleti’ndeki gayrimiislimlerin durumu. % 14 183 535 26,8
6 1877-1878 Osmanli-Rus savasi sonunda f 0 16 28 27
ortaya ¢ikarilan Ermeni meselesi. % 0 225 394 38,1
7 Ermeni komitalarinin ortaya ¢ikist ve Ermeni f 0 19 27 25
2ylemleri. % 0 268 380 352
8 Osmanli Devleti’nin Ermeni isyanlar1 f 0 11 39 21
karsisinda uyguladig: siyaset. % 0 155 54,9 296
9 Avrupa devletlerinin Ermeni isyanlari ve bu f 0 18 31 22
isyanlarin bastirilmasi kargisinda uyguladigi % 0 25,3 43,7 31,0
siyaset.
10 Kafkas Cephesi’nde Rus-Ermeni igbirligi. f 2 7 37 25

% 28 99 521 352
11 Ermeni komitacilarmin ¢ikardigi olaylar f 3 21 35 12
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(Bitlis, Zeytun Olaylar1, Van Isyani). % 42 296 493 16,9

12 Ermeni mezalimine karsi alman 6nlemler. f 0 14 36 21
% 0 19,7 50,7 29,6

13 Tehcir kararmin almmma gerekgesi. f 0 9 27 35
% 0 12,7 38,0 49,3

14 Tehcir kararmin uygulama esaslart. f 0 7 35 29
% 0 99 493 408

15 Tehcir kararindan sonra Ermenilerin durumu. f 2 14 33 22
% 28 19,7 46,5 31,0

16 Lozan Antlagmasi’na gore Ermenilerin f 4 16 34 17
Tirkiye’deki statiileri. % 56 225 47,9 24,0

17 1945°ten giliniimiize Ermenilerin asilsiz f 2 18 28 23
soykirim iddialari. % 2,8 254 39,4 32,4

18 Ermenilerin soykirim iddialarmm f 3 8 32 28
gecersizligi. % 42 11,3 451 394

Aragtirmaya katilan tarih 6gretmenlerinin tarih dersi 6gretim programlari ve ders
kitaplarmda yer alan Ermeni sorunu ile ilgili konularin &gretilme diizeyine iligkin
goriisleri incelendiginde en yiiksekten disiige dogru su sekilde siralandigt
anlasilmaktadir: “Tehcir kararmm almma gerekcesi” (Hi¢ % 0, Biraz % 12,7,
Genellikle % 38,0, Tamamen % 49,3), “Tehcir kararinin uygulama esaslar1” (Hi¢ %
0, Biraz % 9,9, Genellikle % 49,3, Tamamen % 40,8), “Biiyiik devletlerin Osmanh
politikalar1” (Hi¢ % 0, Biraz % 9,9, Genellikle % 50,7, Tamamen %39,4),
“Ermenilerin soykirim iddialarmin gegersizligi” (Hi¢ % 4,2, Biraz % 11,3,
Genellikle % 45,1, Tamamen % 39,4), “1877-1878 Osmanli-Rus Savasi sonunda
ortaya c¢ikarilan Ermeni meselesi” (Hi¢ % 0, Biraz % 22,5, Genellikle %39,4,
Tamamen % 38,1), “Kafkas Cephesinde Rus-Ermeni isbirligi”(Hi¢ % 2,8, Biraz %
9,9, Genellikle % 52,1, Tamamen % 35,2), “Ermeni komitalarinin ortaya ¢ikisi ve
Ermeni eylemleri” (Hi¢ % 0, Biraz %26,8, Genellikle % 38, Tamamen % 35,2)
“1945°den giiniimiize Ermenilerin asilsiz soykirim iddialar1” (Hi¢ % 2,8, Biraz %
25,4, Genellikle % 39,4, Tamamen %32,4), “Tehcir kararindan sonra Ermenilerin
durumu” (Hi¢ % 2,8, Biraz % 19,7, Genellikle % 46,5, Tamamen % 31,0, “Avrupa
devletlerinin Ermeni isyanlar1 ve bu isyanlarin bastirilmasi karsisinda uyguladigi
siyaset” (Hi¢ % 0, Biraz % 25,3, Genellikle % 43,7, Tamamen % 31,0), “Osmanl
Devleti’'nin Ermeni isyanlar1 karsisinda uyguladig: siyaset” (Hi¢ % 0, Biraz % 15,5,
Genellikle % 54,9, Tamamen % 29,6), “Ermeni mezalimine kars1 alman onlemler”
(Hi¢ % 0, Biraz % 19,7, Genellikle % 50,7, Tamamen % 29,6), “Osmanli Devleti'nin
kurulusundan 1839'a kadar gayrimiislimlerin durumu” (Hi¢ % 1,4, Biraz 22,5,
Genellikle % 46,5, Tamamen % 29,6), “1839-1856 yillar1 arasimda Osmanl
Devleti’ndeki gayrimiislimlerin durumu” (Hi¢ % 1,4, Biraz % 18,3, Genellikle %
53,5, Tamamen % 26,8), “Lozan Antlagsmasi’na gore Ermenilerin Tiirkiye’deki
statiileri” (Hi¢ % 5,6, Biraz % 22,5, Genellikle % 47,9, Tamamen % 24), “Ermeni
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komitacilarinin ¢ikardigi olaylar (Bitlis, Zeytun Olaylari, Van Isyan1)” (Hi¢ % 4,2,
Biraz % 29,6, Genellikle % 49,3, Tamamen % 16,9), “Tiirkiye Sel¢uklu Devleti
yonetiminde Ermenilerin durumu” (Hi¢ % 7,0, Biraz % 32,4, Genellikle % 45,1,
Tamamen % 15,5) ve “Tirklerin Anadolu’ya akinlari sirasinda (1015-1071)
Ermenilerin durumu” (Hi¢ % 5,6, Biraz % 26,8, Genellikle % 56,3, Tamamen %
11,3).

Ogretmen goriisleri incelendiginde “Tehcir kararmin alimma gerekgesi” ile ilgili
konunun Ogretilme diizeyinin agik ara yiiksek oldugunun diisiinildigi
anlagilmaktadir. Bu konunun “tamamen” &gretildigini diisiinenlerin orani % 49,3 ile
bu kategorinin en yiiksek orani iken, “tamamen” ve “genellikle” &gretildigini
diistinenlerin toplam oranm1 da % 87,3 gibi yiiksek diizeylerdedir. Bu konuyu
birbirlerine yakin oranlarla “Tehcir kararinin uygulanma esaslar1”, “Biiyiik
devletlerin Osmanl politikalar1”, “Ermeni soykirim iddialarinin gegersizligi” ve
“1877-1878 Osmanli-Rus savast sonunda ortaya cikarilan Ermeni meselesi”
konularmin takip ettigi anlasiimaktadir.

Tarih Ogretmenlerinin yiiksek diizeyde oOgretildigini distindiikleri konulara
bakildiginda bu konularin esasen Ermeni sorununun ortaya cikmasi, bu sorunun
yaratilmasinda biylik devletlerin oynadiklar1 rol, tehcir kararmim alinma nedenleri
ile bu kararim uygulanma esaslariyla ilgili oldugu; dolayisiyla Ermeni sorunu ve
tehceir gibi giincel ve halen tartisilmakta olan, ayn1 zamanda sorunun esas ¢ekirdegini
olusturan konulardan ibaret oldugu anlasilmaktadir. Bu konularin yiiksek diizeyde
ogretilmesinde ders kitaplarinda bu konularla ilgili yeterli bilgi yer almasinin yani
sira bu konularin halihazirda basin ve medya organlarinda tartisilmakta olan giincel
ve popiiler konular olmasmin da etkisinin bulundugu sdylenebilir. En yiiksek
diizeyde ogretildigi distiniilen dort konuyu “Kafkas Cephesi’nde Rus-Ermeni
isbirligi” ve “Ermeni komitalarmin ortaya cikist ve Ermeni eylemleri” konulari
izlemektedir. Tarih Ogretmenlerinin - gorece yiiksek diizeyde ogretildigini
diistindiikleri bu konularin ilkiyle ilgili bilgilere 10. Siif Tarih ders kitabinda
“Birinci Diinya Savagi yillarinda Ermeni sorunu”, ikincisiyle ilgili bilgilere ise ayni
ders kitabinda “Ermeni meselesinin ortaya c¢ikmasi” ve “Birinci Diinya Savasi
yillarinda Ermeni sorunu” basliklari altinda ayrintili olarak yer verilmistir.

Yukarida bahsedilen bu iki gruptaki konular1 birbirlerine olduk¢a yakin
oranlarda ve orta diizeyde 6gretildigi diistiniilen alt1 konudan olusan iigiincii bir grup
konu izlemektedir. Bunlar sirasiyla “1945°ten giiniimiize Ermenilerin asilsiz
soykirim iddialar1”, “Tehcir kararindan sonra Ermenilerin durumu”, “Avrupa
devletlerinin Ermeni isyanlari ve bu isyanlarmn bastirilmast karsisinda uyguladigi
siyaset”, “Osmanli Devleti’nin Ermeni isgalleri karsisinda uyguladigi siyaset”,
“Ermeni mezalimine kargi alman 6nlemler” ve “Osmanli Devleti’nin kurulusundan
1839’a kadar gayrimiislimlerin durumu” seklindeki konulardir. Yapilan incelemede
ders kitaplarinda bu konularla ilgili de yeterli diizeyde bilgilerin bulundugu
anlasilmistir. Bu konular1 diisikk diizeyde 6gretildigi disiiniilen “1839-1856 yillart
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arasinda Osmanli Devleti’ndeki gayrimiislimlerin durumu” ve “Lozan Antlasmasina
gore Ermenilerin Tiirkiye’deki statiileri” konular1 izlemektedir.

Ogretmen goriislerine gore bu kategoride yer alan konular igerisinde en az
ogretildigi distiniilen konu “Tiirklerin Anadolu’ya akimlar1 sirasinda (1015-1071)
Ermenilerin durumu” konusu olup, bu konunun “tamamen” 6gretildigini diisiinen
ogretmenlerin oram1 % 11,3 gibi diisiik diizeydeyken, “hi¢” &gretilemedigini
diisiinenlerin oram1 % 5,6 ile bu kategorinin en diisiik ikinci oranidir. Bu konuyu
takip eden “Tirkiye Selguklu devleti yonetiminde Ermenilerin durumu” konusunun
“tamamen” Ogretildigini diisiinenlerin oran1 % 15,5 gibi diisiik bir diizeydeyken,
“hi¢” ogretilemedigini diisiinenlerin oran1 % 7,0 ile bu kategorinin diisiik oranidir.
Bu konulart sirasiyla “Lozan Antlagmasi’na gore Ermenilerin Tiirkiye’deki statiileri”
ve “1839-1856 yillar1 arasinda Osmanli Devleti’ndeki gayrimiislimlerin durumu”
konular1 izlemektedir.

Yine bu konulardan “Ermeni komitacilarnmn ¢ikardigr olaylar (Bitlis, Zeytun
olaylar;, Van Isyan1)” ve “Tiirkiye Selguklu Devleti yonetiminde Ermenilerin
durumu” konularmin &gretilme diizeyleri gérece birbirlerine oldukg¢a yakindir. Ders
kitaplarinda bu konularla ilgili bilgiler yer almasmna ragmen yeterince
ogretilememesinde bu konularin dogrudan Ermeni sorunu ile ilgili konular olarak
goriilmemesinin ve ayrint1 bilgiler olarak algilanmasinin etkili oldugu diisiiniilebilir.

Bu kategorideki 6gretmen goriisleri genel olarak degerlendirildiginde dogrudan
Ermeni sorunu ve tehcir ile ilgili gorillen konularin daha yiiksek diizeyde
ogretildiginin diistiniildiigli, bu konularla dogrudan ilgili goriilmeyen ve kronolojik
olarak Ermeni sorunu ve tehcir olaylarinin yasandigi donemden kronolojik olarak
(gegmise ve giiniimiize dogru) uzaklasildig1 dlciide dgretilme diizeylerinin azaldigi
anlasilmaktadir.

Yunan-Pontus ile Tlgili Konularin Ogretilme Diizeyine Iliskin Ogretmen
Goriisleri

MEB Talim ve Terbiye Kurulu’nun 2002 yil1 karariyla ortadgretim 10. sinif Tarih ve
11.smf T.C. Inkildp Tarihi ve Atatiirkgiiliik dersi 6gretim programlarma Yunan-
Pontus konulariyla ilgili yedi amag ifadesi ve hedef davranislar eklenmis, ayrica bu
konularin ilgili ders kitaplarmma yansitilmasi ongoriilmiistiir. S6z konusu kararla
asagidaki tabloda gosterilen konularla ilgili amaglarin ilk tgii 10. sinif Tarih, diger
dordii ise 11. simf T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik dersi dgretim programima
eklenmistir. Bu amag ifadelerine bakildiginda Yunanistan’in Anadolu’ya yonelik
yayillmacit emellerinin tarihsel kokenleri, Pontus iddialarmin ortaya ¢ikmasi,
Yunanistan’in Pontus iddialarin1 gerceklestirmeye yonelik olarak Birinci Diinya
Savast ve Kurtulugs Savagt yillart ile giiniimiizde siirdiirdiigli faaliyetler ile
glinimiizde konunun siyasallastirilmasi icin yiiriitilen faaliyetler ile ilgili
konulardan ibaret oldugu gériilmektedir. Dolayisiyla bu konularin Pontus sorunu ve
Yunanistan’m bu konuda oynadigi rol ile sorunun baslangigtan giiniimiize kadar
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gelisim siirecini tiim yonleriyle Ogrencilere 0gretme amacina yonelik olarak
belirlenmis oldugu soylenebilir.

Aksaray ili merkez ve ilgelerinde bulunan liselerde gorev yapan tarih
ogretmenlerinin tarih derslerinde Yunan-Pontus ile ilgili konularin 6gretilme
diizeyiyle ilgili anket formunda yer alan sorulara verdikleri yanitlar Tablo 4’de
gOsterilmistir.

Tablo 4.
Tarih Ogretmenlerinin Yunan-Pontus Ile Iigili Konularin Ogretilme Diizeyine Iliskin
Goriisleri
Sira No e c
-
o B & g
T m ] [
1 Yunanistan’m Anadolu’ya yonelik f 1 9 37 24
yayilmaci emelleri ve Megali Idea politikast.op 14 127 521 33,8
2 Pontus iddialarinin ortaya ¢ikist ile ilgili f 2 15 30 24
geligmeler. % 28 211 423 338
3 Pontus iddialarinm siyasallastirilmasiile  f 1 18 35 17
ilgili gelismeler. % 1,4 254 493 239
4 Birinci Diinya Savasi sirasinda Pontus f 2 15 32 22
iddialarmi gerceklestirme faaliyetleri. % 2,8 21,1 451 31,0
5 Mondros Ateskes Antlasmasi’ndan sonra f 1 17 31 22
Pontus iddialarii gergeklestirme faaliyetleri.op 14 239 43,7 31,0
6 Kurtulus Savasi sirasinda Pontus iddialarmn f 1 16 34 20
gerceklestirme faaliyetleri. % 14 225 479 2872
7 Yunanistan’in giiniimiizdeki Pontus f 2 20 29 20
iddialarini gerceklestirme faaliyetleri. % 28 282 40,8 28,2

Yunan-Pontus konulariyla ilgili konularin &gretilme diizeyine iliskin 6gretmen
goriisleri incelendiginde anket formunda yer alan bu kategorideki yedi konunun
ogretilme diizeyinin en yiiksekten en diisiige dogru su sekilde siralandigt
goriilmektedir: “Yunanistan’in Anadolu’ya yonelik yayilmaci emelleri ve Megali
Idea politikas1” (Hi¢ % 1,4, Biraz % 2,7, Genellikle % 52,1, Tamamen % 33,8),
“Pontus iddialarinin ortaya ¢ikigi ile ilgili gelismeler” (Hi¢ 2,8, Biraz 21,1,
Genellikle % 42,3, Tamamen 33,8), “Birinci Diinya Savasi sirasinda Pontus
iddialarin1 gergeklestirme faaliyetleri” (Hi¢c % 2,8, Biraz 21,1, Genellikle % 45,1
Tamamen % 31,0), “Mondros Ateskes Antlagsmasindan sonra Pontus iddialarini
gercgeklestirme faaliyetleri” (Hi¢ % 1,4, Biraz 23,9, Genellikle % 43,7, Tamamen %
31,0), “Kurtulug Savas1 sirasinda Pontus iddialarini gergeklestirme faaliyetleri” (Hig
% 1,4, Biraz % 22,5, Genellikle % 47,9, Tamamen % 28,2), “Yunanistan’in
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giiniimiizdeki Pontus iddialarin1 gergeklestirme faaliyetleri” (Hi¢ 2,8, Biraz % 28,2,
Genellikle % 40,8, Tamamen % 28,2) ve ‘“Pontus iddialarinin siyasallastirilmasi ile
ilgili gelismeler” (Hi¢ % 1,4, Biraz % 25,4, Genellikle % 49,3, Tamamen % 23,9).

Bu kategoride yer alan konular igerisinde en yiiksek diizeyde o&gretildigi
diistiniilen konu “Yunanistan’m Anadolu’ya yonelik yayilmaci emelleri ve Megali
Idea politikas1” olup, bu konunun “hi¢” &gretilemedigini ve “biraz” dgretildigini
diisiinenlerin toplam oran1 % 14,1ile en diigiik oran iken, “genellikle” ve “tamamen”
ogretildigini distinenlerin toplam orani % 85,9’Iuk oran ile en yiiksek diizeydedir.
Bu oran ayn1 zamanda bu kategorideki en yiiksek orandir. Bu konuyu birbirine yakin
oranlarda 6gretildigi diigiiniilen dort konu izlemekte olup sirastyla sunlardir: “Pontus
iddialarinin ortaya ¢ikist ile ilgili gelismeler”, “Birinci Diinya Savasi sirasinda
Pontus iddialarin1 gergeklestirme faaliyetleri”, “Mondros Ateskes Antlagmasindan
sonra Pontus iddialarint gergeklestirme faaliyetleri” ve “Kurtulus Savasi sirasinda
Pontus iddialarmi ger¢eklestirme faaliyetleri” Bu konulardan ilk ikisinin “tamamen”
ogretildigini diisiinenlerin orani ile “hi¢” 6gretilemedigini diisiinenlerin oranlarmnimn
da bu kategorideki en yiiksek oranlardan olmasi dikkat ¢ekicidir.

Bu kategorideki en az &gretildigi diisiiniilen konu “Pontus iddialarinm
siyasallagtirilmasi ile ilgili gelismeler” konusudur. Bu konunun “tamamen”
ogretildigini diisiinen Ogretmenlerin oran1 % 23,9’luk oran ile bu kategorinin en
diisiik oran1 iken, “genellikle” Ogretildigini diigiinenlerin oram1 % 49,3, “hi¢”
ogretilmedigini disiinenlerin orani ise %1,4’diir. Bu kategorideki ikinci en az
ogretildigi diisiiniilen konu “Yunanistan’in glinimiizdeki Pontus iddialarini
gerceklestirme faaliyetleri” konusu olup, bu konunun “hi¢” &gretilemedigini
diistinenlerin oran1 % 2,8, “biraz” &gretildigini diislinenlerin orani ise % 28,2’lik
oranlarla bu kategorinin en yiiksek oranlaridir. Bu konunun “genellikle”
ogretilebildigini diigiinenlerin orani ise % 40,8’lik oran ile bu kategorinin en diisiik
diizeyidir. Bu konunun “tamamen” 6gretildigini diisiinen dgretmenlerin orani ise %
28,2 ile en diisiik ikinci diizeydir.

Bu kategoride yer alan konularla ilgili 6gretmen goriisleri genel olarak
degerlendirildiginde, 6gretilme diizeyleri ile Yunan-Pontus sorununun kronolojik
gelisim seyri arasinda dogru oranti oldugu anlasilmaktadir. Yunanistan’in
Anadolu’ya yonelik yayilmaci emelleri ve Megali Idea politikas’” seklindeki
konunun en yiiksek diizeyde 6gretildigi (muhtemelen genel bir ifade oldugundan),
bunu Pontus iddialarimimn ortaya ¢ikmasi, Birinci Diinya Savasi sirasinda, Mondros
Ateskes Antlasmasindan sonra ve Kurtulus Savasi sirasinda Pontus iddialarmi
gergeklestirmeyle ilgili konularin izledigi; en diisiik diizeyde 6gretildigi diisiiniilen
konularin ise giinlimiizdeki Pontus konusundaki faaliyetler ile konunun
siyasallastirilmasina yonelik konular oldugu anlasilmaktadir.

Siiryaniler ile Tlgili Konularin Ogretilme Diizeyine iliskin Ogretmen Goriisleri
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MEB Talim ve Terbiye Kurulu'nun 2002 yili karariyla lise tarih dersi 6gretim
programlarina Siiryanilerin tarihsel kokenleri, Hiristiyanhiga girisleri ve 7-20.
Yiizyillar arasindaki sosyal-ekonomik ve kiiltiirel durumlartyla ilgili de li¢ amag ve
bu amaglara bagli hedef ve davraniglar eklenmistir. Bu ii¢ amag¢ ¢ergevesinde
Siiryanilerin en eski donemlerinden baslayarak 20. yiizyila kadar etnik, dini, sosyal,
ekonomik ve kiiltirel durumlariyla ilgili konularin lise &grencilerine 6gretilmesi
hedeflenmistir. Tarih &gretmenlerinin Talim ve Terbiye Kurulu’nun séz konusu
karartyla lise tarih dersi 6gretim programlar1 ve ders kitaplarina eklenen Siiryaniler
ile ilgili konularin &gretilme diizeyiyle ilgili yanitlar1 Tablo 5’de gdsterilmistir.

Tablo 5
Tarih Ogretmenlerinin “Siiryaniler” Ile Ilgili Konularin Ogretilme Diizeyine Iliskin
Goriisleri
Sira ) -
No ;: %
e & £ £
an m O [
1 Siiryanilerin tarihsel kokeni. f 14 34 20 3
% 19,7 479 282 472
2 Siiryanilerin Hiristiyanlik dinine f 18 32 16 5
girisiyle ortaya ¢ikan gelismeler. % 254 451 225 7,0
3 7-20. ylizyillar arasinda Siiryanilerin f 20 28 15 7
sosyal, ekonomik ve kiiltiirel durumlari. % 28,2 40,8 21,1 9,9

Tablo 5’de goriildiigii gibi aragtirmaya katilan tarih 6gretmenlerinin verdikleri
yanitlar Siryaniler ile ilgili konularin genel olarak Ermeni ve Yunan-Pontus
konularina kiyasla oldukea diisiik diizeyde 6gretildigini ortaya koymaktadir. Anket
formunda yer alan Siiryaniler ile ilgili {i¢ konudan en yiiksek diizeyde o6gretildigi
diistiniilen “Siiryanilerin tarihsel kokeni” konusu olup, bu konunun “genellikle” ve
“tamamen” ogretildigini diisiinenlerin toplam oran1 % 32,4’tiir. Bu konunun “hi¢”
ogretilemedigini diigiinenlerin oran1 ise %19,7 ile bu kategorinin en diisiik diizeyidir.
Bu kategorideki konulardan ikinci sirada n fazla ogretildigi diistiniilen “7-20.
yiizyillar arasinda Siiryanilerin sosyal, ekonomik ve kiiltiirel durumlari” konusunun
“tamamen” Ogretildigini diigiinenlerin oram1 % 9,9, “hi¢” Ogretilemedigini
diistinenlerin oran1 da % 28,2’lik oran ile en yiiksek diizeylerdir.

En diisiik diizeyde 6gretildigi diisliniilen konu “Siiryanilerin Hiristiyanlik dinine
girigleriyle ortaya cikan gelismeler” konusu olup, bu konunun “tamamen” ve
“genellikle” ogretildigini diisiinenlerin toplam oran1 % 29,5, “hi¢” 6gretilemedigini
ve “biraz” ogretildigini diisiinenlerin toplam orani ise % 70,5 dir.

Arastirma verilerinin toplandigi dénemde lise tarih 6gretiminde Siiryaniler ile
ilgili bilgilere 10. smif tarih ders kitabinda “Osmanli Devletinde Siiryanilerin
durumu” bagligi altinda yer verildigi anlasilmistir. Ders kitabinda bu konularla ilgili
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bilgiler yer almasina ragmen tarih 6gretmenlerinin Siiryaniler ile ilgili konularin
diistik diizeyde oOgretilebildigini diisiinmeleri ders kitaplarinda Siiryanilerle ilgili
konulara genel olarak Ermeni sorunu ve Yunan-Pontus ile ilgili konulara oranla daha
az yer ayrilmasinin yani sira Siiryaniler ile ilgili konularin daha yakin bir zamanda
kamuoyunun giindemine gelmesi ve bu nedenle de diger iki konu (Ermeni sorunu ve
Yunan-Pontus) kadar basin ve medyada yer bulup tartisiilmamasindan kaynaklandig
sOylenebilir.

Ogretmen Goriislerine Gore Ermeni, Yunan-Pontus ve Siiryanilerle ilgili
Konularin Yeterli Diizeyde Ogretilememesinin Nedenleri

Aragtirmaya katilan Ogretmenlere Ermeni, Yunan-Pontus ve Siiryaniler ile ilgili
konularin yeterli diizeyde 6gretilemedigini diisiiniiyorlarsa bunun nedenleri ile ilgili
diisiinceleri de sorulmustur. Ag¢ik uclu bu soruya arastirmaya katilan 71 6gretmenin
59°u yanit vermistir. Ogretmenlerin verdikleri yanitlar gruplandirilarak asagida
(Tablo 6) gosterilmistir.

Tablo 6.
Tarih Ogretmenlerinin Ermeni, Yunan-Pontus ve Siiryaniler Ile Iigili Konularin
Yeterli Diizeyde Ogretilememesinin Nedenlerine Iliskin Gériisleri

Sira Yanit f %
1  Ders kitaplarinda bu konularla ilgili yeterli bilginin 43 60,6
olmamasi veya yer alan bilgilerin karmasik olmasi.
2  Miifredatin asir1 yogun, buna karsilik haftalik ders saati 22 31,0
sliresinin yetersiz olmasi.
3 Ders kitaplarinda bu konulara 6grencilerin ilgisini 21 29,6

cekebilecek ve onlarin anlayabilecekleri bir sekilde yer
verilmemis olmasi.

4 Ogrencilerin bu konularla ilgili yeterli én bilgilerinin 11 155
olmamasi, hazirbulunusluk diizeylerinin diisiik olmasi.

5  Ogrencilerin tarih derslerine ve bu konulara ilgi 10 14,1
duymamalari.

6  Ogretmenlerin konunun énemine inanmamalar1 ve/veya 10 141
konuyla ilgili yeterli bilgiye sahip olmamalari.

7 Ogrencilerin (merkezi) smav odakli calismak zorunda 8 11,3
kalmalari.

8  Bu konularin amag, davranis ve/veya kazanimlarin net 5 70
olmamasi.

9  Bu konularla ilgili 6grencilerin ulagabilecekleri materyal ve 4 56
giivenilir kaynak eksikligi
10 C)grencilerin bu konularin 6neminin farkinda olmamalar1 4 56

Tablo 6°da goriildiigii gibi arastirmaya katilan 6gretmenlerin biiyiik bir bolimii
liselerde Ermeni, Yunan-Pontus ve Siiryanilerle ilgili konularin yeterli diizeyde
ogretilememesinin onitindeki en biiylik engel olarak tarih ders kitaplarinda bu
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konularla ilgili yeterli bilginin olmamasi veya var olan bilgilerin karmagik olmasini
gormektedirler (% 60,6). Bu durum soru formunda bulunan 6gretmenlerin tarih ders
kitaplarinda Ermeni, Yunan-Pontus ve Siiryanilerle ilgili konulari yeterli bulup
bulmadiklarmi tespit etmeye yonelik bir baska soruya verdikleri yanitlarla da
ortiismektedir. Zira bu soruya verilen yanitlar arastirmaya katilanlarin % 43,7’ sinin
ders kitaplarinda yer alan Ermeni sorunu, % 46,5’nin Yunan-Pontus, % 66,2’nin ise
Siiryaniler ile ilgili bilgileri yetersiz bulduklarini ortaya koymaktadir.

Tarih Ogretmenlerine goére Ermeni, Yunan-Pontus ve Siiryaniler ile ilgili
konularin yeterli diizeyde oOgretilememesinin oniindeki diger engeller sirasiyla
sunlardir: Miifredatin yogun olmasi, buna karsilik ders saati miktarinin yetersiz
olmasi (% 31,0), ders kitaplarinda bu konularm &grencilerin ilgisini ¢ekecek ve
onlarin anlayabilecekleri sekilde yer verilmemis olmasi (% 29,6), 6grencilerin bu
konularla ilgili 6n bilgilerinin/ hazirbulunusluk diizeylerinin diisiik olmasi (% 15,5),
ogrencilerin genelde tarih dersine, 6zelde ise bu konulara ilgi duymamalar1 (% 14,1),
ogretmenlerin konunun dnemine inanmamalar1 ve/veya konuyla ilgili yeterli bilgiye
sahip olmamalar1 (% 14,1), 6grencilerin (merkezi) sinav odakl ¢alismak zorunda
kalmalar1  (%11,3), bu konularin amag, davranis ve/veya kazanimlarinin net
olmamasi (%7,0), bu konularla ilgili 6grencilerin ulasabilecekleri materyal ve
giivenilir kaynak eksikligi (%5,6) ve ogrencilerin bu konularin éneminin farkinda
olmamalar1 (%5,6).

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Lise tarih dersi 6gretim programlart ve ders kitaplarinda yer alan Ermeni, Yunan-
Pontus ve Siiryanilerle ilgili konularin o6gretilme diizeyine iliskin &gretmen
goriislerini ortaya koymay1 amaglayan bu arastirma sonuglari s6z konusu konularin
istenilen diizeyde 6gretilemedigini ortaya koymaktadir. Ermeniler ile ilgili on sekiz,
Yunan-Pontus ile ilgili yedi ve Siiryaniler ile ilgili {i¢ konu temel almarak odlgiilen
ogretmen goriislerinin  her {i¢ kategorideki ortalama agirliklari Tablo 7’de
gosterilmistir.

Tablo 7.
Ermeni, Yunan-Pontus ve Siiryanilerle Ilgili Konularin Ogretilme Diizeylerine
1liskin Ortalama Agirlik Degerleri

Konu Hig (%) Biraz (%)  Genellikle (%) Tamamen (%)
Ermeniler 2,1 20,8 47,0 30,8
Yunan-Pontus 2,0 22,1 45,9 30,0
Siiryaniler 24,5 44,6 23,9 7,0

Tablo 7°de gorildiigii tizere arastirmaya katilan ogretmenlerin en yiiksek
diizeyde ogretildigini diisiindiikleri konular Ermeni sorunu ile ilgili konular olup, bu
konularin “genellikle” ve “tamamen” ogretildigini diisiinenlerin toplam orani %
77,8’dir. Ermeni sorunu ile ilgili konular1 % 75,9’luk oran ile Yunan-Pontus ile ilgili
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konular izlemektedir. En diisiik diizeyde 6gretildigi diisiiniilen Siiryaniler ile ilgili
konularin ise “genellikle” ve “tamamen” ogretildigini diisiinenlerin toplam orani
sadece 30,9’dur. Her ii¢ kategorideki konularin “hi¢” 6gretilmedigini diisiinenler ile
“biraz” dgretildigini diislinenlerin toplam orani ise Ermeni sorunu ile ilgili konularda
% 22,9’luk oranda en diisiik diizeyde iken, bunu sirasiyla % 24,1 ile Yunan-Pontus,
69,1°1ik oran ile Siiryaniler ile ilgili konular izlemektedir.

Ogretmen yanitlarindan kategoriler bazinda konularmn &gretilme diizeyi ile lise
tarih ders kitaplarinda bu konulara ayrilan yer arasinda dogrudan bir iligki kuruldugu
anlasilmaktadir. Konuyla ilgili yapilan incelemede lise tarih ders kitaplarinda bu iig
kategoriden en fazla yerin Ermeni sorunuyla ilgili konulara ayrildigi, bunu Yunan-
Pontus konularina ayrilan yerin takip ettigi; en az yerin ise Siiryaniler ile ilgili
konulara ayrildig1 anlagilmaktadir. Ancak bu durum ders kitaplarinda ilgili talim ve
Terbiye Kurulu kararinda yer alan ve dolayisiyla anket formunda yer alan konularla
ilgili bilgilerin ders kitaplarinda yer almadif1 anlami tagimamaktadir. Konulara ders
kitaplarinda ayrilan yerin az veya ¢ok olmasi ilgili kurul kararinda o konuyla ilgili
eklenen amag sayisiyla ilgili bir husustur. Kuskusuz 6gretim programlar1 ve ders
kitaplarmnda yer alma orani ve seklinin yani sira konularin kamuoyunda yaratti
etki, basin ve medyada giindeme gelme siklig1 ve sekli, dolayisiyla 6gretmen ve
ogrencilerin zihinlerinde konulara atfedilen 6nem gibi etkenlerin de bu konularn
ogretilme diizeyleri lizerinde belli dlciide etkili oldugunu kabul etmek gerekir.

Konu kategorilerinin kendi iglerindeki 6gretilme diizeyleri analiz edildiginde
Ermeniler ile ilgili konulardan en yiiksek diizeyde 6gretildigi distiniilen konularin
Ermeni sorunu ile ilgili temel konular oldugu; en az 6gretildigi diisiiniilen konularin
ise daha ziyade Ermeni sorunu ve tehcir olaylarmin yogunlastigi dénemlerden
kronolojik olarak uzak ve konuyla dogrudan ilgili gériilmeyen konulardan olustugu
anlasilmaktadir. Yunan-Pontus kategorisindeki konularin 6gretilme diizeyleri
degerlendirildiginde ise Pontus sorunuyla ilgili temel konularinin daha yiiksek
diizeyde ogretildiginin diisiiniildiigii, buna karsilik daha genel nitelikli ve giincel
siyasi geligmelerle ilgili konularin ise diisiik diizeyde ogretildiginin diistinildiiga
anlasilmaktadir. Siiryaniler ile ilgili kategoride en yiiksek diizeyde oOgretildigi
diistiniilen konu Siiryanilerin tarihsel kokeni, en az &gretildigi disiiniilen konu ise
Siiryanilerin Hristiyanlik dinine girisleriyle ortaya ¢ikan gelismeler konusu
olusturmaktadir.

Tiirkiye’de ortaggretim kurumlarinda Ermeni, Yunan-Pontus ve Siiryanilerle
ilgili konularin O6gretilmesi kuskusuz ki tarih derslerinden ve genel egitim
sisteminden bagimsiz olarak degerlendirmek pek miimkiin degildir. Dolayisiyla
sorunun konuya ve derse 6zgili nedenleri olmakla birlikte egitim sisteminin genel
sorunlarindan kaynaklanan yonleri de bulunmaktadir. Nitekim egitim sisteminin
genel olarak basar1 diizeyinin diisiikliigiinii gerek PISA ve TIMMS gibi uluslararasi
Olcekli sinav sonuglar1 gerekse ulusal diizeyde gergeklestirilen LGS, TYT ve AYT
gibi smav sonuglarindan anlamak miimkiindiir. Nitekim ii¢ y1lda bir matematik, fen
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bilgisi ve okudugunu anlama kategorilerinde yapilan PISA smav sonuglart
Tiirkiye’nin Fen ve Matematigin yan1 sira 6grencilerin yazili metinlerde verilmek
istenen mesaj1 ve igerigini anlama, yorumlama ve degerlendirebilme becerisini dlgen
(Savran, 2004) okudugunu anlama kategorisinde de OECD iilkelerinin oldukga
gerisinde oldugunu ortaya koymaktadir (inan &Berker, 2014).

2019 Liselere Giris Smavi (LGS)’de T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiilik
dersinden sorulan 10 soruya verilen dogru yanit ortalamasi 6,88 iken bu oran 20
soruluk Tiirkge testinde 11,75, yine 20 soruluk matematik testinde 5,09 olustur
(MEB, 2019). Benzer sekilde temel Yeterlilik Testi (TYT)’de 20 soruluk sosyal
bilimler testinin dogru yanit ortalamasi 6,687 iken Alan Yeterlilik Testi (AYT) nde
Tarih 1 kategorisinde sorulan 10 soruya verilen dogru yanit ortalamasi 2,035, tarih 2
kategorisinde sorulan 11 soruya verilen dogru yanit ortalamasi ise 1,982 olmustur
(OSYM, 2019). Dolayisiyla yukarida verilen &rnekler hem ilkdgretimden sonra
ortadggretime  gegcen Ogrencilerin  hazirbulunusluk — diizeylerinin  hem de
ortadgretimden mezun olan Ogrencilerin basar1 diizeylerinin istenilen diizeyde
olmadigmi gostermektedir. Dolayisiyla arastirmamiza konu olan tarih dersleri
kapsaminda oOgretilen Ermeni, Yunan-Pontus ve Siiryaniler ile ilgili konularin
ogretilme diizeyini degerlendirirken egitim sisteminden kaynakli bahsedilen etkileri
hesaba katarken ayni zamanda tim &grenme siireclerinde oldugu gibi bu konularn
ogretilmesi siirecinde de Ogrenen, Ogrenme yontemi, Ogrenme malzemesi ve
ogrenme ortami ile ilgili pek ¢ok degiskenin rol oynadigmi gbéz Oniinde
bulundurmak gerekir.

Aragtirmaya katilan tarih 6gretmenleri Ermeni, Yunan-Pontus ve Siiryaniler ile
ilgili konularin yeterli diizeyde Ogretilememesinin en 6nemli nedeni olarak ders
kitaplarinda yeterli bilgi bulunmamasin1 gostermislerdir. Konuyla ilgili olarak ders
kitaplar1 tlizerinde yapilan incelemede aragtirmanin yapildigi donemde liselerde
Ermeni sorunuyla ilgili konulara 9. ve 10. sif Tarih, 11. Sinif T.C. Inkilap Tarihi
ve Atatiirkgiiliik ve 12. Smif Cagdas Tiirk ve Diinya Tarihi ders kitaplarinda belirli
boyutlartyla yer verildigi anlagilmistir. 9. sinif Tarih ders kitabinda Ermeniler ile
ilgili konulara “Tiirklerden 6nce Anadolu’nun durumu” ve “Tiirk-Ermeni iliskileri”
basliklar altinda (Okur, Geng, Ozcan, Yurtbay & Sever, 2012); 10. Smuf Tarih ders
kitabinda ise “Ermeni meselesinin ortaya ¢ikisi” ve “Birinci Diinya Savasi yillarinda
Ermeni sorunu” olmak {izere iki ayr1 baslik altinda olduk¢a detayli bir sekilde yer
verildigi goriilmiistiir. Ayn1 dénemde okutulan T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiilitk
ders kitabinda “Milli Miicadele’nin hazirlik dénemi baslikli tinitede “1915 Ermeni
olaylar1” bashigi altinda Ermeni sorununun ortaya ¢ikisindan tehcir kararmin
uygulanmasma kadar olan olaylarla ilgili (Komisyon, 2013: 23), Cagdas Tiirk ve
Diinya Tarihi ders kitabinda “Yumusama donemi ve sonrasi” baslikli tinitede yer
alan “Ermeni iddialar1” baghig1 altinda 6zellikle ASALA’nin faaliyetleri hakkinda
bilgilere yer verilmistir (Okur, Sever, Aydin, Kiziltan, Aksoy &Oztiirk, 2014: 159).
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Ayni donemde Yunan-Pontus ile ilgili konulara 10. smif Tarih ve 11. simif T.C.
Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik ders kitaplarinda yer verilmistir. 10. smif Tarih ders
kitabinda “Pontus iddialar1 ve gergegi” ile “Yunanistan’mn Anadolu’da yayilmact
emelleri (Birinci Diinya Savasi dncesi, Birinci Diinya Savasi Yillari, Birinci Diinya
Savas1 sonrasi alt basliklar1 halinde)” basliklar1 altinda Pontus faaliyetleriyle ilgili
yaklasik tli¢ sayfalik metinde konuyla ilgili ayrintili sayilabilecek bilgilere yer
verilmistir (Cazgir, Geng, Cevik, Gen¢ & Tiiredi, 2014). T.C. Inkilap Tarihi ve
Atatiirkciilik ders kitabinda ise ‘“Pontus meselesi” basligi altinda “Pontus
cemiyetinin 1904 yilinda kurulmasindan baslayarak bunlarin Birinci Diinya Savasi
ve Kurtulus Savagi sirasindaki faaliyetleri, amaglari, Yunanistan’in Paris Barig
Konferansi'nda Tirkiye'nin Dogu Karadeniz Bolgesinde bir Pontus devleti
kurulmast i¢in sarf ettigi ¢abalar, TBMM Hiikiimeti’'nin Pontus ¢etelerine karsi
aldig1 onlemler, Lozan Barig Antlasmasi ve Miibadele, Yunanistan’in Dogu
Karadeniz’de soykirim iddialar1 ve BM Soykirim Sugunun Onlenmesine ve
Cezalandirilmasina Dair Sozlesme’de yer alan soykirim tanimina yer verilmistir
(Komisyon, 2013, s. 29-30).

Aragtirma verilerinin toplandigi donemde lise tarih 6gretiminde Siiryaniler ile
ilgili bilgilere 10. smf tarih ders kitabinda “Osmanli Devletinde Siiryanilerin
durumu” baghgl altinda yer verilmistir. Bu baglik altinda Siiryanilerin tarihsel
kokeni, din ve inanglari, Bizans, Anadolu Selguklu ve Osmanli Devleti
donemlerindeki durumlari, Birinci Diinya Savasi ve Kurtulus Savasi siirecindeki
durumlari ile giiniimiizde Tiirkiye’de Siiryanilerin durumlart ile ilgili bilgilere yer
verilmigtir (Cazgir vd., 2014, s. 67-68; Turan, 2019). .

Ders kitaplarinda yer alan bilgilerin yeterli olup olmadig ile ilgili olarak; Metin
(2015) arastirmasinda 6zellikle 10. sinif tarih ders kitabinin Ermeni sorunu ile ilgili
o zaman kadarki en genis kapsamli bilgileri kapsadigini belirtirken, Tonga (2015) bu
ders kitabmda Ermeni sorunu ile ilgili olarak yer alan bilgileri yeterli bulmakta,
ancak bu konuyla ilgili yogun bilginin bir yila (10. sinif) yigilmasinin mahsuruna
dikkat ¢ekmistir. Turan (2015) de arastirmasinda ders kitaplarinda genel olarak
Ermeni sorunu ve tehcir ile ilgili yer verilen konular1 miktar olarak yeterli bulmus
ancak bu konularin arastirmanin yapildigi dénemde 6gretim yilinin son haftalarina
denk gelmesinin bu konularin &gretilmesini olumsuz etkileyebileceginin altini
¢izmisgtir.

Ders kitaplarinda Yunan-Pontus konulariyla ilgili nadir ¢aligmalardan biri olan
ve Demircioglu ve Demircioglu (2019) tarafindan gerceklestirilen ve T.C. Inkilap
Tarihi ve Atatiirk¢iilik ders kitaplarnin Pontus sorunu boyutuyla incelendigi
galigmada bu ders kitabinda Pontus sorunuyla ilgili olarak yer alan bilgiler genel
olarak yeterli bulunmustur.

Ders kitaplarinin incelenmesi sonucunda Stiryaniler ile ilgili 10. sinif Tarih ders
kitabinda yer alan bilgilerin de en azindan soru formunda yer alan ii¢ konuyu
kapsadig1 anlasilmistir.
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Arastirmaya katilan dgretmenlerin ileri siirdiikleri 6grencilerin bu konularla ilgili
on bilgilerinin/ hazir bulunusluk diizeylerinin diisiik oldugu gerekgesi yukarida ifade
edilen egitim sisteminin genel sorunlari ile birlikte degerlendirildiginde gerek bu
konularin, gerekse diger dersler ve genel okul basarisi lizerinde Snemli etki
yarattigini kabul etmek gerekir. Nitekim konuyla ilgili yapilan kimi arastirmalarda
da bu duruma dikkat cekilmistir. Ornegin Metin (2007), calismasinda lise
ogrencilerinin 6zellikle Ermeni sorunuyla ilgili kavram bilgilerinin diisiik oldugunu
ortaya koymustur. Giiven (2016) calismasinda ilkogretim diizeyinde Tirk-Ermeni
iligkileriyle ilgili konulara sadece sekizinci smifta T.C. Inkilap Tarihi ve
Atatiirkciilik ders kitaplarinda yer verildigini belirterek bu konularm daha da
genigletilebilecegine dikkat ¢ekmistir. Tonga (2015), ortaokul Sosyal Bilgiler ve
T.C. Inkilap Tarihi ve Atatiirkgiiliik ders kitaplarinda yer alan Ermeni sorunuyla
ilgili bilgileri yeterli gérmemektedir. Kop (2017) ise ilkdgretim 8. smif
ogrencilerinin biiyiik ¢ogunlugunun Ermeni sorununun temeli olarak algilanan Sevk
ve Iskan Kanunu hakkinda yeterli bilgiye sahip olmadiklar1 sonucuna ulagnustir.
[lkdgretimde tespit edilen ders ile ilgili bu eksiklik ve aksakliklarm dgrencilerin
ortadgretime hazirbulunusluk diizeylerini olumsuz etkiledigi bir gergektir.

Ogretmen egitim sisteminin en onemli unsuru olup, &gretim siirecinin
planlamasindan sonuglanmasina kadar gecen siiregte Snemli bir role sahiptir.
Dolayistyla arastirmaya katilan dgretmenlerin konularin 6gretilmesinde engel olarak
gordiikleri 6grencilerin tarih dersine ve bahsedilen konulara ilgi duymamalari, bu
konularin amag, davranis ve/veya kazanimlarmin net olmamasi, bu konularla ilgili
ogrencilerin ulasabilecekleri materyal ve giivenilir kaynak eksikligi ve dgrencilerin
bu konularin farkinda olmamalar1 gibi olumsuzluklar 6gretmenlerin yetkinliklerini
devreye sokmasiyla Onemli oOlglide ortadan kaldirilabilecek veya  etkileri
azaltilabilecek etkenlerdir. Dolayisiyla tarih Ogretmenlerinin  gerek giderek
uluslararasi alanda daha biiyiik sorun halini alacagi anlasilan s6z konusu konularla
ilgili farkindaliklarmi artirmak, gerekse genel yeterlilikle ilgili olarak cagdas
ogretim yontem ve tekniklerinin kullanilmasi ve ozellikle tartismali ve hassa
konularin 6gretilmesiyle ilgili bilgi ve becerilerini giincellemeye yonelik periyodik
hizmet i¢i egitimlere tabi tutulmalarinin yararli olacag: diistiniilmektedir.

2002 yilinda Talim ve Terbiye Kurulu’nun aldig1 kararlarin titiz bir ¢aligmanin
irtinii oldugu anlasilmaktadir. Belirli giincellemelerle ve konuyla ilgili yapilan
aragtirma sonuglarim1 da dikkate alarak bu konulara ders kitaplarinda yer
verilmesinin siirdiiriilmesinin de yararli olacag: diisiiniilmektedir.

Cikar Catismasi ve Etik Bildirimi
Yazarlar tiim etik kurallara uyduklarini bildirmistir.
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Extended Abstract

In this study, a mixed research pattern consisting of quantitative and qualitative
methods was used to examine the views of high school history teachers on the level
of teaching of Armenian, Greek-Pontus and Syriac subjects. In the study, the level of
teaching of Armenian, Greek-Pontus and Syriac subjects in high schools and the
factors affecting this situation were tried to be defined according to teacher opinions.

The study group consisted of 71 history teachers working in high schools located
in the central and districts of Aksaray province in the 2017-2018 academic year. In
the 2017-2018 academic year, 112 history teachers working in high schools located
in the central and districts of Aksaray constitute the universe of the research and 71
history teachers selected through random sampling constitute the sample of the
research.

In the study, question forms prepared by the researcher based on Armenian,
Greek-Pontus and Syriac subjects decided to be included in high school History and
History of Turkish Revolution and Kemalism courses in 2002 by the Turkish
Ministry of Education and Training Board and aimed to measure the views of
history teachers on the level of teaching of these subjects at four levels were used.
The question form also includes open-ended questions aimed at identifying the
views and suggestions of history teachers on the subject.

When the views of the history teachers on the level of teaching of the subjects
related to the Armenians, consisting of 18 articles in the question form and decided
to be included in the scope of history courses, it is observed that the subjects
considered to be taught at the highest level are: “the reason for the decision of
relocation”, "the principles of relocation”, “invalidity of the Armenian claims”, “the
Armenian issue which was uncovered at the end of the Ottoman-Russian war of

1877-1878”. Teachers ' views according to the topics that are taught at the lowest
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level in this category include: “during the invasion of the Turks in Anatolia (1015-
1071) the situation of the Armenians,”, “the situation of the Armenians in the
management of the Seljuks of Anatolia,”, “according to the Lausanne Treaty,
Armenians in Turkey, their status” and The situation of non-Muslims in the Ottoman
Empire between 1839-1856 " in the related topics.

When the teacher's views on the level of teaching of Greek-Pontus subjects are
examined in the question form, it is understood that the subjects thought to be taught
at the highest level are: “the expansionist ambitions of Greece towards Anatolia and
the Megali Idea Policy.”, “the developments related to the emergence of the Pontus
claims”, "the activities of the realization of the Pontus claims during the First World
War.”, "the activities of realizing the Pontus claims after the Armistice of Mondros".
The subjects considered to be taught at the lowest level of Greek-Pontus are listed as
follows: "the developments related to the politicization of the Pontus claims", "the
activities of Greece to realize the present-day Pontus claims™ and "the activities of
Pontus claims during the war of Independence”

It is thought that the subjects related to Syriacs are taught at a very low level in
general by history teachers, however, the subject taught at the highest level in this
category is “the historical origin of Syriacs”, respectively “7. Century 20. the social,
economic and cultural conditions of Syriacs up to the century.” and "the
developments that emerged with the introduction of Syriac to the religion of
Christianity" are understood to follow the topics.

From the answers of the history teachers who participated in the research, it is
understood that the subjects taught at the highest level in the high school history
classes were the subjects of Armenians, Greek-Pontus and Syriac subjects, followed
by the subjects of Greek-Pontus. The level of teaching of Syriac subjects remains
very low compared to the other two categories. This situation parallels the place
allocated to these topics in textbooks. Because history textbooks have given the
most place on the topics related to Armenians, this is followed by the topics related
to Greek-Pontus and Syriac respectively.

In order of precedence, history teachers have stated the reasons why the subjects
in question could not be taught at a higher level: “There is not enough information
about these subjects in textbooks or the information contained in them is not clear

enough and understandable.”, "the curriculum is over-intensive, whereas the weekly

LEINNT3

course hours are insufficient”, “the textbooks do not address these issues in a way
that students can be interested in and understand.", "students' lack of adequate prior
knowledge on these topics, low levels of readin ess." and "students' lack of interest

in history classes and those subjects.”

When history is taught in the period when the research carried out textbooks
examine issues related to Armenians in the cited period History 9th grade, History
10th grade, Republic of Turkey Revolution History and Kemalism and
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Contemporary Turkish and World History textbooks in different sizes and with
different proportions ; issues related to Greek-Pontus History in 10th grade and
Republic of Turkey Revoltion History and Kemalism; It is understood that the
subjects related to the Assyrians are included in the textbook History 10th grade.

The subjects and information on Armenian, Greek-Pontus and Syriac subjects in
the textbooks are generally in line with the decision of the Education and Training
Board of the Ministry of National Education in 2002 and are in line with the subjects
mentioned in the question form. Despite this, it is thought that there are two aspects
of the Turkish education system which are related to the general problems of the
Turkish education system and the problems of the history education system. It is
thought that the systematic and periodic trainings that will improve teaching skills
and enable history teachers to use methods, techniques, in-class and out-of-school
learning environments more effectively in order to make history lessons and subjects
of interest to students can contribute to the solution of the problem.
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Bu aragtirmanin amaci Sosyal Bilgiler derslerinde drama yéontemi ile 6gretimin ortaokul
ogrencilerinin; sosyal beceri, empatik beceri ve akademik basar: diizeylerine etkisi olup
olmadigimin  incelenmesidir. Arastirmada “Solomon dort gruplu arastirma modeli”
kullammistir. Arastirmanin ¢alisma grubu 127 yedinci sumif 6grencisinden olusmaktadir.
Calisma gruplarimn olusturulmasinda seckisiz olmayan érnekleme yontemlerinden uygun
ornekleme yontemi kullamlmistir. Sosyal Bilgiler derslerinde siirdiiriilen ¢alismada deney
gruplarinda yéntem olarak drama, kontrol gruplarinda ise geleneksel dgretim ydontemi
uygulanmustir. Arastirmada veri toplama araci olarak Empatik Beceri Olgegi B Formu, Sosyal
Beceri Olgegi ve Akademik Basart Testi kullamlmistir. Aragtirma sonuglarina gore; drama
yontemiyle iglenen sosyal bilgiler dersinin geleneksel ogretim yontemiyle iglenen derse gore
sosyal beceri, empatik beceri ve akademik basaryi arttrmada daha etkili oldugu sonucuna
varimustir.

Anahtar Kelimeler: Akademik basar:, empatik beceri, sosyal beceri, sosyal bilgiler

The Effects of the Teaching with Drama on the Social Skills,
Empathic skills and Academic Achievement Levels of the Students

Abstract

The purpose of this study is to examine whether the education with drama method in social
sciences affects social ability levels, empathic ability levels and academic achievements of 7th
graders or not. “Solomon four-group research model” was used in the research. Work group
of the research composes from 127 seventh graders. In creating work groups, appropriate
sampling was used. In the study conducted in social sciences, the method used in experiment
groups was drama, whereas the method used in control groups was traditional education. Data
collection tool of the research was Social Ability Scale, Empathic Ability Scale B Form and
Academic Achievement Tests was used. According to the research results; It was concluded
that the social studies course taught with drama method is more effective in increasing social
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skills, empathic skills and academic success compared to the course taught with traditional
teaching methods.

Keywords: Academic achievement, empathic ability, social ability, social studies
Giris

Egitim kurumlarinin en énemli gérevlerinden biri de gocugu iyi bir vatandas olarak
yetistirmektir. Egitim kurumlari, bu islevi, ¢ocugun toplumsallagmasini, iginde
yasadig1 toplumun kiiltlirlinii, tarihini, kurumlarini tanimasimi saglayarak; toplumdaki
rollerin gerektirdigi davranmiglari, toplumun kendisine sagladigi olanaklari ve
bunlardan yararlanma yollari1 kazandirarak yerine getirir (Erden, 1997: 4).
Ulkemizde &grencilere bu bilgi ve becerilerin 6nemli bir kism1 ortaokullarda, Sosyal
Bilgiler dersi ile kazandirilmaya ¢alisiimaktadir. Sosyal Bilgiler dersinin igeriginden
kaynakli 6nceligi ile bu bilgi ve becerileri kazandirma siirecine katki saglayan bir ders
oldugu goze garpmaktadir.

Milli Egitim Bakanligi Sosyal Bilgiler Ogretim Programi’min vizyonunu; 21.
yizyllin ¢agdas, Atatiirk ilkeleri ve inkilaplarmi benimsemis, Tiirk tarihini ve
kiiltiiriint kavramis, temel demokratik degerlerle donanmis ve insan haklaria saygili,
yasadig1 cevreye duyarli, bilgiyi deneyimlerine goére yorumlayip sosyal ve kiiltiirel
baglam iginde olusturan, kullanan ve diizenleyen (elestirel diisiinen, yaratici, dogru
karar veren), sosyal katilim becerileri gelismis, sosyal bilimcilerin bilimsel bilgiyi
tiretirken kullandiklar1 yontemleri kazanmis, sosyal yasamda etkin, iiretken, haklarini
ve sorumluluklarini bilen, Tirkiye Cumhuriyeti vatandaslarmi yetistirmek olarak
belirlemistir (MEB, 2005: 45).

Sosyal Bilgiler dersinde 6grencilere kazandirilmak istenen beceriler ise; arastirma,
cevre okuryazarligi, degisim ve siirekliligi algilama, dijital okuryazarlik, elestirel
diistinme, empati, finansal okuryazarlik, girisimcilik, gézlem, harita okuryazarligi,
hukuk okuryazarligi, iletisim, is birligi, kalip yargi ve onyargiyr fark etme, kanit
kullanma, karar verme, konum analizi, medya okuryazarligi, mekani algilama, 6z
denetim, politik okuryazarlik, problem ¢6zme, sosyal katilim, tablo, grafik ve
diyagram ¢izme ve yorumlama, Tiirk¢eyi dogru, giizel ve etkili kullanma, yenilik¢i
diisiinme, zaman ve kronolojiyi algilama (MEB, 2018: 9) olarak programda yer
bulmustur.

Bir 6gretim programmin vizyonunun uygulamaya konulmasi ve bu programla
hedeflenen becerilerin Ogrencilere kazandirilabilmesi igin gerekli bir¢ok unsur
bulunmaktadir. Bu noktada bir 6gretim sisteminden séz etmek miimkiindiir. Bir
Ogretim sisteminin unsurlarini 6grenen, o6gretici, 6gretim materyalleri ve 6grenme-
6gretme ortamlar1 olusturmaktadir. Ogretim materyallerinin bir boyutunu ise 6gretim
sirecinde kullanilan yontemler olusturmaktadir. Bu noktada yontem kavraminin
kelime anlamina deginmek gerekir. Yontem; bir sorunu c¢dzmek, bir deneyi
sonuglandirmak, bir konuyu 6grenmek ya da 6gretmek gibi amaclara ulagsmak igin
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bilingli olarak segilen ve izlenen diizenli yol olarak tanimlanabilir (Oguzkan, 1993:
166). Ogretim yontemi, dgrenciyi hedefe ulastirmak igin izlenen yoldur. Yontemle
belli 6gretim teknikleri ve araglar1 kullanilarak 6gretmen ve 6grenci faaliyetlerinin bir
plana gore diizenlenmesi ve yiiriitiilmesi amaglanir. Bir baska deyisle, 6gretme

yontemi 6grencilere bilgi, beceri ve tutum kazandirilmasi amaciyla yapilan gozlem,

deney, planlama caligmalari, uygulama ve calisma tekniklerinin tiimiidiir (Fidan,
1996: 168).

Bir 6gretim programinin uygulama siirecinde kullanilan yontemler, programin
gerceklestirilme diizeyini de artiracaktir. Bu sebepten 6grenilen bilginin daha anlaml
ve kalic1 olmasi, 6grencinin daha kolay 6grenmesi ve 6grenme siirecinde birtakim
becerilerin kazanilmasmin saglanmasi i¢in birgok 6gretim yontemi gelistirilmis ve
gelistirilmeye devam edilmektedir. Bu yontemlerden biri de dramadir. Drama, insanin
kendisini baskalarmin yerine koyarak ¢ok yonlii geligsmesi, bireyin egitim ve
ogretimde etkin rol almasi, kendini ifade edebilmesi, yaratici olmasi, yasami1 ¢ok
yonlii algilamasi, arastirma istek ve duygusunun gelismesi agisindan bireyin 6grenme
istegini arttirict bir 6gretim yontemidir (Giineysu, 2006: 127-128).

Sosyal Bilgiler dersinin vizyonu ve Sosyal Bilgiler dersi ile Ogrencilere
kazandirilmak istenen becerilere deginildikten sonra bu dersin Ogretilmesinde
kullanilan bir 6gretim yontemi olarak dramanin &zelliklerinin ve Sosyal Bilgiler
ogretiminin amaglarmin ortiistiigiine isaret etmek faydali olacaktir.

Bilgili (2009), “yeni Sosyal Bilgiler Programi’nin bireyin var olan deneyimlerini
dikkate alarak, yasama etkin katilimini, dogru karar vermesini, sorun ¢dzmesini
destekleyici ve gelistirici bir anlayis dogrultusunda yapilandirmaci egitimi temele alan
bir yaklagima sahip oldugunu” (s.23) belirtmektedir. Benzer agiklamalar MEB (2018)
tarafindan Sosyal Bilgiler Ogretim Programi’min amaglarinmn “toplumsal iliskileri
diizenlemek ve karsilastig1 sorunlari ¢ézmek icin temel iletisim becerileri ile sosyal
bilimlerin temel kavram ve yontemlerini kullanabilen” (s.8) ifadeleri kullanilarak
yapilmistir. Bu baglamda dramanin bir Ogretim ydntemi olarak amaglarina
bakildiginda, egitimde dramanin 6neminin bir iletisim yontemi olmasiyla, toplum
yasamina uyum saglamadaki roliiyle, ¢ocugun yakin gevresindeki olaylart somut
sekilde yasantiya doniistiirebilmesiyle ve ogrendigi birgok seyi uygulama firsati
bulmasiyla agiklanmasi (Adigiizel, 2006: 17-30) programin hedefleri ile dramanin
amagclarinin  ortlismesi bakimindan 6nemlidir. Drama sayesinde cocuk cesitli
etkinliklerin 6zelligine gore tartisan, konusan, olaylar1 yagsayan ve yaratan kisi olarak
cevresinde olup bitenleri daha iyi anlar ve anlamlandirr. Ogrenme giidiisiinii
yiikseltir. Dramada ¢esitli sosyal problemler ve sosyal roller incelenebilir. Cocuk bu

etkilesimlerdeki problemlerin ¢éziim yollarini irdeleyebilir (Karadag ve Caligkan,
2008: 81).

Ayrica Sosyal Bilgiler Ogretim Programi’nda dgrencinin gevreyle etkilesimine
olanak saglanmaya calisildigi, yasadigi cevreye duyarliliginin gelisimine onem
verildigi goriilmektedir. “Sosyal Bilgiler dersi 6grencilerin giincel olan sosyal
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problemlerle yiiz yiize geldigi ve problemleri inceledigi bir ders konumundadir
(Safran ve Ata, 2003: 339). Igerik olarak bireylerin sosyal ve kiiltiirel yasantilar
edinmeleri, bu konuda birikim ve deneyim sahibi olmalar1 i¢in de en uygun derstir
(Oztiirk ve Otluoglu, 2011: 40).”

Adigiizel’e (2010) goére “drama, bireye toplumsal duyarliligi kazandirmayi
amaglar. Birey kendi toplumsal ¢evresinde neler olup bittiginin farkina varir” (s.84).
Bu baglamda da dramanin toplumsal duyarlilik kazandirma amaci ile programin
ogrenciyi yasadigi gevre ile iligkilendirme amacinin ortiistiigii goze ¢arpmaktadir.

Sosyal bilgiler 6gretim programinda 6grencilerin 6zgiir birer birey olarak fiziksel,
duygusal 6zelliklerinin; ilgi, istek ve yeteneklerinin farkina varmasi amaglanmaktadir
(MEB, 2018: 8). Drama, bir 6gretim yontemi olarak kullanildiginda; gocugun hem
kendi duygularma hem de baskalarmin duygularina duyarlilik gelistirmesine yardimei
olur. Cocuga kendi yasantilarini ve duygularini bagkalar1 ile paylagsmayr ogretir.
Ozellikle rol oynama etkinlikleri, olaylara baskalar1 agisindan bakabilme becerisini
kazanmasia yani bir dlgiide empati kurabilmesine katkida bulunur (Onder, 2000: 75).
Bu anlamda drama ile 6gretimde 6grenci 6ncelikle birey olarak kendisinin ve kendi
yasantilarmm farkmma varrr. Ardindan gevresinde yasayan bireylere yonelik bir
farkindalik gelistirir ve onlarmn yasantilarmma duyarlilik gosterir. Bu siire¢ 6grencinin
kendisi ile ve gevresindeki insanlarin birbirleri ile aralarindaki bireysel farkliliklarina
iliskin farkindalik diizeyini yiikseltecektir. Bu agidan bakildiginda da programin bu
ozelligi ile dramanin siire¢ icinde 6grenciye kazandirdigr becerilerin benzer oldugu
goriilmektedir.

Sosyal Bilgiler Ogretim Programmda “katilimin 6nemine inanan, kisisel ve
toplumsal sorunlarin ¢6ziimii i¢in goriigler belirten” (MEB, 2018: 8) bireyler
yetistirmenin amaglandigi goze carpmaktadir. Drama etkinliklerinin de benzer
amagclar tagidig1 goriilmektedir. “Drama, grup ortaminda gergeklestirildigi icin kendi
biinyesinde sosyallesmeyi barindirmaktadir. Drama etkinlikleri sirasinda gocuk;
kisiler, olaylar, duygular ile ilgili irdelediklerini yorum yaparak, tartisarak ve
hareketlerini  kullanarak ifade etmekte, bu da onun sosyal iligkilerini
giiclendirmektedir” (Omeroglu, Ersoy, Sahin, Kandir ve Turla, 2003: 35-36). Drama,
grubu ve kendini, gruptaki yasantilar aracilig ile aragtirmayi, incelemeyi ve bu sirada
sosyal beceriler kazanmayi saglamaktadir (Onder, 2000: 79).

Drama, sahip oldugu 6zellikler nedeniyle, egitimin genel amaglarini ve bir yontem
olarak Sosyal Bilgilerin igerigini aktarmada kullanilabilecek etkin bir yoldur. Drama
icin toplumdaki hemen her sey islenmeye hazir bir icerige sahiptir. Bu nedenle
toplumsal yonii agir basan drama, ayni zamanda Sosyal Bilgiler alaninin da kendisidir.
Sosyal Bilgiler dersinin amacina uygun 6gretilmesi 6grencinin yakin gevresine ve
toplumsal yasama aktif olarak uyumunu kolaylastiracaktir. Ogrenciler dogay1, dogay
bicimlendiren insanin o&zelliklerini, toplumsal kurumlari, islevleriyle birlikte
taniyacak ve yasanilacak olasi toplumsal problemlere karsi, 6grendikleri ile yeni
iligkiler kurarak davraniglarini gelistirme imkani bulabileceklerdir (Adigiizel, 2001:
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22). Bu amaglarin kazaniminda ise drama en uygun ogretim yontemlerinden biri
olarak goze carpmaktadir.

Arastirmanin Amaci

Bu c¢alismanin temel amaci, Sosyal Bilgiler derslerinde drama yontemi ile 6gretimin
ilkdgretim 7. sinif &grencilerinin Sosyal Beceri, Empatik Beceri diizeylerine ve
Akademik Basarilarma etkisi olup olmadigini incelemektir. Bu amag¢ dogrultusunda
asagidaki alt problemler sinanmistir:

1. Sosyal Bilgiler derslerinde drama yontemi ile 6gretimde Deney 1 ve Kontrol 1
Gruplarmin Sosyal Beceri, Empatik Beceri ve Akademik Basar1 Testlerine
iliskin son test puanlar1 arasinda bir farklilik var midir?

2. Sosyal Bilgiler derslerinde drama yontemi ile 6gretimde, Deney 1 Grubunda;
Sosyal Beceri Olgegine, Empatik Beceri Olgegine ve Akademik Basari
Testlerine iliskin 6n test ve son test puanlari arasinda bir farklilik var midir?

3. Sosyal Bilgiler derslerinde geleneksel d6gretim yontemi ile 6gretimde, Kontrol
1 grubunda; Sosyal Beceri 6l¢egine, Empatik Beceri dlgegine ve Akademik
Basar1 Testlerine iligkin 6n test ve son test puanlari arasinda bir farklilik var
midir?

4. Sosyal Bilgiler Derslerinde drama yontemi ile 6gretimde, Deney 1 ve Kontrol
1 gruplarinda; Sosyal Beceri 6lgegi, Empatik Beceri 6lgegi ve Akademik Basari
Testlerine iliskin 6n test ve son test puanlar1 arasinda cinsiyete gore bir farklilik
var midir?

5. Sosyal Bilgiler Derslerinde drama yontemi ile 6gretimde, Deney 1, Deney 2,
Kontrol 1 ve Kontrol 2 gruplar agisindan Sosyal Beceri, Empatik Beceri ve
Akademik Basar1 Testleri i¢in 6n test uygulamasinin 6grenme ve duyarlilagmaya
etkisi var midir?

Yontem

Aragtirmanm bu bolimiinde arastirma modeline, c¢alisma gruplarina, kullanilan
materyallere ve siirece, verilerin analizine iligkin bilgilere yer verilmistir.

Arastirma Modeli

Aragtirmada gercek deneme modellerinden “Solomon Do&rt Gruplu Arastirma
Modeli” kullanilmigtir. Bu aragtirma modelinde yansiz atama ile olusturulmus dort
grup bulunur. Bunlardan ikisi deney, ikisi kontrol grubu olarak kullanilir. Her grupta
deney sonrasi olgmeler yapildigi halde, deney oncesi dlgmeler, biri deney ve oteki
kontrol olmak iizere, yalnizca iki grup tizerinde yapilir. Bu modelde ontestin yapilip
yapilmayisinin deney ve kontrol gruplarindaki sontest puanlarmi nasil etkiledigi
goriilebilir. Solomon dort gruplu arastirma modeli, i¢ ve dis gegerligi birlikte koruyan
en kuvvetli deneme modelidir (Karasar, 2016: 133-134).
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Solomon dért gruplu arastirma modeli ile kontrol grubuna iliskin olarak deney
grubunun farklilasmasi, on test etkilesimi (6grenme, duyarlilasma gibi) ve 6n test-
son test arasindaki farklilik arastirilmaktadir. Solomon dért gruplu arastirma modeli,
ilk deney ve kontrol grubunda uygulanan &n test ve son testler araciligryla bagimsiz
degiskenin sonug iizerindeki etkisini gdstermenin yaninda ikinci deney ve kontrol
grubunda 6n testin uygulanmamasi nedeniyle 6n testin sonuglar {izerinde herhangi bir
etkisinin olup olmadig1 konusunda arastirmaciya fikir verir (Gall, Gall ve Borg, 2003:
411; Rosnow ve Rosenthal, 2002: 170).

Calisma Gruplarimin Olusturulmasi

Aragtirmanin ¢alisma grubu, 2011-2012 egitim-6gretim yilinin ilk yarisinda Kirsehir
ili Milli Egitim Miidiirliigii’'ne bagh Hiisnii Ozyegin Ilkégretim Okulu 7. sinifta
O0grenim goren 127 ogrenciden olusmaktadir. Bu okulun belirlenmesinde kolay
ulagilabilirlik ve 6zellikle deney grubu 6gretmenlerinin géniillii olmasi gibi dlgiitler
g6z oniinde bulundurulmustur.

Calisma  gruplarmin  olusturulmasinda  segkisiz  olmayan  6rnekleme
yontemlerinden “uygun &rnekleme” kullanilmistir. Bu okuldaki siniflardan 7-A ve 7-
B siniflar1 deney gruplari, 7-C ve 7-D smiflar ise kontrol gruplar: olarak atanmustir.
Calisma deney gruplarinda 63, kontrol gruplarinda ise 64 dgrenci ile yiiriitiilmistiir.
Deney ve kontrol gruplarindaki 6grenci sayilarmin birbirine yakin olmasina dikkat
edilmistir.

Tablo 1.

Deney Deseni
Gruplar Siniflar Uygulanan Ydntem N %
Deney 1 7-A Drama 31 24.4
Kontrol 1 7-C Geleneksel Ogretim Yontemleri 32 25.2
Deney 2 7-B Drama 32 25.2
Kontrol 2 7-D Geleneksel Ogretim Yontemleri 32 25.2

TOPLAM 127 100

Aragtirmanin deney desenini iki deney ve iki kontrol grubu olusturmaktadir.
Deney gruplarinda yontem olarak drama yontemi ile 6gretim, kontrol gruplarinda ise
geleneksel 6grenme yontemi uygulanmistir ve Ogrenciler sosyal beceri, empatik
beceri ve akademik basart diizeyleri bakimindan karsilagtirilmistir. Arastirmanin
basinda yalnizca Deney 1 ve Kontrol 1 gruplarina “Sosyal Beceri Olgegi” (SBO) ,
“Empatik Beceri Olgegi B Formu” (EBO-B) ve “Akademik Basar1 Testi” (ABT) 6n
test olarak verilmistir. Arastirmanin sonunda ise bu Olgekler Deney 1, Deney 2,
Kontrol 1 ve Kontrol 2 gruplarina son test olarak uygulanmustir. Calisma gruplarinin
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birbirlerine denkligini belirlemek amaciyla Deney 1 ve Kontrol 1 gruplarinin deneysel
islem Oncesi sosyal beceri, empatik beceri ve akademik basarilarinda anlamli farkin
olup olmadigina iliskin 6n test yoluyla elde edilen bulgularin aritmetik ortalama,
standart sapma ve bagimsiz t-testi sonuglarma bakilmistir. Deney 1 grubu ve Kontrol
1 grubu arasinda sosyal beceri, empatik beceri ve akademik basari 6n test puanlari

bakimindan istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadig1 sonucuna varilmistir (Tablo
2).

Veri Toplama Araglari

Arastirmada veri toplama araci olarak Kisisel Bilgi Formu, Sosyal Beceri Olgegi
(SBO), Empatik Beceri Olgegi B- Formu (EBO-B) ve Akademik Basar1 Testi 1 (ABT
1) ve Akademik Basar1 Testi 2 (ABT 2) kullanilmistir. Arastirmaci tarafindan
olusturulmus bir kisisel bilgi formu ile 6grencilerin sahip olduklari cinsiyet, yas, sinif,
en uzun siire yasadigl yer, anne ve babalarinin &grenim durumlar1 gibi demografik
degiskenler sorgulanmaya g¢aligilmistir. Kisisel bilgi formu hem &lgeklerin pilot
uygulamasi sirasinda hem de deneysel uygulamada 6n test ve son test uygulamalari
sirasinda kullanilmagtir.

Sosyal Beceri Olgegi (SBO): Ogrencilerinin sosyal beceri diizeylerini dlgmek
amaciyla Danielson ve Phelps (2003) tarafindan gelistirilen, Sosyal Beceri Olgegi
(The Children’s Self-Report Social Skills Scale (CS4)) kullanilmistir. Olgegin
Tiirkge’ye uyarlanmasi, Gengdogan (2008) tarafindan yapilmistir. Tiirkce’ye
uyarlanma caligsmasindan sonra gegerlik ve giivenirlik ¢calismalar1 gerceklestirilmistir.
Sosyal Beceri Olgegi 21 madde ve 3 alt dlgekten olusan bir Slgme aracidir. Alt
olgekler, (1) Sosyal Kurallar (2) Begenilirlik ve (3) Sosyal Ag¢idan Uygun
Davranmama olarak adlandirilmaktadir. Alt Olgeklerden Sosyal Kurallar 12,
Begenilirlik 4 ve Sosyal A¢idan Uygun Davranmama 5 madden olusmaktadir. Sosyal
Beceri Olgegi 5°li likert tipi bir 6lgektir (1=Hicbir zaman 2=Ara sira, 3= Bazen,
4=Cogu Zaman, 5=Her Zaman). Olgegin Tiirkce gecerlik ve giivenirlik ¢alismasinda
Cronbach alpha katsayisi 06lgegin toplam puani igin .94 olarak bulunmustur
Gengdogan (2008). Deneysel ¢alisma oncesinde Sosyal Beceri Olgegi, Kirsehir ili
Milli Egitim Midiirliigii'ne bagli Cacabey, Cumhuriyet, Siilleyman Tiirkmani ve Pof.
Dr. Erol Giingdr Ilkogretim okullarinda 6grenim gormekte olan 300 ogrenciye
uygulanarak 6lgegin giivenirlik ¢alismasi tekrarlanmistir. Bu ¢alismada i¢ tutarlilik
katsayisi (Cronbach Alpha) 0,78 olarak hesaplanmustir.

Empatik Beceri Olgegi B- Formu (EBO-B): Dokmen’in (1988)'in asamali empati
siniflamasina dayanilarak gelistirilmis bir 6lgme aracidir. Olgek giinliik yasamla ilgili
kisa ifadelerin bulundugu alti ayr1 psikolojik problemden olusmaktadir. Her bir
problemin altinda empatik tepki tagtyan 12 cimle bulunmaktadir. Toplam 72 empatik
tepki yazili olarak deneklere sunulmaktadir. Olgegin uygulanmasinda deneklere
yoneltilen alt1 problemin her birine iliskin 12 empatik tepkiyi okumalar1 ve her bir
sorun i¢in sorunun sahibi olan kisiye sdylemeyi tercih edebilecegi dort tepkiyi se¢ip
isaretlemeleri istenmektedir. Denegin sectigi toplam 24 tepki puanlanmaktadir. Bu
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puanlarmn toplami, denegin EBO-B Formundan aldig1 toplam puani gdstermektedir.
Olgegin cronbach alfa giivenirlik katsayis1 ise .83 olarak bulunmustur (Dékmen
(1988).

Bu deneysel caligma oncesinde, Kirsehir ili Milli Egitim Midirliigi’ne bagh
Cacabey, Cumhuriyet, Siileyman Tiirkmani ve Prof. Dr. Erol Giingér Ilkogretim
okullarinda 6grenim gérmekte olan 300 Ogrenciye olgek uygulanarak giivenirlik
caligsmasi tekrarlanmistir. Uygulamadan elde edilen veriler kullanilarak olgegin
giivenirligini belirleyebilmek igin, Cronbach alfa giivenirlik analizleri yapilmustir.
Yapilan ¢alismada Cronbach Alpha katsayisi 0,87 olarak hesaplanmustir.

Akademik Bagar1 Testi 1 ve Akademik Basar1 Testi 2: Bu testler drama yontemi
ile hazirlanan egitim programimin grencilerin Sosyal Bilgiler dersi akademik basarisi
tizerindeki etkilerini belirlemek amaciyla hazirlanmistir. Bu siiregte oOncelikle
“Iletisim ve Insan Iliskileri” ve “Ulkemizde Niifus” {initelerinin kazanimlar
belirlenmistir. Her bir kazanim igin yeteri kadar test maddesi hazirlanmis, hazirlanan
maddeler konu uzmanlarinca goézden gegirilmistir. Uzman goriisleri dogrultusunda
gerekli segme ve diizeltmeler yapildiktan sonra her iki basari testinin 6n deneme
formlar1 olusturulmustur. Arastirmaci tarafindan gelistirilen basari testlerinin pilot
uygulamalar1 aragtirma grubu diginda, 120 sekizinci simif Ogrencisi tizerinde
yapilmistir. Uygulama sonuglarima gore testlerin madde ve test puan analizleri
yapilarak her maddenin giigliik indeksi (p) ve ayirt edicilik indeksi (r) bulunmustur.
Testlerinin  giivenilirliginin hesaplanmast i¢in KR-20 (Kuder Richardson-20)
giivenilirlik testi yapilmistir. Giivenilirlik, Akademik Basar1 Testi 1 icin .79 ve
Akademik Basar1 Testi 2 i¢in .83 olarak hesaplanmistir. Elde edilen bulgular, pilot
uygulamasi gergeklestirilen Akademik Basar1 Testi 1 ve Akademik Basar1 Testi 2 nin,
derse yonelik akademik basariy1 6lgmede yeterli bir 6lgme araci oldugunu ortaya
koymustur.

Arastirma islem Basamaklar:
Aragtirma sirasinda takip edilen yol asagidaki gibidir.

1. Sosyal Beceri ve Empatik Beceri olgeginin giivenirlik ¢aligmasinin
tekrarlanmasi.

Akademik Basar1 Testi 1 ve Akademik Bagar1 Testi 2 nin gelistirilmesi.
Arastirmanin deney ve kontrol gruplarinin olusturulmast.

Ogrencilerle tanisma ve deney siireci hakkinda bilgilendirme.

o > w DN

Sosyal Beceri Olgegi, Empatik Beceri Olgegi, Akademik Basar1 Testi 1 ve
Akademik Bagar1 Testi 2’nin Deney 1 ve Kontrol 1 gruplarina 6n-test olarak
verilmesi.
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6. Her gruba belirlenen egitim programlarinin sekiz hafta boyunca
uygulanmasi.

7. Sekiz hafta sonunda dort gruba da (Deney 1, Kontrol 1, Deney 2, Kontrol 2)
Sosyal Beceri Olgegi, Empatik Beceri Olgegi, Akademik Basar1 Testi 1 ve
Akademik Basar1 Testi 2’nin son-test olarak verilmesi.

Yukarida agiklanan islemler 2011-2012 &gretim yili giiz donemi 7. sinif Sosyal
Bilgiler dersinde sekiz hafta uygulama olmak {izere, 6n-test son-test uygulamalari ile
birlikte toplam 10 hafta stirdiiriilmiistiir. Egitim programi haftada 3’er saat olmak
tizere toplamda her bir grup icin 24 saat olarak uygulanmistir. Arastirmanin deneysel
siireci ve arastirmada kullanilacak olan egitim programi arastirmaci tarafindan
yapilandirildigindan, ¢alisma gruplar1 arasindaki denkligi saglayabilmek amaci ile
hem deney hem de kontrol gruplarinda dersler aragtirmaci tarafindan islenmistir.

Egitim programinin hazirlanmasi

Egitim programi yapilandirmaci yaklasima dayali olarak ve ilkogretim okullarinda
Sosyal Bilgiler dgretmenleri tarafindan uygulanan Soysal Bilgiler Dersi Ogretim
Programi dogrultusunda, Sosyal Bilgiler Ogretmen Kilavuz Kitabi, Ogrenci Ders
Kitab1 ve Ogrenci Caligma Kitabindaki etkinlik ve tekniklere dayali olarak drama
yontemi ile hazirlanmistir. Egitim programi hazirlanmaya baglamadan 6nce konu ile
ilgili yurt i¢i ve yurt dis1 literatiir ayrintili olarak incelenmistir. Bu gergevede, program
hazirlanirken, drama konusunda ilgili kitaplar, yayinlar ve ayrica yiiksek lisans ve
doktora tezleri incelenmistir. Ayrica, yurt iginde ve yurt disinda yaymlanmig
programlardaki uygulama 6rnekleri gdzden gegirilmistir.

Egitim programi arastirmact tarafindan Soysal Bilgiler Dersi 7. siif “Iletisim ve
Insan Iliskileri” ve “Ulkemizde Niifus” iiniteleri i¢in bu iinitelerin kazanimlarma
uygun olarak hazirlanmistir. Program, her konunun basinda belirlenen amag ve
kazanimlar dogrultusunda yapilandirilmigtir. Ders planlar1 ve etkinlikler drama
yonteminin hazirlik-1sinma, canlandirma ve degerlendirme siireglerine uygun olarak
hazirlanmigtir. Egitim programi deney gruplarina uygulanmadan once, programda
yararlanilan yontem ve teknikler konusunda iki Sosyal Bilgiler 6gretmeninin ve
drama konusunda egitimi olan iki uygulamacinin programa iliskin goriisleri
almmustir. Bu goriigler dogrultusunda programda bazi degisikliklere ve diizeltmelere
gidilmistir. Egitim programina bu sekilde pilot uygulama 6ncesi son sekli verilmistir.

Egitim programmin pilot uygulamasi deney gruplarindan 6nce 7. sinif 6grencileri
ile her sinifta haftada 3 ders saati olmak iizere toplam 12 ders saati calisilarak
yapilmistir. Bu uygulamanm sonunda programdaki bazi drama etkinliklerinin
islevsellik, mekan ve zamanlama agisindan uygun olmadig1 goriilerek ¢ikarilmis ve
ayni sebeplerden bazi etkinliklerde ise gesitli diizenlemelere gidilmistir.

Deney Gruplarina Yonelik slemler
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Deney 1 ve Deney 2 gruplarmin derslerine giren Ogretmenlerle goriisiilmiis ve
onlardan ders isleme siireci ve smiflar hakkinda bilgi almmustir. Ogrencilerle
tanisilmis ve deney siireci hakkinda 6grencilere bilgi verilmistir. Deney 1 grubuna
Kisisel bilgi formu ve 6n testler uygulanmistir. Dersler aragtirmaci tarafindan drama

yontemi ile anlatilmistir. Daha sonra Deney 1 ve Deney 2 gruplarina son testler
uygulanmustir.

Kontrol Gruplarina Yénelik islemler

Kontrol gruplarinda da deney gruplarinda oldugu gibi ayni siire¢ devam ettirilmistir.
Dersler; anlatim ve tartisma yontemi ve soru-cevap teknigi kullanilarak, sdzii gegcen
iki {inite boyunca aragtirmaci tarafindan anlatilmistir. Kontrol gruplari i¢in de Soysal
Bilgiler Dersi Ogretim Programi dogrultusunda ve Sosyal Bilgiler Ogretmen Kilavuz
Kitab1, Ogrenci Ders Kitab1 ve Ogrenci Calisma Kitabindaki etkinlik ve tekniklere
dayali bir anlayis benimsenerek ders planlar1 hazirlanmigstir. Verilen dersler boyunca
ders kitab1 ve ogrenci calisma kitaplar1 disinda herhangi bir 6gretim materyali
kullanilmamustir.

Verilerin Toplanmasi

Uygulama oncesinde &grencilere ait cinsiyet ve diger demografik ozellikleri
belirlemek amaciyla Kisisel Bilgi Formlari ile bilgiler toplanmistir. Uygulamanin ilk
haftasinda Sosyal Beceri Olgegi, Empatik Beceri Olgegi B-Formu ve arastirmact
tarafindan Iletisim ve Insan Iliskileri iinitesi igin hazirlanan Akademik Basar1 Testi 1
ve Ulkemizde Niifus iinitesi icin hazirlanan Akademik Basar1 Testi 2, Deney 1 ve
Kontrol 1 gruplarina on test olarak uygulanmistir. Arasgtirmanim deneysel deseni
olarak belirlenen Solomon dort gruplu aragtirma modeli geregi Deney 2 ve Kontrol 2
gruplarma o6n test uygulamasi yapilmamistir. Deney ve kontrol gruplarinda
uygulamalar sona erdirildikten sonra Empatik Beceri Olgegi B-Formu ve Akademik
Basar Testi 1 ve Akademik Basar1 Testi 2 Deney 1, Deney 2, Kontrol 1 ve Kontrol 2
gruplarima son test olarak uygulanmistir.

Verilerin Analizi

Elde edilen verilerin analizi SPSS 15.0 istatistik paket programi ile yapilmistir. Veri
analizi siirecinde dort farkli istatistiksel teknik kullanilmigtir. Empatik Beceri
Olgeginin pilot uygulamas: yapilmis ve bu uygulamadan elde edilen veriler
kullanilarak 6l¢egin giivenirligini belirleyebilmek i¢in, “Cronbach alfa” giivenirlik
analizleri yapilmistir. On test ve son testlerden elde edilen puanlar degerlendirilerek
deney ve kontrol gruplari arasinda fark olup olmadig “t testi” ile ortaya konulmustur.
Deney ve Kontrol gruplari arasinda drama yontemi ve geleneksel 6gretim yontemine
bagli olarak cinsiyete iligkin farklilik olup olmadigi “ANOVA” testi ile analiz
edilmistir. Deney ve kontrol gruplari icin Empatik Beceri Olcegi son test puanlarmna
iligkin “Pearson Korelasyon katsayilar1” belirlenmistir. Bulgularin yorumlanmasinda
anlamlilik diizeyi olarak .05 benimsenmistir.
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Bulgular ve Yorum

Arastirmanin bu boliimiinde, arastirmanin alt problemlerini cevaplamak iizere elde
edilen verilerin uygun istatistiksel yontemlerle analizi sonucunda ortaya g¢ikan
bulgulara ve bu bulgulara iliskin yorumlara yer verilmistir. Bulgular ve yorumlarin
veriliginde alt problemlerin sirasi izlenmis ve sonuglar tablolar halinde sunulmustur.

Tablo 2.
Deney 1 ve Kontrol 1 Gruplarimn Sosyal Beceri Olgegi, Empatik Beceri Olgegi ve
Akademik Bagsari Testleri On Test ve Son Test Puanlarinin Karsilastirilmasi

Gruplar
ookl Deney 1 Kontrol 1 Test degeri
Olgekler = =
X s X ss t P
Sosyal Beceri ~ On Test 82.25+9.87 77.41£10.44 1.743 0.092
Olgegi Son Test 87.22+6.76 77.41+8.67 5.543  0.000
Toplam Test t- p:0.044  t:0.000 p:1.000
degeri 2.103
Sosyal On Test 50.58+7.50 47.35+7.73 1529  0.137
Kurallar Son Test 55.51+4.02 47.19+6.63 6.165  0.000
Test te- p:0.005 t:0.106 p:0.916
degeri 3.063
_ Begenilirlik On Test 16.67+2.85 15.324+3.29 1.467 0.153
0 Son Test 17.514£2.95 15.35£2.92 2795  0.009
,g Test ti- p:0.252  t- p:0.967
5 degeri 1.167 0.042
3 Sosyal On Test 15.38+2.61 14.74+2.36 0.935 0.357
/M Agidan Son Test 13.83+£2.42 14.70+£2.10 -1.463  0.154
% Uygun Test t:3.363  p:0.016 t:0.061 p:0.952
3 Davranmama  degeri
On Test 139.16+13.50 138.93+16.32 0.061 0.952
Empatik
Beceri Olgegi  Son Test 146.61+13.50 136.80+13.18 2.761 0.010
Test t: - p:0.013 t0.496 p:0.624
degeri 2.643
Akademik On Test 41.85+14.59 45.48+11.03 -1.013  0.310
2 Bagar1 Testi 1
& Son Test 76.61+£10.49 53.95+12.66 8.707 0.000
5 Test t: - p:0.000 t p:0.064
g degeri 14.909 1.922
i Akademik On Test 43.20+14.99 41.69+10.43 0.459 0.650
g Basar1 Testi2 ~ Son Test 76.85+11.65 47.17+12.46 9.324 0.000
2 Test t:- p:0.000 t:- p: 0.057
= degeri 15.653 1.979

Arastirmanin Birinci Alt Problemine iliskin Bulgular Ve Yorum

Arastirmanin birinci alt problemi “Sosyal Bilgiler derslerinde drama yontemi ile
ogretimde Deney 1 ve Kontrol 1 gruplarinin Sosyal Beceri, Empatik Beceri ve
Akademik Basar: Testleri son test puanlar arasinda bir farklilik var midir?” seklinde
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ifade edilmistir. Bu alt problemin test edilmesi i¢in yapilmis olan istatistiksel analiz
bulgulari Tablo 2 verilmistir.

Tablo 2> ye gore; ogrencilerin Sosyal Beceri Olgegi Toplam puanlari ele
alindiginda; Deney 1 grubu i¢in son test puan ortalamasi 87.22+6.76, Kontrol 1 grubu
i¢in son test puan ortalamasi 77.41+8.67 olarak bulunmustur. Drama yonetimi ile
ogretimde Deney 1 grubu ve Kontrol 1 grubu arasinda sosyal beceri toplam son test
puanlar1 bakimindan istatistiksel olarak Deney 1 grubu lehine anlaml1 bir fark oldugu
belirlenmistir (p<<0.01). Sosyal beceri 6l¢eginin sosyal kurallar alt boyutu i¢in Deney
1 son test puan ortalamast 55.51+4.02 olarak ve kontrol 1 igin 47.1946.63 olarak
belirlenmis ve aradaki fark istatistiksel olarak anlamli bulunmustur (p<0.01). ). Sosyal
beceri Olgeginin begenilirlik alt dlgegi son test sonuglarnin kargilastirilmast
incelendiginde; Deney 1 grubu igin son test puanlarinin ortalamasimnin 17.51+2.85,
Kontrol 1 grubu i¢in son test puan ortalamasinin 15.35+2.92 olarak bulundugu
goriilmektedir. Drama yonetimi ile dgretimde Deney 1 grubu ve Kontrol 1 grubu
arasinda begenilirlik alt 6lgegi son test puanlar1 bakimindan istatistiksel olarak Deney
1 grubu lehine anlamh bir fark oldugu belirlenmistir (p<0.05). Sosyal Beceri
Olgeginin sosyal acidan uygun davranmama alt Slgegi son test sonuglarmnim
karsilastirilmasina gore; Deney 1 grubu igin son test puanlarmin ortalamasinin
13.83+2.42, Kontrol 1 grubu i¢in ise son test puan ortalamasinin 14.70+2.10 olarak
bulundugu ve aradaki farkin istatistiksel ~olarak  anlamli  olmadi
belirlenmistir.(p>0.05). Bu bulgulara gore 6grencilerin sosyal beceri toplam puan,
sosyal kurallar ve begenilirlik puanlarini artirmada drama yontemi ile 6gretimin
geleneksel 6gretim yontemi ile 6gretimden daha etkili oldugu sdylenebilir (Tablo 2).

Ogrencilerin Empatik Beceri Olgegi icin son test puan ortalamalar:
incelendiginde; Deney 1 grubu i¢in son test puanlarinin ortalamasi 146.61+13.50,
Kontrol 1 grubu igin son test puan ortalamasi 136.80+13.18 olarak bulunmustur.
Drama yonetimi ile 6gretimde Deney 1 ve Kontrol 1 gruplar1 arasinda Empatik Beceri
Olgegi son test puanlar1 bakimindan istatistiksel olarak Deney 1 grubu lehine anlamli
bir farklilik oldugu belirlenmistir (p< 0.05). Bu bulgulara gére empatik beceri genel
puanlarin1 artirmada drama yontemi ile 6gretimin geleneksel 6gretim yontemi ile
ogretimden daha etkili oldugu s6ylenebilir (Tablo 2).

Arastirmanin Ikinci Alt Problemine iliskin Bulgular Ve Yorum

Aragtirmanin ikinci alt problemi “Sosyal Bilgiler derslerinde drama ydntemi ile
ogretimde, Deney 1 Grubunda, Sosyal Beceri Olgegine ve Akademik Basari Testlerine
iliskin 6n test ve son test puanlari arasinda bir farkliik var midir?” seklinde ifade
edilmistir. Bu alt probleme iliskin istatistiksel ¢éziimlemelerde drama yontemi ile
Sosyal Bilgiler 6gretiminin Deney 1 grubu {izerindeki etkisini gérmek iizere Deney 1
grubunun sosyal beceri dl¢egi, empati 6lgegi ve akademik basari testleri 6n test-son
test sonuglari t testi ile analiz edilmistir.
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Tablo 2 incelendiginde; Deney 1 grubunda sosyal beceri i¢in toplam puanlari ele
alindiginda 6n test ig¢in puan ortalamasinin 82.25+9.87, son test igin puan
ortalamasinin 87.22+6.76 olarak bulundugu goriilmektedir. Sosyal kurallar alt dlgegi
i¢in On test puaninin ortalamast 50.58+7.50 ve son test puan ortalamasi 55.51+4.02
olarak bulunmustur. Begenilirlik alt 6l¢egi i¢in On test puanmin ortalamasmnin
16.67+2.85 ve son test puaninin ortalamasinin 17.514£2.95 bulundugu goriilmektedir.
Sosyal agidan uygun davranmama alt Olgegi i¢in On test puaninin ortalamasi
15.38£2.61 ve son test puaninin ortalamasi ise 13.83+2.42 olarak bulunmustur. Drama
yonetimi ile 6gretimde 6n test ve son test arasinda sosyal beceri 6lgeginin toplam
puani, sosyal kurallar alt 6lgeginin puani ve sosyal agidan uygun davranmama alt
ol¢egi puant bakimindan istatistiksel olarak son test lehine anlamli bir fark bulunurken
(p<0.05), begenilirlik alt dlgeginin puan1 bakimindan istatistiksel olarak anlaml bir
fark olmadigi tespit edilmistir (p>0.05). Bu bulgulardan hareketle Deney 1 grubunda
Ogrencilerin sosyal beceri toplam puanlarini, sosyal kurallar alt 6lgegi puanlarini ve
sosyal acidan uygun davranmama alt 6lgegi puanlarini artirmada drama yontemi ile
ogretimin etkili oldugu sdylenebilir. Yine bu bulgulardan hareketle 6grencilerin
sosyal beceri begenilirlik alt 6lgegi puanlarmi artirmada drama yontemi ile 6gretimin
anlamli diizeyde etkili olmadig1 sonucuna varilmaktadir.

Empatik beceri igin; Deney 1 grubu on test (139.16+£13.50) son test
(146.61+13.50) puanlar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli farklilik oldugu
belirlenmistir (p<0.05). Bu bulgulardan hareketle Deney 1 grubunda &grencilerin
empatik beceri genel puanlarini artirmada drama yontemi ile 6gretimin etkili oldugu
sGylenebilir (Tablo 2).

Tablo 2. de goriildiigii iizere; Deney 1 grubu icin Akademik Basari Testi 1 6n test
puan ortalamasi 41.85+14.59, son test puan ortalamasi 76.61+£10.49 bulunmustur.
Deney 1 grubu 6n test ve son test akademik basari testi 1 puan ortalamalari arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmustur (p<0.001). Ogrencilerin Akademik
Bagar1 Testi 2 On test icin puan ortalamasi 43.20+14.99 ve son test i¢in puan
ortalamasi 76.85+11.65 olarak bulunmustur. Deney 1 grubunda on test ve son test
akademik bagar1 2 testi puan ortalamalar1 arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark
oldugu belirlenmistir (p<0.001). Bu bulgulardan hareketle Deney 1 grubunda
ogrencilerin Akademik Basari Testi 1 ve Akademik Basari Testi 2 puanlarini
artirmada drama yontemi ile 6gretimin etkili oldugu sdylenebilir.

Arastirmamin Uciincii Alt Problemine fliskin Bulgular Ve Yorum

“Sosyal Bilgiler derslerinde geleneksel ogretim yontemi ile ogretimde, Kontrol 1
grubunda; Sosyal Beceri Olgegi, Empatik beceri 6l¢egi ve Akademik Basar: Testlerine
iliskin 6n test ve son test puanlari arasinda bir farkliik var midir?” seklinde ifade
edilen arastirmanin tigiincii alt problemin test edilmesi igin yapilmis olan iliskili grup
t-testi bulgular1 degerlendirildiginde;
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Kontrol 1 grubunda; sosyal beceri toplam 6n test puan ortalamasinin 77.41+10.44,
son test puan ortalamasinin ise 77.41+8.67 olarak bulundugu goriilmektedir. Sosyal
kurallar alt 6l¢egi igin On test puan ortalamasi 47.35+7.73 ve son test puan ortalamasi
47.194£6.63 olarak bulunmustur. Begenilirlik alt 6l¢egi i¢in 6n test puan ortalamast
15.3243.29 ve son test puan ortalamasi 15.35+2.92 olarak, sosyal acidan uygun
davranmama alt 6lgegi On test puan ortalamasi 14.74+2.36 ve son test puan ortalamasi
ise 14.70+2.10 olarak bulunmustur. Geleneksel 6gretim yonetimi ile 6gretimde sosyal
beceri 6lgegi toplam ve alt boyutlar: bakimindan 6n test ve son test puan ortalamalari
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark olmadigi belirlendi (p>0.05). Bu
bulgulardan hareketle Kontrol 1 grubunda oOgrencilerin sosyal beceri toplam
puanlarini, sosyal kurallar alt 6lgegi puanlarini, begenilirlik alt 6l¢egi puanlarini ve
sosyal agidan uygun davranmama alt dlgegi puanlarint artirmada geleneksel 6gretim
yontemi ile 6gretimin anlamli diizeyde etkili olmadig1 s6ylenebilir.

Empatik Beceri i¢in Kontrol 1 grubu 6n test puan ortalamasi 138.94+16.32 ve son
test puan ortalamasi 136.81+13.18 olarak tespit edilmistir. Kontrol 1 grubunun 6n test
ve son test empatik beceri tutumlari arasinda istatistiksel olarak anlamli fark
bulunmamistir (p>0.05). Bu bulgulardan hareketle Kontrol 1 grubunda &grencilerin
Empatik beceri genel puanlarini, artirmada geleneksel 6gretim yontemi ile 6gretimin
anlaml diizeyde etkili olmadig1 sdylenebilir.

Tablo 2 incelendiginde; Kontrol 1 grubunda Akademik Basari Testi 1 6n test igin
puan ortalamasinin 45.48+11.03, son test i¢in puan ortalamasmin 53.95+12.66 olarak
bulundugu goriilmektedir. Akademik Basar1 Testi 2 6n test i¢in puan ortalamasi
41.69+10.43 ve son test igin puan ortalamasi 47.17£12.46 olarak bulunmustur.
Geleneksel yontem ile 6gretimde Kontrol 1 grubu 6n test ve son test arasinda
Akademik Basar1 Testi 1 ve Akademik basgari testi 2 puani bakimindan istatistiksel
olarak anlamli bir fark yoktur (p>0.05). Bu bulgulara gére Kontrol 1 grubunda
ogrencilerin Akademik basarilari, artirmada geleneksel Ogretim yontemi ile
ogretimin anlamli diizeyde etkili olmadigi sdylenebilir.

Arastirmanin Dérdiincii Alt Problemine iliskin Bulgular Ve Yorum

Aragtirmanin dérdiincii alt problemi “Sosyal Bilgiler Derslerinde Drama Yontemi ile
Ogretimde, Deney 1 ve Kontrol 1 gruplarinda; Sosyal beceri Olgegi, Empatik Beceri
Olgegi ve Akademik basar1 testlerine iliskin on test ve son test puanlari arasinda
cinsiyete gore bir farklilik var mudir?” seklinde ifade edilmistir. Bu alt probleme
iligkin istatistiksel ¢6ziimlemeler Tablo 3’ te verilmistir.

Tablo 3.
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Deney 1 ve Kontrol 1 Grubunda Ogretim Oncesi ve Ogretim Sonrast Cinsiyete Gire
Sosyal Beceri Olgegi, Empatik Beceri Olgegi ve Akademik Basari Puanlarinin
Aritmetik Ortalamalari ve ANOVA Sonuglart

Deney 1 Test Deé;eri Deney 1 Test Degeri
kst Kiz Erkek 2 Kiz Erkek
= o)
S - o = - -
3 X ss X ss F O p X ss X ss F p
On Test 83.31+£2.49 81.13+£2.57 = OnTest  46.40+3.50 37.00£3.62
o 47 54 2,301 14
5y son 86.68+1.71 87.80+1.77 ' 6 e 9Gon 77.81£2.65 75.33+£2.73 30 140
o Test . Test
© Kontrol 1 Test D%eri Kontrol 1 Test Degeri
8 Kiz Erkek ) Kiz Erkek
Q ra— — —_— —
« X ss X ss F é p X ss X ss F p
< > =
z _OnTest 7581262  79.13+428 S (s)n Test 44.3742.79  46.66+2.88 L1001 303
< on y ’
] 18'2; 77506217 77000204 10 <,_94Test 45.90+1.93  51.73+2.00
Deney 1 Test Degeri Deney 1 Test Degeri
Kiz Erkek Kiz Erkek
3 X ss X ss F oz p_ X ss X ss F P
o I
S OnTest 137625341 140804352 = ;" Test 47.5043.64 38.83+3.76 Late 243
© 76 5,0240n ; ,
£ Son 151124321 141.80:332 070 5022 78594292 75.00+3.02
S Test =3 —
R Kontrol 1 Test Degeri Kontrol 1 Test Degeri
= Kiz Erkek g Kiz Erkek
< — —
) X ss X ss F 2 p_ X 8.8 X s F P
M T Bn Test 138,6854.15  139.20+4.28 = gn Test  39.37+£2.58 44.1642.66 280l 100
on . ,
i‘;gt 135314332 13840:343 087 TT® 41.96+2.18  44.362.25

Tablo 3 incelendiginde; Sosyal Bilgiler derslerinde drama yontemi ve geleneksel
yontem ile 6gretimde, Deney 1 (F=,075 p=,786) ve Kontrol 1 (F=,750 p=,394)
grubunda Sosyal Beceri Olgegine iligkin 6n test ve son test puanlari arasinda cinsiyete
gore istatistiksel olarak anlamli farklilik olmadig1 goriilmektedir. Bu bulgu Sosyal
Bilgiler dersinde drama yontemi ve geleneksel yontem ile yapilan &gretimin
ogrencilerinin sosyal beceri toplam puanlarinda cinsiyet agisindan benzer etkilere
sahip oldugunu gostermektedir.

Sosyal Bilgiler derslerinde drama yontemi ile 6gretim yapilan Deney 1 grubundaki
ogrencilerin cinsiyetlerine gore empatik beceri puanlarma iligkin degisimlerinde
istatistiksel agidan anlamli farklilik oldugu bulunmustur (F=5,676 p=,024). Kontrol 1
grubu i¢in Empatik Beceri Olcegi 6n test ve son test puanlarinmn cinsiyete gore
istatistiksel olarak anlamli olmadig1 goriilmektedir (F=,087 p=,770). Bu bulgulara
gbre drama yontemi ile 6gretim yapilan deney grubundaki kiz 6grencilerin empatik
beceri ortalama puanlar1 erkek 6grencilere gore daha yiiksektir.

Sosyal Bilgiler derslerinde drama yontemi ile 6gretimin Deney 1 grubundaki
Ogrencilerin cinsiyetlerine gore Akademik Basari Testi 1 (F=2,301 p=,140) ve
Akademik Bagar1 Testi 2 6n test ve son test puanlarna iliskin degisimlerin (F=1.419
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p=,243) istatistiksel acidan anlamsiz oldugu bulunmustur. Kontrol 1 grubunda farkl
cinsiyette olma ile tekrarli Glgtimlere gore Sosyal Bilgiler derslerinde geleneksel
O0gretim yontemi ile 6gretimin 6grencilerin Akademik Basar1 Testi 1 puanlarina iliskin
degisimlerde (F=1,101 p=,303) ve Akademik Basar1 Testi 2 puanlarina iligkin
degisimlerde (F=2,891 p=,100) istatistiksel agidan anlamsiz oldugu bulunmustur. Bu
bulgular Sosyal Bilgiler dersinde drama yontemi ve geleneksel 6gretim yontemi ile
yapilan Ogretimin cinsiyete gore akademik basari acisindan benzer etkilere sahip
oldugunu gostermektedir.

Arastirmanin Besinci Alt Problemine iliskin Bulgular Ve Yorum

Arastirmanin besinci alt problemi “Deney 1, Deney 2, Kontrol 1 ve Kontrol 2 gruplari
agisindan Sosyal Beceri, Empatik Beceri ve Akademik Basart Testleri igin on test
uygulamasimn  ogrenme ve duyarlilasmaya etkisi var mudir?” seklinde ifade
edilmistir. Bu aragtirma problemine iliskin istatistiksel ¢oziimlemelerde Deney 1,
Deney 2 Kontrol 1 ve Kontrol 2 gruplarinin son test puan ortalamalar1 bagimsiz t testi
ile karsilastirilarak 6n testin etkisi arastirilmustir (Tablo 4).

Tablo 4.
Sosyal Beceri Olgegi, Empatik Beceri Olgegi ve Akademik Basar Testleri Son Test
Puanlart I¢in Aragtirma Gruplarimin Karsilagtirilmasi

OLCEKLER X s t p
Sosyal Beceri Olgegi

Deney 1 87.22+6.76

Deney 2 87.51+7.00 -0.165 0.870
Kontrol 1 77.41£8,67 1,145 0,261
Kontrol 2 75.29+8,95

Empatik Beceri Olgegi

Deney 1 146.61+15.50

Deney 2 141.32+10.82 1.764 0.088
Kontrol 1 136,80+13.18

Kontrol 2 133.22+11.86 1.016 0.318
Akademik Bagar1 Testi 1

Deney 1 76.61£10.49 1,224 0,231
Deney 2 74.3549.93

Kontrol 1 53.95+12.66 -0.277 0,784
Kontrol 2 54.74+11.85

Akademik Bagar1 Testi 2

Deney 1 76.85+11.65 1,262 0,217
Deney 2 73.54+10.44

Kontrol 1 47.17+12.46 -1.794 0,83
Kontrol 2 53.19+12.29

Tablo 4 incelendiginde; sosyal beceri dlgegi son test puan ortalamalari Deney 1
(87.2246.76) ve Deney 2 (87.5147.00) arasinda istatistiksel olarak anlaml bir fark
olmadig: gériilmektedir (p>0.05). Benzer sekilde Kontrol 1 grubu (136,80+13.18) ve
Kontrol 2 grubu (133.22+11.86) sosyal beceri toplam puan ortalamalari arasinda fark
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olmadigr belirlenmistir (p>0.05). Deney gruplarindaki 6grencilerin Empatik Beceri
Olgegi icin son test puan ortalamalar incelendiginde; Deney 1 grubu (146.61+15.50)
ve Deney 2 grubu (141.32+10.82) i¢in son test puan ortalamalari arasinda istatistiksel
olarak anlamli bir fark olmadigi goriilmektedir. (p>0.05). Kontrol 1 grubu
(136,80+13.18) ve Kontrol 2 grubu (133.22+11.86) son test puanlar1 arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark yoktur (p>0.05). Akademik basar1 testleri son test
puanlar arasindaki fark incelendiginde; Akademik basart testi 1 i¢in Deney 1 grubu
son test puan ortalamasimin 6.61+10.49 ve Deney 2 grubu son test puan ortalamasimin
74.3549.93 oldugu ve aradaki farkin istatistiksel olarak anlamli olmadigi
goriilmektedir (p>0.05). Kontrol 1 grubu (53.95+12.66) ve Kontrol 2 (54.74+11.85)
grubu arasinda Akademik Bagari Testi 1 son test puanlari bakimindan istatistiksel
olarak anlamli bir fark olmadig1 belirlenmistir (p>0.05). Akademik Basar1 Testi 2 igin
Deney 1 (76.85+11.65) ve Deney 2 (73.54+10.44) gruplart ile ve Kontrol 1
(47.17£12.46) ve Kontrol 2 (53.19+12.29) gruplart son test puanlari ortalamalari
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark tespit edilmemistir (p>0.05).

Bu bulgular, Sosyal Beceri Olgegi, Empatik Beceri Olcegi ve Akademik Basari
Testleri igin 6n testin yapilmasmin 6grenmeye ve duyarlilasmaya etkisinin olmadigim
gostermektedir.

Tartisma ve Sonug

Sosyal Bilgiler derslerinde drama yontemi ile o6gretimin ilkdgretim 7. smif
ogrencilerinin empatik beceri diizeylerine, sosyal beceri diizeylerine ve akademik
basarilarma etkisi olup olmadigini incelemek amaciyla yapilan bu arastirmanin
bulgularindan elde edilen sonuglar $6yle yorumlanabilir:

Drama yontemi ile islenen Sosyal Bilgiler derslerinin &grencilerin sosyal
becerileri iizerindeki etkisi incelendiginde; deney 1 grubunun sosyal beceri genel
puanlari, sosyal kurallar alt dlgegi puanlar1 ve sosyal agidan uygun davranmama alt
Olgegi puanlar1 On test-Son test ortalamalar1 arasindaki fark anlamli bulunurken,
begenilirlik alt Slcegi puanlar1 arasindaki fark anlamli olarak bulunmamistir. Kontrol
1 grubunun on test-son test ortalamalar1 arasindaki fark sosyal beceri genel puanlari
ve dl¢egin her iig alt 6l¢eginde anlamli bulunmamistir. Bu durumda drama yontemiyle
islenen dersin geleneksel Ggretim yontemiyle islenen derse goére sosyal becerileri
arttirmada daha etkili oldugu sdylenebilir.

Yurt i¢i ve yurt dig1 literatiir incelendiginde bu aragtirmanin yontemi ile bire bir
benzerlik gosteren bir calisma bulunamamistir. Ancak dramanin farkli egitim
kademelerinde bir Ogretim yontemi olarak kullanilmasmim 6grencilere sosyal
becerilerin kazandirilmasinda etkili oldugu arastirmalara rastlanmaktadir. Yapilan
arastirma bulgular1 drama yontemi ile islenen Sosyal Bilgiler derslerinin 6grencilerin
sosyal becerileri iizerindeki etkisinin olumlu oldugu yoniindedir. Bu sonug, yurt
icinde ve yurt disinda yapilmig arastirmalarin sonuglari ile benzerlik gostermektedir.
Kaf (1999), Hayat Bilgisi dersinde drama yonteminin kullanilmasinin selam verme ve
paylasma-isbirligi becerilerini kazandirmada etkili oldugunu, ¢evreyi koruma sosyal
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becerisini kazandirmada ise etkinin anlamli olmadigini belirlemistir. Kocayoriik Yaya
(2000) drama ile yapilan egitim programinin 6., 7. ve 8. sinif dgrencilerinin sosyal
beceri diizeylerine etkisini inceledigi aragtirma sonucunda drama ile 6gretimin
ogrencilerin sosyal beceri diizeylerinin gelismesinde etkili oldugu sonucuna varmustir.
Innes, Moss ve Smigiel (2001) tarafindan yapilan ¢aligmada, 6grenciler drama ile
ogrenmenin iletisim becerilerini destekledigini belirtmislerdir. Kara ve Cam (2007)
drama yonteminin {iniversite 6grencilerinde grupla bir isi yapma ve yiiriitme, iliskiyi
baslatma ve siirdiirme ile kendini kontrol etme sosyal becerilerinin kazandirilmasima
etkili oldugunu ortaya koymustur. Pmciotti (1993) tarafindan yapilmis olan
calismada, Ogretim faaliyetlerinde dramanin bir yontem olarak kullanilmasmin
ogrencilere grup olarak calisma, is birligi yapma ve iletisim becerileri gibi sosyal
becerilerin kazandirilmasinda dnemli etkileri oldugunu ortaya koyulmustur. Aslanel
(2011) tarafindan yapilan arastirma, drama yontemi ile islenen dil ve anlatim dersinin
ortadgretim onuncu simif 6grencilerinin sosyal becerilerinin gelismesine olumlu etkisi
oldugunu belirlemistir. Oguz Namdar ve Camadan (2016) Ogretmen adaylari ile
yapilan yaratici drama uygulamalarinin &gretmen adaylarmin sosyal becerileri
tizerinde olumlu yonde anlamli bir etkisi oldugu sonucuna varmislardir. Kozaner
Yenigiil (2019) tarafindan 7. smif 6grencilerinin sosyal bilgiler dersinde bir yontem
olarak yaratici dramanmn kullanimina iliskin goriislerinin belirlenmesi amaciyla
yapilan arastirmada, 6grencilerin yaratict dramanin arkadaglariyla olan iliskilerini
olumlu etkiledigi, sosyallesmelerine katkida bulundugu yo6niinde goriis belirttikleri
sonucuna varilmistir.

Yine arastirma bulgularina paralel olarak 6gretim siirecinde drama etkinliklerinin
kullanilmasiim 6grencilerin sosyal becerisine olumlu yonde etkileri olduguna ulasan
bazi galismalar da bulunmaktadir (Bowers ve Basso, 1999; Coban, 2007; Davis, 1987;
Dodwell, 2002; Eti, 2010; Giaitzis, 2007; Rowland, 2002). Ayrica drama temelli
hazirlanan sosyal beceri egitim programlarinin (Aslan, 2008; Guli, 2004; Onalan
Akfirat, 2004) ve bash basina drama dersinin (Ozdemir, 2003) de 6grencilerin sosyal
becerilerine olumlu etkileri tespit edilmistir. Bu arastirma sonuglar1 yapilan
arastirmanin sonuglar1 ile benzerlik géstermektedir.

Drama yontemi ile islenen Sosyal Bilgiler derslerinin 6grencilerin empatik
becerileri tlizerindeki etkisi incelendiginde; deney 1 grubunun on test-son test
ortalamalari arasindaki fark anlamli bulunurken, Kontrol 1 grubunun 6n test-son test
ortalamalar1 arasmdaki fark anlamli bulunmamistir. Bu sonugtan hareketle drama
yontemiyle islenen dersin geleneksel 6gretim yontemiyle islenen derse gore empati
becerisini arttirmada daha etkili oldugu sdylenebilir.

Kallipuska ve Titinen (1991) drama ydnteminin egitim ortamlarinda kullaniminin
okul 6ncesi donem ¢ocuklarinin empati duygusunun gelisimine olumlu etki yaptigini
ortaya koymustur. Kallipuska ve Titinen’in c¢aligmast ve bu arastirmanin ¢alisma
grubu gelisimsel agidan farkliliklar gosterse de dramanin 6grencilerin empatik beceri
diizeylerini arttirmada benzer etkide bulundugu ve bu arastrmanin sonuglarinin
Kallipuska ve Titinen’in arastirmasinin sonuglari ile benzerlik gosterdigi sdylenebilir.
Thompson (1983), ise bu arastirma sonucuna paralel olarak empatinin bir beceri

Journal of Bayburt Education Faculty, Year: 2020 Volume: 15 Number: 29



148 Sosyal Bilgiler Derslerinde Drama Yontemiyle Ogretim

olarak drama ile 6grenciye kazandirilabilecegini éne siirmektedir. Ozdemir (2003),
drama etkinliklerinin &grencilerin duygusal zeka puanlarmmin bir alt 6lgegi olarak
empati puanlarinda anlamli bir artis olugturdugu sonucuna varmistir. Cakir, Baysal ve
Inan Yildiz (2019) tarafindan drama ile problemin hissettirildigi probleme dayali
ogrenme yaklagimmin ilkokul 6grencilerinin empatik beceri diizeylerine etkisini
incelemek amaciyla yaptiklart ¢aligmada drama temelli probleme dayali 6grenme
yaklagiminin ilkokul 6grencilerinin empatik beceri diizeylerini gelistirmede etkili
oldugu sonucuna varmiglardir. Ancak bu aragtirma bulgularindan farkli olarak
Okvuran (1994) {iniversite 6grencilerine verilen drama egitiminin empatik beceri
tizerinde bir etki yaratmadigi sonucuna varmistir.

Drama yontemi ile islenen Sosyal Bilgiler derslerinin 6grencilerin akademik
basarilart tizerindeki etkisi incelendiginde; deney 1 grubunun 6n test-son test
ortalamalar1 arasindaki fark anlamli bulunurken, Kontrol 1 grubunun 6n test-son test
ortalamalar1 arasindaki fark anlamli bulunmamistir. Bu sonuctan hareketle drama
yontemiyle islenen dersin geleneksel Ogretim yontemiyle islenen derse gore
ogrencilerin akademik basarilarmni arttirmada daha etkili oldugu sdylenebilir.

Sosyal Bilgiler derslerinde drama ydnteminin dgrencilerin akademik basarisi
tizerindeki olumlu etkisi ile ilgili literatiirde benzer sonuglara ulasmis arastirmalar
bulunmaktadir (Altikulag, 2008; Atar, 2003; Aykag, 2008; Celik Giirel, 2004; Debre,
2008; Evin, 2009; Gonciioglu, 2010; Giinaydin, 2008; Karatas, 2011; Kartal, 2009;
Kog, 1999; Nayci, 2011; Philbin ve Myers, 1991; Simsek Aylikei, 2001; Taskiran,
2005; Yal¢m, 2004; Yurtalan, 2005; Zayimoglu, 2006). Literatiirdeki bu calismalarin
sonuglarindan farkli olarak ise Ozer (2004) tarafindan yapilan arastirmada, Sosyal
Bilgiler 6gretiminde drama yonteminin 6grencilerin ders basarilarma anlamli bir
etkisi bulunmamistir. Kog (1999) tarafindan yapilan arastirmada, Sosyal Bilgiler
ogretiminde drama ydnteminin dgrenci basarisi lizerine etkileri arastirilmistir. Drama
yonteminin bazi konularda daha etkili oldugu, bazi konularda ise geleneksel yontemle
arasinda bir fark olmadig1 goriilmiistiir.

Birgok farkli derste, egitim kurumlarinin okul 6ncesi, ilkogretim, orta 6gretim ve
yiiksek Ogretim kurumlarinda verilmekte olan farkli derslerin drama yontemiyle
islenmesinin dgrencilerin akademik basarisina olan etkisinin olumlu oldugu bilimsel
arastirma sonuglari ile desteklenmektedir (Akbas, 2011; Bagatir, 2008; Biyik, 2001;
Bilek, 2009; Demirel Erdil, 2007; Ekinézii, 2003; Erdogan, 2010; Esen, 2008;
Gonciioglu, 2010; Karapinarli, 2007; Kayhan, 2004; Nayci, 2011; Sahbaz, 2004;
Usti'mdag, 1988, 1997; Yagmur, 2010; Yilmaz, 2010).

Arastirmanin sonuglari cinsiyet degiskenine gore degerlendirildiginde ise; deney
1 grubunda kiz ve erkek Ggrencilerin sosyal beceri genel puanlar1 arasinda anlaml
farklilik yoktur. Social rules alt dl¢egi puant bakimindan kiz ve erkek 6grencilerin
sosyal beceri puanlar1 arasinda anlamli bir farklilik olmadig1 sonucuna varilmustir.
Drama yontemi ile dgretimde kizlar ve erkekler arasinda likeability alt 6lgegi puani
bakimindan istatistiksel olarak anlaml bir fark bulunmamaistir. Buna gore kiz ve erkek
ogrencilerin sosyal beceri likeability alt 6l¢egi puanlar1 arasinda bir farklilik olmadigi
sonucuna varilmistir. Drama yontemi ile 6gretimde kizlar ve erkekler arasinda sosyal

Bayburt Egitim Fakiiltesi Dergisi, Yil: 2020 Cilt: 15 Sayi: 29



S. Yilmaz & T. Ceylan 149

acidan uygun davranmama alt dlgegi puani bakimindan istatistiksel olarak anlamli bir
fark tespit edilmemistir. Buna gore kiz ve erkek dgrencilerin sosyal beceri dlgegi
sosyal acidan uygun davranmama alt 6lgegi puanlar1 arasinda bir farklilik olmadig
sonucuna varilmustir.

Deney 1 grubunda drama yontemi ile ogretimde kizlar ve erkekler arasinda
empatik beceri dlgegi genel puani bakimindan istatistiksel olarak anlamli bir fark
vardir. Sosyal Bilgiler derslerinde drama yontemi ile dgretimde kiz 6grencilerin
empatik beceri puanlarmin erkek &grencilere gore daha yiiksek oldugu sonucuna
varilmistir.

Deney 1 grubunda her iki Akademik bagar testi genel puan1 bakimmdan Sosyal
Bilgiler derslerinde drama yonetimi ile 6gretimde kizlar ve erkekler arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamistir. Buna gore drama yontemi ile
Sosyal Bilgiler 6gretiminin kiz ve erkek 6grencilerin her iki Akademik Basart Testi
puanlar iizerinde deney Oncesinden sonrasina benzer yonde etki yaptig1r sonucuna
ulasilmistir. Bu arasgtirma bulgularindan farkli olarak Umutlu (2004) drama yontemi
ile islenen yabanci dil derslerinde kiz &grencilerin erkek dgrencilere gore daha basarili
oldugu sonucuna varmistir.

Kontrol 1 grubunda kiz ve erkek 0grencilerin sosyal beceri genel puanlar arasinda
anlamh farklilik yoktur. Sosyal kurallar alt 6lgegi puani bakimindan kiz ve erkek
ogrencilerin sosyal beceri puanlari arasinda anlamli bir farklilik olmadigi sonucuna
varilmistir. Geleneksel yontem ile 6gretimde kizlar ve erkekler arasinda begenilirlik
ve sosyal acidan uygun davranmama alt Slgegi puanlari bakimindan istatistiksel
olarak anlamli bir fark bulunmamustir. Buna gore kiz ve erkek 6grencilerin sosyal
beceri begenilirlik ve sosyal agidan uygun davranmama alt 6lgegi puanlari arasinda
bir farklilik olmadig1 sonucuna varilmistir.

Kontrol 1 grubunda geleneksel yontem ile 6gretimde kizlar ve erkekler arasinda
empatik beceri 6lgegi genel puani bakimindan istatistiksel olarak anlamli bir fark
saptanmamustir. Sosyal Bilgiler derslerinde geleneksel yontem ile dgretimde kiz ve
erkek 6grencilerin empatik beceri puanlari arasinda bir farklilik olmadigi sonucuna
varilmistir.

Kontrol 1 grubunda her iki Akademik Basar1 Testi genel puant bakimindan Sosyal
Bilgiler derslerinde geleneksel yontem ile 6gretimde kizlar ve erkekler arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark bulunmamistir. Buna gore geleneksel yontem ile
Sosyal Bilgiler 6gretiminin kiz ve erkek 6grencilerin her iki Akademik Basari Testi
puanlari {izerinde deney Oncesinden sonrasina benzer yonde ve anlamli etki yaptig
sonucuna ulagilmistir.

Ogrencilerin sosyal beceri, empatik beceri ve akademik basar1 puanlari iizerinde
on testin etkisinin olup olmadig: arastirildiginda ise hem deney gruplarinin hem de
kontrol gruplarinin ortalamalar1 arasinda anlamli farklilik olmadigr sonucuna
varilmistir. Bu da gostermektedir ki; On testin yapilmasinin Ogrenme ve
duyarlilasmaya etkisi yoktur. Dolayisi ile Deney 1 grubu ve Kontrol 1 grubu 6n test-
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son test puanlar1 arasindaki deney grubu lehine farklilasmada 6n testin etkisi degil,
drama yonteminin etkisinin oldugu sdylenebilir.

Oneriler
Arastirmadan elde edilen sonuglar 1s18inda asagidaki oneriler sunulabilir.

Aragtirma sonucunda Sosyal Bilgiler derslerinde drama yontemi ile dgretimin
ogrencilerin dersteki akademik basarisini arttirdigi sonucuna varimistir. Bu sebeple
Sosyal Bilgiler 6gretiminde, 6grencilerin derse etkin olarak katilmasina olanak
saglayan drama yontemine ve bu yontem dahilinde kullanilan rol oynama, dogaglama,
dramatizasyon ve diger drama tekniklerine genis yer verilmelidir.

Dramay1, derslerinde bir 6gretim yontemi olarak kullanacak olan kigilerin
Ogretmenler olacag dusiiniildigiinde, bu Ogretmenlerin dramaya iliskin yeterli
diizeyde bilgi birikimine sahip olmalar1 gerekliligi de ortaya ¢ikmaktadir. Ciinki
drama g¢aligmalarinda drama alaninda egitim almis ve bu alanda belirli yeterlilige
sahip bir lidere ihtiya¢ duyulmaktadir. Bu sebeple, Milli Egitim Bakanli§i’na bagh
okullarda goérev yapan ve dramayr bir 6gretim yontemi olarak kullanacak olan
ogretmenlere, egitimli ve yeterlilik sahibi drama egitmenleri tarafindan, temel drama
egitimleri ve dramanin bir yontem olarak derslerde kullanilmasina yonelik hizmet ici
kurslar verilmelidir. Ayrica dramanin Sosyal Bilgiler 6gretiminde kullaniminin
niteligini artirmak amaciyla Sosyal Bilgiler 6gretmenlerinin dramayi kullanmalarinda
yasanan sorunlar ve ¢dzliim Onerilerinin tespitine yonelik nicel ve nitel arastirmalar
yapilmalidir.

Drama ile 6gretimin 6grencilerin sosyal beceri ve empatik beceri diizeylerini
artirmada etkili oldugu sonucuna ulasilmigtir. Bu sebeple bu becerilerin gelisimine
kiiciik yaslardan baglanmasinin énemi géz oniinde bulundurularak ¢agdas egitimin
gereklerini temel alarak 6grenci etkinlik merkezli 6gretimi ve yaparak yasayarak
ogrenmeyi miimkiin kilan drama yontemi, egitim Ogretim siirecinin ik
basamaklarindan itibaren tiim egitim kademelerinde kullanilmalidir.

Bu ¢alismada drama yontemi ile 6gretimin 6grencilerin sosyal beceri, empatik
beceri ve akademik basari diizeylerine etkisi nicel bir yontem ile tespit edilmeye
calisilmgtir. Ayrica 6grenciler ile birebir goriismeler yapilarak dramanin 6grencilerin
sosyal becerileri, empatik becerileri ve akademik basari diizeylerine olan etkileri
kiiciik gruplarla detayl bir sekilde arastirilabilir

Sosyal Bilgiler dgretiminde, sosyal beceri ve empatik beceri alanlarinda hangi
drama tekniklerinin daha etkili olabilecegine dair arastirmalar yapilmalidir. Ayrica
Sosyal Bilgiler 6gretiminde, drama ve diger etkin 6gretim yontemleri karsilastirilarak
Ogrencilerin sosyal beceri ve empatik beceri diizeyleri iizerine etki diizeyleri
aragtirilmalidir.
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Extended Abstract

The purpose of this study is to examine whether the education with drama method in
social sciences affects social ability levels, empathic ability levels and academic
achievements of 7th graders or not. “Solomon four-group research model” was used
in the research. Work group of the research composes from 127 7th graders in Hiisnii
Ozyegin Elementary School associated to the Directorate of National Education of the
city of Kirsehir. In creating work groups, appropriate sampling was used. For the
model of the research, study was conducted with two experiment and two control
groups. While first experiment and control group took data collection tools used in
research as the preliminary test and final test, second experiment and control group
took them as solely the final test. Thus, at the same time, if the preliminary test had
affected the results or not was investigated. In the study conducted in social sciences,
the method used in experiment groups was drama, whereas the method used in control
groups was traditional education. Data collection tool of the research was Social
Ability Scale, Empathic Ability Scale B Form and two different Academic
Achievement Tests regarding two units, on the basis of which the study was taken up,
was used.

According to the research results; the result of an existing significant difference in
favor of the experiment group was reached in terms of social ability; in terms of
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general points of the scale between the final tests of the experiment and control groups
and of social rules subscale and likeability subscale points. In terms of social
ingeniousness subscale points, no significant difference between groups was reached.
Discrepancy between preliminary-final test results of the experiment group was found
significant in favor of the final test in terms of social ability general points, social rules
subscale points and social ingeniousness subscale points. Difference between
preliminary test and final test likeability subscale points was not found significant. In
terms of empathic ability, result of an existing significant difference in favor of the
experiment group between the final tests of experiment and control groups was
reached. Between the preliminary-final test results of the experiment group, the result
of there being a significant difference in favor of the final test was reached. In terms
of Academic Achievement; between the final tests of experiment and control groups,
result of an existing significant difference in favor of the experiment group was
gathered. Also the result of an existing significant difference in favor of the final test
between preliminary-final test results of the experiment group was obtained.

When social abilities, empathic abilities and academic achievements of students
are evaluated with regard to the gender variable; no statistically significant difference
in terms of social ability scale general point, social rules subscale point, likeability
subscale point and social ingeniousness subscale point between male and females in
the experiment group for social ability was found. Statistically significant difference
was also determined in favor of females in terms of empathic ability scale general
point. Though, no statistically significant difference between male and females in
point of academic achievement was found. In the control group, result of not being a
statistically significant difference between female and males in terms of social ability
scale general point, social rules subscale point, likeability subscale point and social
ingeniousness subscale point was reached. No statistically significant difference
between male and females for empathic ability scale general point was found. No
statistically significant difference between male and females for academic
achievement was determined. In addition, it has been determined that pretesting is not
effective on learning and sensitization in terms of social skill, empathic ability and
academic success in the experimental and control groups.

As a result of the research, it is concluded that teaching with drama method in
Social Studies lessons increases the academic success of students in the course. For
this reason, in Social Studies education, drama method that allows students to
participate actively in the lesson should be given a wide place.

The study also concluded that teaching with drama is effective in increasing
students' social and empathic skill levels. For this reason, considering the importance
of starting the development of these skills from a young age, the drama method should
be used in all educational levels starting from the first steps of the educational process.
In Social Studies teaching, research should be done on which drama techniques can
be more effective in the areas of social skills and empathic skills. Also, in Social
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Studies education, the effect levels of students on social skills and empathic skills
levels should be investigated by comparing drama and other effective teaching
methods.
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Giris

Egitim davranig degisikligi meydana getirme siirecidir (Giiven, 2013; Sisman, 2015;
Ulusoy, 2013). Ayrica “egitim istendik insan davraniglariyla ugrasmaktadir. Her
istendik davranisin temelinde en azindan bir sayilti yatar. Sayiltilar, felsefi
niteliktedir” (Sonmez, 2014: 24). Bu baglamda biitiin bilim dallarinin da temeli olan
felsefe (Sisman, 2015) “insanimn, akli vasitasiyla diinyayr ve evreni anlamaya ve
aydinlatmaya c¢aligmasi” (Ergiin, 2015: 2) olup “bireylerin inang ve deger
sistemlerinin olusmasini saglayarak, hayatlari siiresince aldiklar1 tim kararlar1 ve
yaptiklar1 tercihleri belirler” (Erden, 2015: 28). Egitim felsefesi ise “egitimin
amaglarinmm  belirlenmesinde, bireye ve topluma uygun olup olmadiginin
denetlenmesinde ve egitim uygulamalarinin niteligini ortaya koymada etkin rol
oynamaktadir” (Basg, 2015: 112). Ayrica egitim felsefesi Kincal’a gore (1996:117-
118) “egitim politikalarina ve uygulamalarina yon veren varsayim, inang, karar ve
oOlgiitleri inceler, tutarlilik ve anlama yoniinden kontrol eder” (Aktaran Odabasi,
2014: 30). Brauner ve Burns’a (1982: 297) gore “egitim felsefesinin biitiinleyici
islevi, pek ¢ok olasiliklarin degerlendirilmesi ve analiziyle ulasilan egitimsel
inanglar1 diizenlemek ve birlestirmektir”. Egitimsel inanglar genis ve kapsamli bir
yapida olup (Pajares, 1992), bireyin o6gretme-6grenme ile ilgili sahip oldugu
felsefesi, fikirleri, goriisleri olarak tanimlanmaktadir (Haney, Lumpe & Czerniak,
2003). Yilmaz, Altinkurt & Cokluk (2011) bireylerin egitim felsefelerinin, egitim
inanglarinin agiga ¢ikartilmasmda belirleyici oldugundan bahsetmektedir. Biitiin bu
bilgiler 1s518inda bu ¢alismada 6gretmen adaylarinin benimsedikleri egitim felsefe
akimlarina dayanarak onlarin egitim inanglari belirlenmeye ¢aligiimustir.

Egitim programi “bireyde istenilen yonde davranis degisikligi meydana getirmek
amaciyla yapilan tim etkinlikleri goésteren plan” (Erden, 2015: 19) olup bu
programin biiyiik ¢cogunlugunu 6gretim programlart olusturur (Kiigiikahmet, 2014).
Felsefe, "bir okul i¢in diisiince tarzini, goriislerini, inanglarini yansittigi ve hedef ile
icerigi etkilediginden program gelistirmede 6nemli bir yer tutar" (Demirel, 2004:
19). Bu programlar hazirlanirken yararlanilan felsefe degistigi zaman programin
ogeleri (hedefler, muhteva, egitim durumlar1 ve degerlendirme) bundan farkl
sekillerde etkilenebilir (S6nmez, 2014). Bunun yaninda gretmenlerin bu konuda
sahip olduklar1 egitim felsefeleri de 6nemli bir konudur (Erden, 2015). Ciinki
“dgretmenlerin egitim inaniglarindaki farkliliklar, tiim iilkede ayni egitim programi
gecerli olmasina karsm, programin farkli bigcimde uygulanmasina neden olabilir”
(Hayirsever & Oguz, 2017: 761). Nitekim “egitim inanglar1, 6gretmenlerin algilarini,
Ogretim programlarina ve Ogretimin uygulanmasina iliskin kararlarini, dolayisiyla
simif i¢i davraniglarini-uygulamalarini etkilemektedir” (Alkin Sahin, Tunca &
Ulubey, 2014: 1475). Dolayisiyla 6gretmenlerin benimsedikleri egitim inanglarinin,
onlarin 6gretme-6grenme  siireclerinde birbirinden farkli birtakim davraniglar
sergilemelerine sebep olabilecegi soylenebilir. Bu nedenle hem 6gretmen hem de
O0gretmen adaylarmin egitim inanclarmin belirlenmesi 6énemli bir konudur.

Arastirmanin konusu ile baglantili olarak egitim inanclarini belirleyen egitim
felsefe akimlar1 ilerlemecilik, yeniden kurmacilik, daimicilik, esasicilik ve
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varolusguluk bagliklar ile ele alinmistir. Asagida bu egitim felsefe akimlar kisaca
ozetlemistir:

Ilerlemeci egitim felsefesi; “Pragmatik felsefenin egitime uygulanmis hali olup
bu akimin en belirgin 6zelligi, geleneksel egitimin kati disiplin ve bigimselligi temel
alan, ogretmen merkezli, edilgen insan yetistirme anlayisina karsi c¢ikmasidir”
(Sisman, 2015: 172). Bu felsefe akiminin amaci bireyleri kendi ilgi, ihtiyag ve
gereksinimlerine gore yetistirmektir (Okcabol, 2009). Ogretmenin rolii danismanlik
ya da rehberlik etmektir (Ergiin, 2015). Bu akimda okul toplumun kiigiik modeli
olmalidir (Erden, 2015). Ayrica bu akima gore, okul dgrencileri isbirligi yapmaya
ozendirici olmalidir (Odabasi, 2014).

Yeniden kurmacilik egitim felsefesi: Esas aldig1 felsefe pragmatizmdir (Odabasi,
2014). Topluma 6nem veren yeniden kurmacilik felsefe akimi toplumsal diizeni
kurmada okullardan faydalanilmasi (Erden, 2015) gerektigini savunur. Bu felsefe
akimina gore “egitim bir sosyal reform hareketi gelistirmenin en énemli aracidir ve
egitimin temel amaci toplumu yeniden diizenlemek, toplumda ger¢ek demokrasiyi
yerlestirmektir” (Yazici, 2017: 3).Ayrica bu akimda Ggrenci 6grenme-6gretme
stirecinin merkezinde yer alir (Demirtas & Batdal Karaduman, 2016).

Daimicilik egitim felsefesi: Realist ve idealist felsefelerin etkili oldugu bir egitim
akimidir (Sigman, 2015). Daimici felsefe akimina gére “insan dogasi da dahil, ahlaki
ilkeler ve degerler her yerde ve her zaman aynidir ve degismez. Insanlar da bu
degismez gergeklere gore egitilmelidir” (Yilmaz, Altinkurt & Cokluk, 2011: 336).
Ayrica daimici felsefe akimi goriigiine sahip olanlara gore “bireyler insan dogasi ve
ahlaki ilkeler gibi degismez gergekler dogrultusunda saglam ve dogru karakterli
olarak yetistirilmelidir” (Doganay & Sari, 2003: 322).

Esasicilik egitim felsefesi: Realist ve idealist felsefelerin etkili oldugu bir egitim
akimidir (Erden, 2015). Esasicilik felsefe akiminda “egitimin amaci, gegmiste
yararli olan bilimlerin, sanatlarin ve temel yeteneklerin gelecek kusaklara
aktarilmasidir” (Odabasi, 2014: 62). “Ogrenme, zor bir istir. Bunun icin grencilere,
kendilerini disipline etme aligkanligi kazandirilmali, ¢ok calismalari ve uygulama
yapmalari saglanmalidir” (Sisman, 2015: 172). Esasicilik felsefe akiminda 6gretmen
ise “belli bir konuda alaninin uzmanidir ve sinif i¢inde karar vermeye yetkili tek

kisidir” (Y1lmaz, Altinkurt & Cokluk, 2011: 336).

Varolusculuk egitim felsefesi: Bu felsefe akiminda “egitim bireyi yaratmal,
ozgirliigli gelistirmeli, bu konudaki gizli ve agik baskilar1 belirlemeli ve
etkilesizlestirmelidir” (Odabasi, 2014: 44). Bu felsefe akiminda egitim, 6grencilere
birtakim segenekler sunmalidir (Sisman, 2015). Ayrica, “varolusgu diisiincede
egitim, 6grenen kiside yogun bir biling, farkina varma diizeyi olusturmalidir” (Alkin
Sahin, Tunca & Ulubey, 2014: 1476). Kaygisiz’a (1997: 8) gore, “estetik ve
toplumsal derslerin icerige alindigi bu akim, egitim ortamini, sokratik tartisma ve
yaratici etkinliklerde bulunmaya dayandirmak ister.”
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Literatiir incelendiginde konu ile alakali hem 0Ogretmen hem de Ogretmen
adaylari ile ilgili yapilan arastirmalara rastlanilmistir. Ogretmen adaylarmin egitim
inanglar1 ile elestirel diisiince yonelimleri/diisiinme egilimleri arasindaki iligkiyi
(Akgtin, 2015; Alkin Sahin, Tunca & Ulubey, 2014),egitim inanglarinin elestirel
diistinme egilimlerine etkisini (Hayirsever & Oguz, 2017), egitim felsefesi inanglari
ile elestirel pedagojiye iliskin goriisleri arasindaki iligkiyi (Kozikoglu & Erden,
2018), ogretmen adaylarmin sahip olduklart egitim felsefelerinde egitim felsefesi
dersinin etkisini (Celik & Organ, 2016), egitim inanglar1 ve degerleri (Beytekin &
Kadi, 2015), epistemolojik inanglar1 ve benimsedikleri egitim felsefeleri arasindaki
iliskiyi (Biger, Er & Ozel, 2013), kimlik islevleri ve egitim inanclarim (Kogcak,
Ulusoy & Onen, 2012), benimsedikleri egitim felsefelerinin gretim teknolojilerini
ve interneti kullanma diizeylerine etkisini (Duman & Ulubey, 2008), benimsedikleri
egitim felsefeleriyle kullanildiklar1 6grenme strateji ve dgrenme stillerini (Duman,
2008), egitim inanglar1 ile ozyeterlik algilari arasindaki iliskiyi (Ilgaz, Biilbiil &
Cuhadir, 2013), egitim felsefesi yaklagimlari ile planlama siireclerini (Caliskan,
2013) inceleyen caligmalara rastlanilmistir. Ayrica Ogretmenlerin - egitim
inanglari/felsefesi inanglar1 ile 6gretme-6grenme anlayiglari arasmdaki iligkisini
(Bas, 2015; Yal¢in Incik, 2018), egitim inanglar1 ile mesleki degerleri arasindaki
iliskisini (Tunca, Alkin Sahin &0guz, 2015), egitim inanglari ile 6grenen dzerkligini
destekleme davranislar1 arasindaki iligkisini (Oguz, Altinkurt, Yilmaz &Hatipoglu,
2014), egitim inanglar ile 6gretmen 6grenci iliskilerine yonelik goriisleri arasindaki
iliskiyi  (Yi1lmaz & Tosun, 2013); epistemolojik inanglar1 ile egitim
inanclarmibelirlemeyi ve aralarindaki iliskiyi (Kahramanoglu & Ozbakis, 2018)
inceleyen calismalar da bulunmaktadir. Bunlarin yaninda 6gretmen adaylarinin
benimsedikleri egitim felsefelerini/egitim inanglarini/egitim siiregleri ile ilgili felsefi
tercihleri (Cakmak, Bulut &Taskiran, 2016; Cetin, Ilhan &Arslan, 2012; Coban,
2002; Demirtas & Batdal Karaduman, 2016; Ekiz, 2007; Kumral, 2015; Yazici,
2017; Yokus, 2016); 6gretmenlerinin egitim inanglarni/ egitim felsefelerine iligskin
algilarini/egitim siirecine iliskin felsefi tercihlerini (Altinkurt, Yilmaz & Oguz,
2012; Aslan, 2017; Coban, 2004; Doganay & Sar1, 2003), ayrica hem 6gretmen hem
de Ogretmen adaylar ile yapilan onlarin egitim felsefelerini/ egitim inanglarma
iliskin goriislerini (Ugurlu & Calmasur, 2017; Yapici, 2013) inceleyen calismalara
da rastlanilmigtir. Biitiin bu ¢alismalar incelendiginde farkli program ve siniflarda
O0grenim goren Ogretmen adaylarmin egitim inanglarmin belirlendigi calismalara
siirlt sayida rastlanilmigtir. Nitekim bu aragtirmada farkli sinif ve programlardaki
Ogretmen adaylarmin benimsedikleri egitim inanglar1 da incelenmistir.

Arastirmanin Amaci

Bu arastirmada, Ogretmen adaylarmmin benimsedikleri egitim inanglarini ve bu
benimsedikleri egitim inanglarinin ¢esitli degiskenlere gore istatistiksel olarak
anlamli diizeyde bir farklilasma gosterip gostermedigini belirlemek amaglanmistir.
Arastirmada sirastyla asagidaki sorulari cevaplart aranmistir:
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1. Ogretmen adaylarinin “egitim inanglarin1” benimseme diizeyleri nedir?

2. Ogretmen adaylarinin benimsedikleri “egitim inanglar1”; cinsiyetlerine,
ogrenim gordiikleri program tiiriine, sinif diizeyine, 6gretim tiiriine ve yas
araliklarina gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir farklilik gostermekte
midir?

Yontem

Aragtirmanim bu boliimiinde arastirmanin modeli, evren ve 6rneklemi, veri toplama
araci, verilerin islenmesi ve ¢oziimlenmesine ait bilgiler sunulmustur.

Arastirmamn Modeli

Ogretmen adaylarmin  benimsedikleri egitim inan¢ diizeylerini belirlemeyi
amagclayan aragtirmada nicel arastirma desenlerinden betimsel tarama modeli
(survey) kullanilmistir. Tarama modelleri, “gegmiste ya da halen varolan bir durumu

varoldugu sekliyle betimlemeyi amaglayan arastirma yaklagimlaridi” (Karasar,
2007: 77).

Arastirmanin Evreni ve Orneklemi

Arastirmanin evreni, 2017-2018 giiz yar1 yilinda Kafkas Universitesinde 6grenim
goren Ogretmen adaylarindan; arastirmanin orneklemi ise cesitli programlarda
Ogrenim goéren 657 6gretmen adayindan olusmaktadir. Arastirmaya ait 6rneklemde
yer alan 6gretmen adaylarinin demografik bilgileri Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1.
Arastirmanin Orneklem Grubundaki Ogretmen Adaylarina Ait Demografik Bilgiler

Degisken N %
Kadin 395 60.1

Cinsiyet Erkek 262 39.9
Tiirkge Ogretmenligi 97 14.8
Okul Oncesi Ogretmenligi 52 7.9
Sinif Ogretmenligi 173 26.3

Program ———=< ——

Tiirti Tlkdgretim Matefnatlk Ogretmenligi 42 6.4
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi 44 6.7
Fen Bilgisi Ogretmenligi 31 4.7
Rehberlik ve Psikolojik Damgmanlik 218 33.2
1. Siuf 94 14.3
2. Simf 149 22.7

Sinif Diizeyi 3. Siuif 160 24.4
4. Sif 254 38.7

Ogretim Normal Ogretim 549 83.6

Tiirii Ikinci Ogretim 108 16.4
18-21 yas araligt 382 58.1
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Yas 22-25 yas aralif1 228 34.7
Araliklar 26 ve lstii yag araligi 47 7.2

Arastrmanin  6rnekleminde yer alan Ogretmen adaylarinin %14.8°1 Tirkce
Ogretmenligi (N=97), %7.9’u Okul Oncesi Ogretmenligi (N=52), %26.3’ii Smf
Ogretmenligi (N=173), %6.4’ii ilkdgretim Matematik Ogretmenligi (N=42), %6.7’si
Sosyal Bilgiler Ogretmenligi (N=44), %4.7’si Fen Bilgisi Ogretmenligi (N=31) ve
% 33.2°si Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik (N=218) programlarinda 6grenim
gormektedir.

Aragtirmanin 6rneklem grubunun %39.9°unu Erkek (N=262), %60.1’ini Kadmn
(N=395) 6gretmen adaylar1 olugturmaktadir. Ayrica 6rneklemin %14.3’{ 1. Smifta
ogrenim goren (N=94), %22.7’si 2. Snifta dgrenim goren (N= 149), %24.41 3.
Sinifta 6grenim goren (N= 160), %38.7’si 4. Sinifta 6grenim goren (N= 254);
%83.6’s1 Normal Ogretimde dgrenim géren (N=549) ve %16.4’ii ikinci Ogretim
ogrenim goren (N=108); %58.1°1 18-21 yas araliginda (N=382), %34.7’si 22-25 yas
araliginda (N=228), %7.2’si 26 ve istii yas araligindadir (N=47).

Veri Toplama Araci

Aragtirmada veri toplamak amaciyla, Yilmaz, Altinkurt ve Coklukun (2011)
gelistirdikleri “Egitim Inanglar1 Olgegi” kullanilmistir. Bu odlgek Ogretmen ve
Ogretmen adaylarmm benimsedikleri egitim inanglarin1 belirlemek amaciyla
gelistirilmistir. Arastirmacilar tarafindan hazirlanan dlgege gegerlik ve giivenirlik
analiz  c¢alismalart  uygulanmistir.  Uygulanan  agimlayicifaktér  analizi
(AFA)galismas1 sonucunda oOlgek 5 faktor altinda wve birinci alt boyutu
“ilerlemecilik” (13 madde), ikinci alt boyutu “varoluscu egitim” (7 madde), iigiincii
alt boyutu “yeniden kurmacilik” (7 madde), dordiincii alt boyutu “daimicilik” (8
madde) ve besinci alt boyutu ise “esasicilik” (5 madde) seklinde isimlendirmis olup
olgek toplam 40 maddeden olugmaktadir (Yilmaz, Altinkurt & Cokluk, 2011). Bu
sonuglarin  dogrulugunu belirlemek icin aragtirmacilar tarafindan uygulanan
dogrulayici faktor analizi uyum indeksleri “y2/sd orani 2.23 (y2/sd=1621.67/728),
GFI= 0.85, AGFI=0.83, RMSEA=0.046, CFI= 0.97, NFI=0.95, NNFI=0.97, PGFI=
0.75” olarak tespit edilmistir (Yilmaz, Altinkurt & Cokluk, 2011).

Aragtirmacilar, yapilan giivenirlik analizleri sonucunda egitim inanglari
olgeginde yer alan boyutlarin Cronbach-Alfa I¢ Tutarlilik Katsayilarmi belirlemistir
(llerlemecilik  0=0.91, varoluscu egitim 0=0.89, yeniden kurmacilik
a=0.81,daimicilik a=0.70,esasicilik 0=0.70). Ayrica bes alt boyut toplam varyansin
yaklasik % 50’sini agiklamaktadir. Bunlarm yaninda 6lgegin geneli igin faktor yiik
degerleri .42-.74 arasinda ve madde toplam korelasyonlar1 ise .22-.90 arasinda
degismektedir (Y1lmaz, Altinkurt & Cokluk, 2011).

“Egitim Inanclar1 Olgegi” 1 ile 5 arasinda puanlanmakta olup, en diisiik puan
“1-Kesinlikle Katilmiyorum” ifadesi ve en yiiksek puani “5-Kesinlikle Katiliyorum”
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ifadesi almistir. Ayrica Olgekte ters puanlanan madde yer almamakta ve olgegin
toplam puani hesaplanmamaktadir(Y1lmaz, Altinkurt & Cokluk, 2011).

Verilerin islenmesi ve Coziimlenmesi

Aragtirmada toplanan veriler analiz edilirken 6nce 6rnekleme dahil edilen 6gretmen
adaylarinin benimsedikleri “egitim inanglarina” yonelik puanlart hem madde hem de
alt boyut bazinda hesaplanmistir. Arasgtirmanmn probleminin ¢oziimlenmesinde her
bir maddeye ve alt boyutlara ait ortalama, standart sapma, minimum ve maksimum
degerler hesaplanmig ve Ogretmen adaylarmin egitim inanglar1 6lgegine katilim
diizeyleri belirlenmistir. Aragtirmanin alt problemlerinin ¢oziimlenmesinde normal
dagilim saglanmadigindan dolayi, cinsiyet ve &gretim tiirii degiskenlerinin ait
oldugu alt problemlerinin ¢6ziimlenmesinde parametrik olmayan Mann Whitney U
Testi ve program tiri, smif diizeyi, yas araliklar1 degiskenlerine ait alt
problemlerinin ¢6ziimlenmesinde ise parametrik olmayan Kruskal Wallis H testi
kullanilmustir.

5°’li likert tipinde olan Egitim Inanclar1 &lgegi madde ortalamalarinin
yorumlanmasinda aralik katsayisi (en yiiksek deger-en kiigiik deger) /grup sayisi
formiilii (Uysal, Oztiirk & Dos, 2013) kullanilarak .80 olarak hesaplanmistir. Bu
hesaplanan aralik katsayisina gore 6gretmen adaylarmmn katilim diizeyleri “1.00-
1.80 araligi/Kesinlikle Katilmiyorum; 1.81-2.60 arahigi/Katilmiyorum; 2.61-3.40
araligi/Orta Derecede Katiliyorum; 3.41-4.20 araligi/Katiliyorum ve 4.21-5.00
arah@i/Kesinlikle Katiliyorum” seklinde degerlendirilmistir. “Egitim Inanglari
Olgegi”nden oOgretmen adaylarmin aldiklari puanlarm alt boyut bazinda
yorumlanmasinda ise ol¢egin ilgili alt boyutundan aldiklar1 toplam puanin o alt
boyuttaki madde sayisina béliinmesi sonucu elde edilen puan ile yorum yapilmistir.

Bulgular ve Yorum

Aragtirmanm bu béliimiinde, aragtirmanin problemine ve alt problemlerine iliskin
bulgular ve yorumlari sunulmustur.

Arastirmanin Birinci Alt Problemine iliskin Bulgular ve Yorumlar

Aragtirmanin “6gretmen adaylarinin egitim inanglarini benimseme diizeyleri nedir?”
seklinde ifade edilen problemine iliskin bulgular ve yorumlar: asagida sunulmustur.
Ogretmen adaylarinin egitim inanglar1 lcegine verdikleri puanlara gore alt boyut
bazinda en yiiksek ve en diisiik ortalamadaki maddelerin dagilimi Tablo 2’de yer
almaktadir.

Bayburt Egitim Fakiiltesi Dergisi, Yil: 2020 Cilt: 15 Say:: 29



D. Yarah 167
Tablo 2.
Ogretmen Adaylarimin “Egitim Inanglart Olgegi "nden Aldiklar: Puanlara lliskin
Betimsel Istatistikler (N=657)
Alt Min- .
Maddeler Ortalama Katilim Diizeyi SS
Boyut Mak
“Egitimci, yeni bilgilere uyum 15 4.45 “Kesinlikle 92
. saglamalidir”. (En Yiiksek) Katiliyorum” '
% “Ogrenciler istedigi 6gretmenden 3.0
o .
£ ders alabilmeli, hatta onu 1-5 e “Katiltyorum” 1.16
= . L (En Diisiik)
k) segebilmelidir”
“Kesinlikle
TOPLAM 13-65 55.12 8.77
Katiliyorum”
“Egitim ortaminda tek tek her 15 4.47 “Kesinlikle 95
g Ogrenci onemlidir”. (En Yiiksek) Katiliyorum” '
2 “Ogretmenin gorevi, ogrencilerin
u; gre mve1.1m gorevt, o8 4.25 “Kesinlikle
3 kendini tanimasina yardim 1-5 . .96
= - (En Diisiik) Katiliyorum”
S etmektir”.
§ “Kesinlikle
TOPLAM 7-35 30.56 5.30
Katiliyorum”
= “Egitim, toplum merkezli 3.68
= 1-5 L “Katiltyorum” 1.18
2 olmalidir”. (En Diisiik)
g “Egitimde, toplumdaki tim oo
i . . 421 “Kesinlikle
s siniflarin ihtiyaglart dikkate 1-5 . 1.02
kel . (En Yiiksek) Katiltyorum”
QE) alinmalidir”.
> TOPLAM 7-35 27.44 “Katiliyorum” 5.16
“Egitim evrensel ve degismez 3.44
. 1-5 “Katiliyorum” 1.31
™ gergege uyum saglama siirecidir”. (En Diisiik)
:T:; “Ogretmen davramslar ile Lo
£ o o L. 431 “Kesinlikle
‘= Ogrencide 6grenme istegi 1-5 . 1.00
[a} (En Yiiksek) Katilryorum”
uyandirmalidir”.
TOPLAM 9-40 31.03 “Katilryorum” 591
“Egitim 6grenciden daha ¢ok 2.35
- . 1-5 . “Katilmiyorum” 1.35
ogretmen merkezli olmalidir”. (En Diisiik)
~ . L 291 “Orta
= “Egitim konu merkezli bir 13
S L 1-5 (En Derecede
'S sliregtir”. 0
E Yiiksek) Katiliyorum”
“Orta
TOPLAM 5-25 13.28 Derecede 5.34
Katiliyorum”

Arastirmaya katilan 6gretmen adaylarmin egitim inanglar1 6l¢egi madde bazinda
degerlendirildiginde; ilerlemecilik alt boyutunda en yiiksek puani “Egitimci, yeni

bilgilere uyum saglamalidir.” maddesi (X =4.45)

Journal of Bayburt Education Faculty, Year: 2020 Volume: 15 Number: 29

alirken, en diistik puani ise



168 Ogretmen Adaylarinin Egitim Inanclar

(x=3.92) almustir. Varolusgu egitim alt boyutunda en yiiksek puani “Egitim
ortaminda tek tek her 6grenci 6nemlidir.” maddesi (X =4.47) alirken, en diisiik
puani ise “Ogretmenin gorevi, dgrencilerin kendini tanimasma yardim etmektir.”
maddesi (x =4.25) almustir. Alt boyutlardan yeniden kurmacilikta “Egitimde,
toplumdaki tiim smiflarmn ihtiyaglar1 dikkate alinmalidir.” maddesi en yiiksek puam
(x =4.21) alirken, en diisiik puani ise “Egitim, toplum merkezli olmalidir.” maddesi
(X =3.68) almustir. Daimicilik alt boyutunda en yiiksek puani “Ogretmen davranislari
ile 6grencide 6grenme istegi uyandirmalidir.” maddesi (X =4.31) alirken, en diisiik
puani ise “Egitim evrensel ve degismez gergege uyum saglama siirecidir.” maddesi
(X =3.44) almistir. Esasicilik alt boyutunda en yiiksek puani “Egitim konu merkezli
bir siirectir.” maddesi (X =2.91) alirken, en diisiikk puani ise “Egitim 6grenciden
daha ¢ok 6gretmen merkezli olmalidir.” maddesi (X =2.35) almistir.

Aragtirmaya katilan &gretmen adaylarinin egitim inancglari 6lgegi alt boyut
bazinda degerlendirildiginde (ortalama/madde sayist dikkate almarak) ise;
ilerlemecilik (X =4.24) “kesinlikle katuliyorum”, varoluggu egitim (X =4.37)
“kesinlikle katuiyorum”, yeniden kurmacilik (X =3.92) “katiliyyorum”, daimicilik (x
=3.88) “katuliyorum” ve esasicilik (x =2.66) “orta derecede katiliyorum”
diizeylerinde puan verdikleri goriilmiistir. Egitim inancglar1 Slgeginde &gretmen
adaylarinin en yiiksek ortalamaya sahip oldugu alt boyuttan en diisiikk ortalamaya
sahip oldugu alt boyuta dogru sirasiyla; varolusgu egitim, ilerlemecilik, yeniden
kurmacilik, daimicilik ve en son olarak da esasicilik alt boyutu seklindedir.
Dolayistyla arastirmada &gretmen adaylarinin en ¢ok benimsedigi egitim felsefe
akim1 varolugcu egitim iken en az benimsedigi egitim felsefe akim esasicilik olarak
tespit edilmistir.

Arastirmanin ikinci alt problemine iligkin bulgular ve yorumlar

Aragtirmanm bu alt probleminde cesitli degiskenlere gore 6gretmen adaylarmnin
benimsedikleri egitim inanglarinin istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir
farklilasma gosterip gostermedigi ve fark var ise bu farkin hangi gruplar arasinda
oldugu aragtirilmaktadir. Arastirmanin bu alt problemine ait bulgu ve yorumlari
aragtirmada kullanilan degiskenlere gore sirasiyla asagida sunulmustur.

Arastirmanin “ogretmen adaylaruun benimsedikleri egitim inanglar arasinda
cinsiyetlerine gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir farklilik var midir?” alt
probleminingoziimlenmesi siirecinde kullanilan Mann Whitney U Testi analiz
sonuglar1 Tablo 3’de sunulmustur.
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Tablo 3.
Ogretmen Adaylarimn Benimsedikleri Egitim Inanclart Arasinda Cinsiyetlerine
Gore Mann Whitney U Testi Analiz Sonuglari (N=657)

S
AltBoyut  Cinsiyet N " Sira Toplamu U z p
Ortalamasi
. . Kadm 395 351.41 138806.0
Tlerlemecilik 42894.0 -3.721 .00*
Erkek 262 295.22 77347.0
Varoluscu Kadin 395 353.35 139573.0
. 42127.0 -4.079 .00*
Egitim Erkek 262 292.29 76580.0
Yeniden Kadin 395 338.79 133822.5
47877.5 -1.627 .104
Kurmacilik Erkek 262 314.24 82330.5
L Kadm 395 330.67 130616.5
Daimicilik 51083.5 -278 781
Erkek 262 326.48 85536.5
L Kadin 395 297.87 117660.0
Esasicilik 39450.0 -5.170 .00*
Erkek 262 375.93 98793.0

*p<.05

Tablo 3’te goriilecegi iizere kadin ve erkek Ogretmen adaylari arasinda egitim
inanglar1 Olgeginin alt boyutlarinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir
farklilagsma gosterip gostermedigini belirlemek i¢in uygulanan Mann Whitney U
testi analiz sonuglarina gore; gruplarin “yeniden kurmacilik” (U=47877.50, z=-
1.627, p>.05) ve “daimicilik” (U=51083.50, z=-.278, p>.05) alt boyutlarma iliskin
puanlarinda cinsiyete gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir farklilasmaya
rastlanilmamistir. Bunlarin yaninda gruplarm “ilerlemecilik” (U= 42894.0, z=-
3.721, p<.05), “varoluscu egitim” (U=42127.0, z=-4.079, p<.05) ve
“esasicilik ”(U=39450.0, z=-5.170, p<.05) alt boyutlarina iliskin puanlarinda
cinsiyete gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde farklilasmaya rastlanilmistir.Bu
anlamli farkm ilerlemecilik alt boyutunda kadin 6gretmen adaylar1 (Medyan=58) ile
erkek Ogretmen adaylar1 (Medyan=55.5) arasinda kadin 6gretmen adaylari lehine
(r=-.145); varoluscu egitim alt boyutunda kadin 6gretmen adaylar1 (Medyan=32) ile
erkek 6gretmen adaylari (Medyan=31) arasinda kadin 6gretmen adaylari lehine (r=-
.16) ve esasicilik alt boyutunda ise kadin 6gretmen adaylar1 (Medyan=12) ile erkek
Ogretmen adaylar1 (Medyan=14) arasinda erkek Ogretmen adaylari lehine oldugu
tespit edilmistir(r=-.14). Bu bulgulara dayanarak ilerlemecilik ve varolusgu egitim
felsefe akimlarin1 kadin 6gretmen adaylarinin, esasicilik felsefe akimini ise erkek
ogretmen adaylarinin daha yiiksek diizeyde benimsedikleri sdylenebilir.

Aragtirmanimn “Ogretmen adaylarimn benimsedikleri egitim inanglart arasinda
ogrenim gordiikleri program tiiriine gore istatistiksel olavak anlamli diizeyde bir
Jfarklik var midwr?” alt probleminin ¢oziimlenmesi siirecinde kullanilan Kruskal
Wallis H testi analiz sonuglar1 Tablo 4’te sunulmustur.
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Tablo 4.
Ogretmen Adaylarimn Benimsedikleri Egitim Inanclar Arasinda Ogrenim
Gordiikleri Program Tiirtine Gore Kruskal Wallis H Testi Analiz Sonuglari (N=657)

) 3 4
@ SEB z E 3 f£=zZ® %
= g g2 = = 5 X =2
< = Bb & < S $0O g =
o O = = é
5D © g
1. Tiirkce 97 350.66
2.0kul Oncesi 52 395.63
e 3.Simif 173 324.36
5 4. llkdgretim Matematik 42 291.15 2>4
% 5.Sosyal Bilgiler 44 352.63 153'56 6 '0*16 2>6
B 6.Fen Bilgisi 31 25315
7.Rehberlik ve Psikolojik 218 32046
Danigmanlik
Toplam 657
1. Tiirkce 97 354.73
2.0kul Oncesi 52 380.12
= 3.Smf 173 343.18
s 4. ilkogretim Matematik 42 299.32 1>6
§ 5.Sosyal Bilgiler 44 347.11 174'184 6 '037 2>6
= 6.Fen Bilgisi 31  237.84 3>6
g 7.Rehberlik ve Psikolojik 218 30013
Danismanlik
Toplam 657
1. Tiirkce 97 378.97
o 2.0kul Oncesi 52 376.48
B 3.Smif 173 329.02
g 4. Hkt')gretiml\f[at_ematik 42 334.48 25 95 000 1>7
M 5.Sosyal Bilgiler 44 385.22 6 6 . 2>7
5 6.Fen Bilgisi 31 297.45 557
5 7.Rehberlik ve Psikolojik
e Danigmanlik 218 28751
Toplam 657
1. Tiirkge 97 363.88
X 2.0kul Oncesi 52  339.07 1>7
= 3.Smif 173 33478 3044 000 53
£ 4. {lkdgretim Matematik 42 34310 8 37
e 5.Sosyal Bilgiler 44 434.00 557
6.Fen Bilgisi 31 329.40
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7.Rehberlik ve Psikolojik

Danigmanlik 218 28252

Toplam 657
1. Tiirkge 97  360.71 1>2
2.0kul Oncesi 52 258.28 5>1
3.Smif 173 325.03 1>7
X 4. Tlk6gretim Matematik 42  365.80 4>2
§ 5.Sosyal Bilgiler 44 44980 4982 . 000 5>2
ki 6.Fen Bilgisi 31 43731 4 * §>§

7.Rehberlik ve Psikolojik >
Danigmanlik 218~ 288.04 6>3
557
Toplam 657 6>7
*p<.05

Tablo 4’de yer alanegitim inanglar1 oOlgeginin alt boyutlarinda Ggretmen
adaylarmin &grenim gordiikleri program tiirlerine gore istatistiksel olarak anlamli
diizeyde bir farklilagma gosterip gostermedigini tespit etmek i¢in uygulanan Kruskal
Wallis H testi analiz sonuglarma gére; gruplarm ilerlemecilik (X?=15.563, SD=6,
p<.05), varoluseu egitim (X?=17.844, SD=6, p<.05), yeniden kurmacilik
(X?=25.256, SD=6, p<.05), daimicilik (X?=30.448, SD=6, p<.05) ve esasicilik
(X?=49.824, SD=6, p<.05) alt boyutlarmna iliskin puanlarmda 6grenim gordiikleri
program tiirlerine gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde farklilagsmaya
rastlanilmigtir. Bu farklilasmanm alt boyut bazinda hangi program tiirleri arasinda
oldugunu belirlemek i¢in arastirmada ¢oklu karsilastirmalar (Mann Whitney U testi
ile Bonferroni ayarlamasi uygulanarak) yapilmistir. Karsilagtirmalar sonucunda;
“ilerlemecilik” alt boyutunda, Okul 6ncesi 6gretmen adaylar1 (Medyan=58.5) ile
sirastyla ilkégretim Matematik (Medyan=55)ve Fen Bilgisi 6gretmen adaylari
(Medyan=52) arasinda Okul 6ncesi 6gretmen adaylari lehine anlamli farkliliklar
bulunmugtur (sirastyla Uwoku Oncesi-ilksgretim Matematiy= 13.50, r=-.113; Uokul Oncesi-Fen
Bilgish= 458.50, r=-.128). Bu bulguya dayanarak Okul Oncesi &gretmen adaylarinin
ilerlemecilik felsefe akimmi ilkdgretim Matematik ve Fen Bilgisi 6gretmen
adaylarindan daha yiiksek diizeyde benimsedikleri sdylenebilir.

“Varoluscu egitim” alt boyutunda bu anlamh farkin, Fen Bilgisi 6gretmen
adaylar1 (Medyan=27) ile sirastyla Tiirk¢ce (Medyan=33), Okul dncesi (Medyan=33)
ve Smnif dgretmen adaylar1 (Medyan=32) arasmnda Fen Bilgisi Ogretmen adaylar
aleyhine oldugu tespit edilmistir (sirastyla Urirkge-Fen Bilgisiy= 986.50, r=-.113; Uokul
Oncesi-Fen Bilgisi)— 459.50, r= -.13; U(Smlf.Fen Bilgisi)— 1820.0, r= -.11). Bunun sonucu
olarak Fen Bilgisi 6gretmen adaylarmin varoluscu egitim felsefe akimini Tiirkge,
Okul Oncesi ve Smif 6gretmen adaylarindan daha diisiik diizeyde benimsedikleri
sOylenebilir.
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“Yeniden kurmacilik” alt boyutunda yapilan ¢oklu karsilastirmalar sonunda bu
farkin, Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik programinda yer alan 6gretmen adaylar
(Medyan=27)ile sirasiyla Tiirk¢e (Medyan=29), Okul 6ncesi (Medyan=29)ve Sosyal
Bilgiler Ogretmen adaylar1 (Medyan=29) arasinda Rehberlik ve Psikolojik
Danismanlik programinda yer alan 6gretmen adaylar1 aleyhine oldugu belirlenmistir
(51ras1y1a U(Tﬁrkge-PDR): 7721.50, r:-.15; U(Okul Oncesi-PDR)= 4162.0, r= -.12; U(gosya|
gilgiler-pDR)= 3416.0, r= -.12). Bunun sonucu olarak Rehberlik ve Psikolojik
Danigsmanlik programinda 6grenim goéren dgretmen adaylarinin yeniden kurmacilik
felsefe akinmini Tiirkge, Okul Oncesi ve Sosyal Bilgiler 6gretmen adaylarndan daha
diisiik diizeyde benimsedikleri sdylenebilir.

“Daimicilik” alt boyutunda yapilan ¢oklu karsilagtirmalar sonunda bu farkin,
Rehberlik ve Psikolojik Danigmanlik programinda yer alan Ogretmen adaylari
(Medyan=30) ile sirasiyla Tiirk¢ce (Medyan=33), Sosyal Bilgiler (Medyan=35) ve
Sinif 6gretmen adaylar1 (Medyan=32) arasinda Rehberlik ve Psikolojik Danigmanlik
programinda yer alan Ogretmen adaylari aleyhine ayrica Sosyal Bilgiler 6gretmen
adaylart (Medyan=35) ile Sinif ogretmen adaylar1 (Medyan=32) arasinda Sosyal
Bilgiler 6gretmen adaylar1 lehine istatistiksel olarak anlamli diizeyde farklilik
oldugu tespit edilmistir (sirastyla U(tirkee-por)= 8006.5, r=-.13; Usmitror)= 15787.50,
r=-.11; Usosyal Bilgiter-por)= 2637.50, r= -.18; Usimtsosyal Bilgite= 2604.0, r=-.13). Bu
bulgulara dayanarak Rehberlik ve Psikolojik Danigmanlik programinda yer alan
Ogretmen adaylarmin daimicilik felsefe akimmi Tirkge, Sinif ve Sosyal Bilgiler
ogretmen adaylarindan daha diisiik diizeyde ve Sosyal Bilgiler 6gretmen adaylarinin
ise daimicilik felsefe akimin1 Sinif 6gretmen adaylarindan daha yiiksek diizeyde
benimsedikleri sdylenebilir.

“Esasicilik” alt boyutunda yapilan ¢oklu karsilagtirmalar sonunda bu farkin,
Tiirkce 6gretmen adaylar1 (Medyan=14) ile sirasiyla Okul Oncesi (Medyan=11) ve
Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik programinda yer alan 6gretmen adaylari
(Medyan=11) arasinda Tiirkge dgretmen adaylar1 lehine; Okul Oncesi dgretmen
adaylar1 (Medyan=11) ile sirastyla Ilkdgretim Matematik (Medyan=15), Fen Bilgisi
(Medyan=17) ve Sosyal Bilgiler 6gretmen adaylar1 (Medyan=17) arasinda Okul
Oncesi 6gretmen adaylar1 aleyhine; Fen Bilgisi 6gretmen adaylar1 (Medyan=17) ile
Simif (Medyan=13) ve Rehberlik ve Psikolojik Danigmanlik programinda yer alan
Ogretmen adaylar1 (Medyan=11) arasinda Fen Bilgisi 6gretmen adaylar1 lehine;
Sosyal Bilgiler 6gretmen adaylar1 (Medyan=17) ile sirasiyla Tiirk¢e (Medyan=14),
Simif (Medyan=13) ve Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik programinda yer alan
ogretmen adaylart (Medyan=11) arasinda Sosyal Bilgiler dgretmen adaylari lehine
oldugu tespit edilmistir(sirasiyla Ugrirkge-Okul Oncesiy= 1714.0, r=-.13; U(iirkge-PDR)=
8214.0, r=-.12; U(iisgretim Matematik-Okul Oneesiy= 733.50, 1= -.11; U(sosyal Bilgiler-Okul Oncesi)=
475.50, r=-.19; Uren Bilgisi-Okul Oncesiy= 373.0, 1= -.16; Uren Bilgisi-smn= 1729.0, r=-.12;
Uren Bilgisi-por)= 1932.50, r= -.15; U(sosyal Bilgiler-Tirkee)= 1514.50, r=-.11; U(sosyal Bilgiler-
smf= 2312.50, r= -.16; Usosyal silgiler-or)= 2523.0, r= -.19). Bu bulgulara dayanarak
Tiirkge 6gretmen adaylarinin esasicilik felsefe akimini hem Okul Oncesi hem de
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Rehberlik ve Psikolojik Danigmanlik programinda yer alan 6gretmen adaylarindan
daha yiiksek diizeyde; Okul Oncesi 6gretmen adaylarinin esasicilik felsefe akimini
[Ikogretim Matematik, Sosyal ve Fen Bilgisi 6gretmen adaylarindan daha diisiik
diizeyde; Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin esasicilik felsefe akimini hem Simif hem
de Rehberlik ve Psikolojik Danigsmanlik programinda yer alan O6gretmen
adaylarindan daha yiiksek diizeyde; Sosyal Bilgiler 6gretmen adaylarinin esasicilik
felsefe akimin1 Tiirkge, Sinif ve Rehberlik ve Psikolojik Danigmanlik programinda
yer alan 6gretmen adaylarindan daha yiiksek diizeyde benimsedikleri sdylenebilir.

Arastirmanm “Ogretmen adaylarimin benimsedikleri egitim inanglar: arasinda
ogrenim gordiikleri sumif diizeylerine gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir
farklhiik var midir?” alt probleminin ¢oziimlenmesi siirecinde kullanilan Kruskal
Wallis H testi analiz sonuglar1 Tablo 5’de sunulmustur.

Tablo 5.
Ogretmen Adaylarimin Benimsedikleri Egitim Inanclar Arasinda Ogrenim
Gordiikleri Sunif Diizeylerine Gore Kruskal Wallis H Testi Analiz Sonuglar: (N=657)

g = > g 7] % % % é % é x
o 5 % §& & 88 Eg %
< § 5”7 5 33 Fx =
1.simif 94 340.54
2.smif 149 341.43
flerlemecilik 3.smif 160 321.31 1571 3 .666
4. simf 254 322.29
Toplam 657
1.simf 94 347.99
2.simf 149 358.92
Vgltifu 3.smf 160 31268  7.416 3 060
4. simf 254 314.70
Toplam 657
1.simf 94 374.43
Yeniden 2.simf 149 325.17
Kurmacilik 3.simif 160 299.12 9.581 3 .022* 1>3
4. simf 254 333.26
Toplam 657
1.simf 94 392.96
2emif 149 322.66 1>2
Daimicilik 3.smuf 160 288.11  18.562 3 .000* ;I'L:z
4. simf 254 334.80
Toplam 657
- 1.simf 94 423.39 1>2
Esasicilik > snf 149 304.61 32.083 3 .000* 1>3
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3.smuf 160 291.63 1>4
4 simf 254 331.92
Toplam 657

*p<.05

Tablo 5’te yer alan egitim inanglar1 Olgeginin alt boyutlarinda Ggretmen
adaylarmin 6grenim gordiikleri smif diizeylerine gore istatistiksel olarak anlamli
diizeyde bir farklilasma gosterip gostermedigini tespit etmek i¢in uygulanan Kruskal
Wallis H testi analiz sonuglarmna gére; gruplarin “ilerlemecilik” (X?=1.571, SD=3,
p>.05) ve “varoluscu egitim” (X?=7.416, SD=3, p>.05) alt boyutlarmna iliskin
puanlarinda, 6grenim gordiikleri smif diizeylerine gore istatistiksel olarak anlamli
diizeyde farkhilagmaya rastlanilmamistir. Ancak “yeniden kurmacilik” (X?=9.581,
SD=3, p<.05), “daimicilik” (X?=18.562, SD=3, p<.05) ve “esasicilik” (X?=32.083,
SD=3, p<.05) alt boyutlarina iliskin puanlarinda 6grenim gordiikleri sinif
diizeylerine gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir farkliliga rastlanilmistir. Alt
boyut bazinda hangi smif diizeyleri arasinda farklilasma oldugunu tespit etmek
amaciyla ¢oklu karsilastirmalar (Mann Whitney U testi ile Bonferroni ayarlamasi
kullanilarak) yapilmistir. Yapilan karsilastirmalar sonucunda, “yeniden kurmacilik”
alt boyutunda bu farkin 1.simif (Medyan=29) ile 3.smnifta (Medyan=27) &grenim
goren Ogretmen adaylari arasinda 1. Smifta 6grenim goéren 6gretmen adaylari lehine
oldugu tespit edilmistir (Ug-3= 5841.50, r=-.12). Bunun sonucu olarak 1. smifta
o0grenim goren Ogretmen adaylarinin yeniden kurmacilik felsefe akimmi 3. smnifta
Ogrenim goren Ogretmen adaylarindan daha yiiksek diizeyde benimsedikleri
soylenebilir. “Daimicilik” alt boyutunda 1. simif (Medyan=34) ile sirasiyla 2. smif
(Medyan=32), 3. smif (Medyan=29.5) ve 4. smifta 6grenim goéren dgretmen adaylari
arasinda 1.smifta 6grenim goren Ogretmen adaylari lehine anlamli farkliliklar
bulunmustur (sirasiyla Up.p= 5417.50, r=-12; Uu.z= 5204.50, r=-.16; U-4=
9826.50, r=-.10). “Esasicilik” alt boyutunda ise 1. sinif (Medyan=16) ile sirasiyla 2.
sinif (Medyan=12), 3. smif (Medyan=12) ve 4. smifta 6grenim goéren Ogretmen
adaylar1 (Medyan=13) arasinda 1. smifta 6grenim goren 6gretmen adaylari lehine
anlaml farkliliklar tespit edilmistir (sirastyla Ug.p= 4242.0, r=-.20; U1.3= 4634.50,
r=-.20; Ug-ey= 8712.0, r=-.15). Bunlarin sonucu olarak 1. Smifta 6grenim goren
ogretmen adaylarmin hem daimicilik hem de esasicilik felsefe akimini diger sinif
diizeylerindeki Ogretmen adaylarindan daha yiiksek diizeyde benimsedikleri
sOylenebilir.

Aragtirmanin “Ogretmen adaylarimn benimsedikleri egitim inanglart arasinda
ogrenim gordiikleri ogretim tiirlerine gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir
farklilik var midir?” alt probleminin ¢oziimlenmesi siirecinde kullanilan Mann
Whitney U Testi analiz sonuglar1 Tablo 6°da verilmistir.
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Tablo 6.
Ogretmen Adaylarmmin  Benimsedikleri Egitim  Inanglart  Arasinda  Ogrenim
Gordiikleri Ogretim Tiirlerine Gére Mann Whitney U Testi Analiz Sonuclar
(N=657)

Alt Boyut Ogretim Tiirleri N Ort:lletjnaSI Sira Toplam1 U z p
Ilerlemecili Normal Ogretim 549 328.51 180349.50
k Ikinci Ogretim 108 331.51 35803.50
Varolusgu Normal Ogretim 549 329.31 180793.00
Egitim  Ikinci Ogretim 108 32741 35360.00
Yeniden Normal Ogretim 549 334.88 183848.00
Kurmacihk ikinci Ogretim 108 299.12 32305.00
Daimicilik I\.Iormaluogretim 549 336.89 184951.50
Ikinci Ogretim 108 288.90 31201.50

Normal Ogretim 549 339.60 186441.00

Esasicilik —ame 23826.00 -3.233 .001*
sasIlK i Ogretim 108 27541 2071200 02000 3233 .00

2937450 -.151 .880

29474.00 -.096 923

26419.00 -1.794  .073

2531550 -2.406 .016*

*p<.05

Tablo 6°da yer alan 6gretmen adaylarinin 6grenim gérdikleri 6gretim tiirleri
arasinda egitim inanglar1 olgeginin alt boyutlarinda istatistiksel olarak anlamli
diizeyde bir farklilasma gosterip gostermedigini tespit etmek icin yapilan Mann
Whitney U testi analiz sonuglarina goére; gruplarmn “ilerlemecilik” (U= 29374.50, z=-
51, p>.05), “varolus¢u egitim” (U= 29474.00, z=-.096, p>.05) ve “yeniden
kurmaciik” (U= 26419.00, z=-1.794, p>.05) alt boyutlarina iliskin puanlarinda
ogrenim gordiikleri 6gretim tiirlerine gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir
farkliliga rastlanilmamigtir. Ancak “daimicilik” (U=25315.50, z=-2.406, p<.05) ve
“esasicilik” (U=23826.00, z=-3.233, p<.05) alt boyutlarma iliskin puanlarinda
ogrenim gordiikleri Ogretim tiirlerine gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde
farkliliga rastlanilmistir. “Daimicilik” alt boyutunda normal 6gretimde 6grenim
goren Ogretmen adaylar1 (Medyan=32) ile ikinci 6gretimde 6grenim goren 6gretmen
adaylar1 (Medyan=30) arasinda ve “esasicilik” alt boyutunda ise normal 6gretimde
Ogrenim goéren 6gretmen adaylari(Medyan=13) ile ikinci 6gretimde 6grenim goren
Ogretmen adaylari (Medyan=11) arasinda normal Ogretimde ogrenim goéren
Ogretmen adaylar1 lehine anlamh farkliliklar tespit edilmistir (rpaimicilik=-.094;
lesasiciik=--13). Bu bulgulara dayanarak normal o6gretimde yer alan Ggretmen
adaylarinin hem daimicilik hem de esasicilik felsefe akimini ikinci 6gretimde yer
alan 6gretmen adaylarindan daha yiiksek diizeyde benimsedikleri sdylenebilir.

Aragtirmanin “Ogretmen adaylarimn benimsedikleri egitim inanglart arasinda
vas araliklarina gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir farklilik var midir?” alt
probleminin ¢oziimlenmesi siirecinde kullanilan Kruskal Wallis H testi analiz
sonuglar1 Tablo 7°de verilmistir.
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Tablo 7.
Ogretmen Adaylarinin BenimsedikleriEgitim Inanglar: Arasinda Yas Araliklarina
Gore Kruskal Wallis H Testi Analiz Sonuglar: (N=657)

5 ) s 2 Xz Z8 =
g £ 57 & 38 za <
Tlerlemecilik 18-21 yas 382 326.24  1.568 2 457
22-25 yas 228 338.91
26 veiistii 47 303.31
Toplam 657
Varolusgu 18-21 yas 382 331.97 3.245 2 197
Egitim 22-25 yas 228 333.81
26 ve listil 47 281.53
Toplam 657
Yeniden 18-21 yas 382 33257  4.404 2 A11
Kurmacilik 22-25 yas 228 334.51
26 ve listil 47 273.23
Toplam 657
Daimicilik 18-21 yas 382 333.69  2.266 2 322
22-25 yas 228 329.27
26 ve Ustil 47 289.60
Toplam 657
Esasicilik 18-21 yas 382 338.92  3.572 2 .168

22-25 yas 228 309.85
26 ve Ustii 47 341.23
Toplam 657

*p<.05

Tablo 7’de goriildiigii iizere, egitim inanglar1 6lgeginin alt boyutlarinda 6gretmen
adaylarinin yas araliklaria gore istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir farklilasma
gosterip gostermedigini tespit etmek icin Kruskal Wallis H testi uygulanmustir.
Uygulanan testin analiz sonuglarma gore gruplarm “ilerlemecilik” (X?=1.568, SD=2,
p>.05), “varoluscu egitim” (X?=3.245, SD=2, p>.05), “yeniden kurmacilik’
(X?=4.404, SD=2, p>.05), “daimicilik” (X?=2.266, SD=2,p>.05) ve “esasicilik”
(X?=3.572, SD=2, p>.05) alt boyutlarma iliskin puanlarmda yas araliklarina gore
istatistiksel olarak anlamli diizeyde bir farkliliga rastlanilmamaistir.

Sonu¢ ve Tartisma

X

Aragtirmada O6gretmen adaylarmmn  benimsedikleri  “egitim inanglarini”  ve
benimsedikleri egitim inanglarinin ¢esitli degiskenlere gore istatistiksel olarak
anlamli diizeyde bir farklilasma gosterip gostermedigini belirlemek amaglanmistir.
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Bu amag dogrultusunda arastirmanin sonuglar1 ve ilgili tartismalar asagida sirasiyla
verilmistir.

1) Arastirmada Ogretmen adaylart egitim inanglar1 6lgeginin ilerlemecilik ve
varolugguluk alt boyutlarinda “kesinlikle katiliyorum”, yeniden kurmacilik ve
daimicilik alt boyutlarinda “katiliyorum” ve esasicilik alt boyutunda ise “orta
derecede katiliyorum” diizeyinde puan vermislerdir. Ayrica arastirmada Ogretmen
adaylarmin en ¢ok benimsedikleri egitim felsefe akimlar sirasiyla, varolusgu egitim,
ilerlemecilik, yeniden kurmacilik, daimicilik ve esasicilik alt boyutu seklindedir.
Calismanin bu sonucunu literatiirde yer alan Ogretmen adaylar1 ve &gretmenlerle
yapilan ¢alismalarin (Alkin Sahin, Tunca & Ulubey, 2014; Aslan, 2017; Hayirsever
& Oguz, 2017; Ilgaz, Biilbiill & Cuhadir, 2013; Kahramanoglu & Ozbakis, 2018;
Kozikoglu & Erden, 2018) sonucu ile paralellik gostermektedir. Ayrica literatiirde
¢alismani sonucu ile kismen paralellik gésteren 6gretmen adaylar1 ve 6gretmenlerle
yapilan calismalarda (Altinkurt, Yilmaz & Oguz, 2012; Cakmak, Bulut & Taskiran,
2016; Kogak, Ulusoy & Onen, 2012; Yazici, 2017; Yilmaz & Tosun, 2013) egitim
felsefeleri tercih edilmelerine gore sirasiyla; varolusculuk, ilerlemeci, daimici,
yeniden kurmaci ve esasicilik seklindedir. Bunlarm yaninda Oguz, Altinkurt,
Yilmaz ve Hatipoglu'nun (2014) &gretmenlerle yapmis olduklart calismada en
yiiksek katilim sirasiyla, varolusguluk, yeniden kurmacilik, ilerlemecilik, daimicilik
ve esasicilik seklindedir. Ayrica Cetin, {lhan ve Arslan’m (2012) yapmis olduklar:
calismanin sonucunda 6gretmen adaylarinin ilerlemeci ve yeniden kurmaci egitim
felsefelerine diisiik diizeyde, daimici ve esasici egitim felsefelerine ise orta diizeyde
katilim gosterdiklerini belirlemistir. Bunlarin yaninda ¢alismanin sonucu Biger, Er
ve Ozel (2013) tarafindan yapilan calismanimn sonucu ile paralellik
gostermemektedir. Ciinkii Sosyal Bilgiler 6gretmen adaylari ile yapilan bu
calismada en ¢ok tercih edilen egitim felsefesinden en az tercih edilen egitim
felsefesine dogru sirasiyla; ilerlemecilik, daimicilik, varolusculuk, yeniden
kurmacilik ve esasicilik seklindedir.

2) Arastirmada Ogretmen adaylarinin cinsiyetlerine goére egitim inanglar
olgeginin sadece “ilerlemecilik”, “varoluscu egitim” ve “esasicilik” alt boyutlarinda
istatistiksel agidan anlamli bir fark oldugu goriilmiis ve bu farkin “ilerlemecilik” ve
“varolusgu egitim” alt boyutlarinda kadin 6gretmen adaylari lehine, “esasicilik” alt
boyutunda ise erkek 6gretmen adaylari lehine oldugu tespit edilmistir. Calismanin
bu sonucu literatiirde 6gretmen adaylar1 ile yapilan Akgiin (2015), Demirtas ve
Batdal Karaduman (2016) ve Alkin Sahin, Tunca ve Ulubey (2014) calismalarinin
ve dgretmenlerle yapilan Kahramanoglu ve Ozbakis (2018) calismasimin sonucu ile
paralellik gostermektedir. Bunun yaninda ¢aligmanin kismen paralellik gosterdigi
calismalarda literatirde yer almaktadir. Ogretmen adaylar1 ile yapilan bu
galigmalardan O6lgegin biitiin alt boyutlarinda (Beytekin & Kadi, 2015); yeniden
kurmacilik alt boyutu harig biitiin alt boyutlarda (Kozikoglu & Erden, 2018); sadece
varolusculuk alt boyutunda (Celik & Organ, 2016); sadece esasicilik alt boyutunda
(Yazici, 2017) ve Ogretmenlerle yapilan caligmalardan sadece varolusguluk alt
boyutunda (Oguz, Altinkurt, Yilmaz & Hatipoglu, 2014); sadece ilerlemeci ve
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varoluscu egitim alt boyutlarinda (Aslan, 2017); sadece daimicilik, esasicilik ve
varolusculuk alt boyutlarinda (Yilmaz & Tosun, 2013) cinsiyetlerine gore anlamli
farkliliklar bulunmustur. Bunlarin yaninda 6gretmen adaylart ile yapilan Biger, Er &
Ozel (2013) ve Ilgaz, Biilbiil ve Cuhadir (2013) ile 6gretmenlerle yapilan Altinkurt,
Yilmaz ve Oguz (2012) caligmalarinda ise cinsiyetlerine gore egitim inanglari
arasinda istatistiksel olarak anlamli bir farklilik goriilmemistir.

3) Arastirmada Ogretmen adaylarmm O6grenim gordikleri programlara gore
egitim inanglar1 6l¢eginin biitiin alt boyutlarinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde
bir farklilagmaya rastlanilmigtir. Yapilan istatistiksel analizlerin sonuglarina gore;
“ilerlemecilik” alt boyutunda Okul Oncesi dgretmen adaylarmm hem ilkdgretim
Matematik hem de Fen Bilgisi 6gretmen adaylarindan daha fazla ilerlemecilik
felsefe akimini benimsedikleri; “Varoluscu egitim” alt boyutunda; Fen Bilgisi
6gretmen adaylarmm varoluscu egitim felsefe akimini hem Tiirkce hem Okul Oncesi
hem de Smif 6gretmen adaylarindan daha az benimsedikleri; “Yeniden kurmacilik”
alt boyutunda; Rehberlik ve Psikolojik Danigmanlik programinda yer alan 6gretmen
adaylarmin yeniden kurmacilik felsefe akimmi hem Tiirkge hem Okul Oncesi hem
de Sosyal Bilgiler 6gretmen adaylarindan daha az benimsedikleri; “Daimicilik” alt
boyutunda; Rehberlik ve Psikolojik Danigsmanlik programinda yer alan &gretmen
adaylarinm daimicilik felsefe akimini hem Tiirkge hem Sinif hem de Sosyal Bilgiler
Ogretmen adaylarindan daha az benimsedikleri, ayrica Sosyal Bilgiler 6gretmen
adaylarmin daimicilik felsefe akimini Sinif 6gretmen adaylarindan daha fazla
benimsedikleri; “Esasicilik” alt boyutunda; Tiirk¢e 6gretmen adaylarmin esasicilik
felsefe akimmi Okul Oncesi ve Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik programinda
yer alan 6gretmen adaylarindan daha fazla benimsedikleri, Okul Oncesi 6gretmen
adaylarmn esasicilik felsefe akimmi ilkogretim Matematik, Sosyal ve Fen Bilgisi
Ogretmen adaylarindan daha az benimsedikleri, Fen Bilgisi 6gretmen adaylarinin
esasicilik felsefe akimmi Sinif ve Rehberlik ve Psikolojik Danismanlik programinda
yer alan 6gretmen adaylarindan daha fazla benimsedikleri, Sosyal Bilgiler 6gretmen
adaylarmin esasicilik felsefe akimmi Tirkge, Sinif ve Rehberlik ve Psikolojik
Danigmanlik programinda yer alan 6gretmen adaylarindan daha fazla benimsedikleri
tespit edilmistir. Calismanin bu sonucu ile baglantili olarak, Beytekin ve Kadi
(2015) tarafindan yapilan ¢alismada, 6grenim goriilen programa gore Ogretmen
adaylarmnin egitim inanglari puanlar1 arasinda ilerlemecilik, varolusguluk ve
esasicilik puanlar1 farklilagirken, Alkin Sahin, Tunca ve Ulubey (2014) tarafindan
yapilan ¢alismada Olgegin biitiin alt boyutlarindaanlamli olarak farklilastigi tespit
edilmistir. Bunlarm yaninda Cetin, ilhan ve Arslan (2012) tarafindan yapilan
calismada Ogretmen adaylarmin felsefi akimlari benimseme diizeylerinde boliim
degiskeni agisindan bazi egitim felsefelerinde anlamli birtakim farkliliklar da tespit
edilmistir.

4) Arastirmada 6gretmen adaylarinin 6grenim gérdiikleri sinif diizeylerine gore
egitim inanglar1 6lgeginin “ilerlemecilik” ve “varoluscu egitim” alt boyutlarinda
istatistiksel olarak anlamli diizeyde farklilagma g6zlenmemis olup “yeniden
kurmacilik”, “esasicilik” ve “daimicilik” alt boyutlarinda anlamli diizeyde bir
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farklillk gozlenmistir. 1. siif 6gretmen adaylarmin yeniden kurmacilik felsefe
akimini 3. smif ogretmen adaylarindan daha fazla benimsedikleri; ayrica 1. smif
ogretmen adaylarinin hem daimicilik hem de esasicilik felsefe akimlarni 2.sinif, 3.
smif ve 4. smf Ogretmen adaylarindan daha fazla benimsedikleri sonucu
bulunmustur. Calismanin bu sonucu ile baglantili olarak literatiir incelendiginde
kismen paralellik gosteren calismalara rastlanilmigtir. Bunlardan 6lgegin yeniden
kurmacilik alt boyutu harig biitiin alt boyutlarinda (Beytekin & Kadi, 2015; Biger, Er
& Ozel, 2013), esasicilik alt boyutu harig biitiin alt boyutlarinda (Alkin Sahin, Tunca
& Ulubey, 2014), esasicilik ve varolusguluk felsefelerinde (Demirtas & Batdal
Karaduman, 2016), esasicilik alt boyutunda (Akgiin, 2015),daimicilik alt boyutunda
(Cakmak, Bulut & Taskiran, 2016) anlamli farkliliklar tespit etmistir. Ancak
Kozikoglu & Erden (2018) tarafindan yapilan ¢aligmada ise egitim felsefelerinin
sinif diizeyine gore anlamli bir farklilik géstermedigi sonucu bulunmustur.

5) Arastirmada 6gretmen adaylarmnmn 6grenim gordiikleri 6gretim tiirlerine gore
egitim inanclar1 Olgeginin  “ilerlemecilik”, “varolusgu egitim” ve “yeniden
kurmacilik” alt boyutlarinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde farklilagma
gozlenmemis olup “esasicilik” ve “daimicilik” alt boyutlarinda istatistiksel olarak
anlamli diizeyde bir farklilik gozlenmistir. Daimicilik ve esasicilik felsefe akimini
Ogretim tiirlerine gore normal 6gretimde 6grenim goren dgretmen adaylarinin daha
¢ok benimsedikleri sonucu bulunmustur.

6) Arastirmada Ogretmen adaylarinin yas araligi degiskeni agisindan
incelendiginde dlgegin “ilerlemecilik”, “varolusgu egitim”, “yeniden kurmacilik”,
“daimicilik”, “esasicilik” alt boyutlarinda istatistiksel olarak anlamli diizeyde
farklilasma gozlenmemistir. Caligmanin bu sonucu Akgiin'iin (2015) 6gretmen
adaylar1 ile yapmis oldugu c¢alismanin sonucu ile paralellik gostermektedir. Ancak
Kahramanoglu ve Ozbakis (2018) tarafindan 6gretmenlerle yapilan calismada yas
degiskeninin sadece varolusguluk alt boyutunda anlamli farkliliklar yarattig

sonucuna ulagilmistir.
Oneriler

Aragtirma sonucunda 6gretmen adaylarinin benimsedikleri egitim inanglari arasinda
cinsiyetlerine, 6grenim goriilen program tiirii, simif diizeyi ve 6gretim tiirlerine goére
6lcegin bazi alt boyutlarinda farklilagmalar goriilmiistiir. Ogretmen adaylar1 arasinda
olusan bu farklilagmalarin nedenlerini belirlemeye ve egitim inanglar1 tizerinde etkili
olan faktorlerin tespit edilmesine yonelik calismalar yapilabilir. Bu baglamda
Ogretmen adaylarmin  benimsedikleri egitim inanglarmin  farklilagsmasinda
yasadiklar1 kiiltiir ortamlari, sosyal tabakalari, cinsiyet rolleri, ailelerin gocuk
yetistirme tutumlari, anne-baba meslekleri, anne-babanin egitim diizeyleri, mezun
olduklar1 lise gibi degiskenler sebep olabilir. Bu nedenle 6gretmen adaylarinin
benimsedikleri egitim inan¢larinin ozellikle anne ve baba oOzelliklerine ait
degiskenlere gore farklilagip farklilagmadigi tespit edilebilir.
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Ogretmen adaylarinin benimsedikleri egitim inanglari konusunda daha derin
analizlerin yapilmasi i¢in nitel arastrma yontemlerinin kullanildigi farkh
arastirmalar yapilabilir.

Farkli {iniversitelerde 6grenim goren ogretmen adaylari ile benzer ¢aligmalarin
yapilip sonuglarin karsilastirilmast ve farkliliklarin  tespit edilmesine yonelik
caligmalar yapilabilir.
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Extended Abstract

Teachers have educational beliefs which lead to different behavior aspects in their
learning-teaching processes. Teacher’s educational beliefs give us some information
how they will train their students. The teachers have any educational philosophy are
also expected the consistent educational philosophy in the consistent with purpose of
education, the content of education, educational situations and test cases. For this
reason, it is important to educational beliefs of the teacher and teacher candidates.

The main purpose of this research is to examine the educational beliefs of
teacher candidate. It was also investigated whether prospective teachers' these
educational beliefs differed significantly difference as statistically or not in the terms
of various variables (the gender, types of programs, class levels, type of teaching,
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age ranges) in research. The descriptive scanning (survey) model was used to
determine the prospective teachers' educational beliefs in this research.

The study group of this research consisted of 657 teacher candidates who have
been studying in the various programs of the Kafkas University during the fall
semester of 2017-2018. In research data were gathered through “education beliefs
scale” which was developed by Yilmaz, Altinkurt and Cokluk (2011). Exploratory
and confirmatory factor analysis study has been applied by Yilmaz, Altinkurt and
Cokluk (2011) for construct validity of the "education beliefs scale”. Education
beliefs scale was consisted of forty items under five factors and these five factors
were named as Perennialism, Essentialism, Progressivism, Reconstructionalism, and
Existentionalism by Yilmaz, Altinkurt and Cokluk (2011). Cronbach Alpha for
reliability analysis of the "education beliefs scale” has been applied as internal
consistency coefficient. As a result of Cronbach-alpha internal consistency
coefficients were calculated; “Progressivism: 0.917, “Existentionalism: 0.89”,
“Reconstructionalism: 0.81”, ‘“Perennialism: 0.70” and “Essentialism: 0.70”
respectively by Yilmaz, Altinkurt and Cokluk (2011). Also, it was observed that
these five sub-dimensions have explained approximately 50% of the total variance
within the all scale points. Further, it was detected factor loads of the items of the
education beliefs scale ranged between 0.42 to 0.74 and item total correlations
ranged between 0.22 to 0.90.

The descriptive statistics, nonparametric Mann Whitney U Test and Kruskal
Wallis H Test were used while were being determined the educational beliefs of
teacher candidates in the research. As a result of the findings obtained from the
research, the subscales in which teacher candidates have the highest participation in
the educational beliefs scale are existential education, progressiveness, recon-
structionalism, perennialism and essentialism respectively. However, it was seen
that the teacher candidates rated at the level of "l strongly agree" on the existential
education and progressiveness sub-dimensions; also, they rated at the level of "I
agree" on the reconstructionalism and perennialism subscales and they rated at the
level of “I moderately agree” on the essentialism sub-dimension of scale. As a
result, it can be said that the teacher candidates gave quite high score in the
progressive and existential education sub-dimensions of the educational belief scale.

When the gender variables of the teacher candidates are considered that it was
seen; there were significant differences as statistically in only "progressive”,
“existential education” and “essentialism “sub-dimensions of scale. There were
significant differences in the progressive and existential education sub dimensions of
the educational beliefs scale are in favor of female teacher candidates and in the sub-
dimension of essentialism are in favour of male teacher candidates according to the
gender variable of the teacher candidates. But there were no statistically significant
differences in re-constructionalism and perennialism sub-dimensions of scale. As a
result, it can be said that educational beliefs of female teacher candidates towards
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“progressive” and “existential education” were higher than male teacher candidates’
educational beliefs; however male teacher candidates’ educational beliefs towards
“essentialism” are higher than female teacher candidates’ educational beliefs.

The significant differences were found in all sub-dimensions of educational
beliefs scale according to the program type variable of teacher candidates in the
study as statistically.

The significant difference as statistically was no found in “progressivism” and
“existential education”sub-dimensions of educational beliefs scale according to the
class levels variable of teacher candidates in the study. But there were significant
differences as statistically in "restructuring”, essentialism” and "perennialism” sub-
dimensions of scale.

It was not observed differences in meaningful level in "progressivism",
“existential education” and “restructuring” the subscales of scale according to the
types of teaching variable of teacher candidates as statistically. But there were
significant differences as statistically in “essentialism” and "perennialism” sub-
dimensions of educational beliefs scale.

Significant differences as statistically wasn’tobserved in the "progressivism",
“existential education”, “restructuring”, “essentialism” and “perennialism” subscales
of educational beliefs scale according to the age ranges variable of teacher

candidates in this research.
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Bu ¢alismamn amaci, Kikushi ve Sakai (2009) tarafindan Ingilizce Ggrenen Japon
ogrencilerin motivasyon engellerini belirlemeye yénelik gelistirilen ol¢egin, yabanci dil olarak
Tiirk¢e ogrenenlere yonelik uyarlanmasi ve psikometrik ozelliklerinin tespit edilmesidir.
Arastirmamn ¢alisma grubunu, 2017-2018 egitim-6gretim yilinda Istanbul Aydin Universitesi
Aydin TOMER de 6grenim goren 237 égrenci olusturmugstur. Yapilan analizler neticesinde
6lgege ait giivenirlik katsayisi 0,861 olarak bulunmustur. Faktor analizi sonucunda degiskenler
toplam agiklanan varyansi %49.61 olan 4 faktér altinda toplanmustir. Bu faktérlere iliskin
giivenirlik katsayilart sirasiyla 0,77; 0, 74; 0,75; 0,72 olarak bulunmustur. Bu bulgular
wiginda, Yabanci Dil Olarak Tiirk¢e Ogrenenlere Yonelik Motivasyon Engelleri Olgegi’nin
yabanct dil olarak Tiirkge ogretimi sahasinda arastirmacilar ve ogreticiler tarafindan
kullamlabilecek gegerli ve giivenilir bir 6lgme aract oldugu sonucuna varilmistir.

Anahtar Kelimeler: Motivasyon, motivasyon engeli, 6lgek uyarlama, yabanci dil olarak
Tiirkge

Motivation Obstacles Survey for Learning Turkish as a Foreign
Language: Study for Adaptation to Turkish

Abstract

The aim of this study is to adapt the scale developed by Kikushi and Sakai (2009) to identify
the motivation barriers of Japanese students who learn English, and to determine the
psychometric properties of the scale. Research’s study group consisted of 237 students enrolled
in Aydin University TOMER in the academic year of 2017-2018. As result of the analyses
conducted, scale reliability was deduced as Cronbach Alpha = 0.861. As result of the factor
analysis, variables were grouped under 4 factors with a total explained variance of 49.61%.
Cronbach Alpha values with respect to these factors were found as 0.77; 0.74; 0.75; and 0.72,
respectively. In light of these findings, it was concluded that Motivation Obstacles Survey for
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Learning Turkish as a Foreign Language is a valid and reliable scaling tool that could be used
by researchers and teachers in the field of teaching Turkish as a foreign language.

Keywords: Motivation, motivation obstacle, scale adaptation, Turkish as a foreign language
Giris

Yabanct dil 6grenimi, diinyadaki ekonomik, siyasi ve teknolojik geligmelere bagl
olarak insanoglunun temel ihtiyaclarindan biri haline gelmistir. Bu kapsamda Tiirkce
de ozellikle 2000’1i yillardan itibaren yabanci dil olarak 6grenilen diller arasinda
onemli bir yer edinmigstir. Tiirk¢eyi yabanc dil olarak &grenenlerin sayisindaki artis,
Tiirkgenin 6grenilme amagclarmm da farklilastirmaktadir. Ilgili alanda yapilan
caligmalara bakildiginda ( Cangal, 2013; Boylu & Cangal, 2014; Basar & Akbulut,
2016; Dursun, 2017; Sayar, 2019; ipek & Celik, 2019; Orhan, 2019) Tiirkceyi yabanci
dil olarak 6grenen Bosna Hersekli, franli, Giircistanl1, Suriyeli, Cibutili, Polonyal,
Isvecli &grencilerin dili Sgrenme amaglarinin ve ihtiyaglarmm farkli oldugu
goriilmektedir.  Bu amag¢ farkliligi, ogrencilerin dil Ogrenme siireclerindeki
motivasyon farkliliklarm1 da etkilemektedir. Ornegin Tiirkgeyi izledigi TV
programlarini anlamak igin dgrenen bir Iranli 6grenci ile egitimine Tiirkiye’de devam
etmek i¢in Tiirkge Ofrenen veya Tiirkge Ogrendikten sonra bir Tiirk sirketinde
calismak isteyen Ogrencinin dili 6grenme amacindaki farklilik ilgili siirecteki
motivasyonlar1 iizerinde dogrudan etkili olacaktir. Tiim egitim basamaklarinda ve
hayatin her alaninda 6nemli bir konu olan motivasyon konusu, Tiirk¢enin yabanci dil
olarak 6greniminde de iizerinde 6nemle durulmasi gereken bir konudur. Ciinki Ergir
(2002) motivasyon ve basar1 kavramlari arasinda bir iligki oldugunu ve bu iliskinin ne
yazik ki pek ¢ok 6grenci igin ters yonlil calistigini belirtir. Bu durumda motivasyon,
bireyin herhangi bir is karsisinda istekli ya da isteksiz olma seviyesi ile ilgili bir
kavramdir. Bireyin yapacagi is hakkinda neler hissettigi, nasil hissettigi o isin bagar1
ile ya da basarisizlikla sonuglanmast {izerine etkisi olan bir duygu durumudur. Bu tiir
istek, gidii gibi hisler bileskesi ile motivasyon duygusu olusur. Bir 6grencinin
ogrenme i¢in istek duymasi, o istegi i¢in harekete gegmesi yani giidiilenmesi ve biitiin
bunlari yaparken olumlu hisler i¢inde bulunmasi motivasyonunun yiiksek olmasi ile
ilintilidir. Literatiirde motivasyon kelimesi “kisiyi ihtiya¢larin1 karsilamak tizere
davraniga yonlendiren igsel siire¢” (Lussier,1996), “davranisin yonii ve biyiikligi”
(Keller, 1983), “6grencilerin basarili olmalarinin énemli bir 6gesi” (Freedman, 1997)
ve “bireylere karsi nasil davranildigiyla ve bireylerin yaptiklari is hakkinda neler
hissettikleriyle ilgili olma durumu” (Keenan, 1996), “okuldaki 6grenci davranislarinin
yoniinil, siddetini, kararliligin1 ve egitim ortamlarinda istenilen amaca ulagmada hiz1
belirleyen en 6énemli gii¢ kaynaklarindan biri” (Akbaba, 2006) olarak farkli sekillerde
tanimlanmaktadir. Tanimlarin ortak noktasi dogrultusunda motivasyon, &grencilerin
egitimlerinde kalic1 istendik davranislar meydana getirilebilmeleri amaciyla
ogrenecekleri konuya ilgi, istek duymalari, bu ilgi ve istek icin harekete gegmeleri ve
bu siiregleri duyussal bakimdan yonetecek kudrete sahip olmalar1 olarak
tanimlanabilir.
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Eggen ve Kauchok (2001) 6grenci motivasyonunu artirmada 6grenen odakli sinif
modeline gore oOgrenme odakli smifin kendini diizenleyici Ogrenci, dgretmen
karekteristigi, okul ve sinif ortami ve 6gretimsel degiskenler (aktaran Akbaba, 2006,
s. 346) olmak tizere dort 6gesi oldugunu belirtmislerdir. Bunlar:

1) Kendini Diizenleyici Ogrenci: Hedef belirler, hedeflerini ayarlar, bilis &tesini
ve stratejileri kullanir.

2) Ogretmen Karakteristigi: Ogretmenin coskulu ve istekli olmasi, 6grencilerin
motivasyonunu ve beklentilerini artirir.

3) Okul ve Smif Ortami: Iyi bir 6grenme ortanu; heyecan verici, eglendirici,
tesvik edici, 6grenme firsatlarinin tanindigy; bilgiye kolay ulagsma imkanlarmin,
denenmis alistirma ve problemlerin ve neyin nasil yapilabileceginin ¢ogu zaman
birebir gosterilmesi yoluyla etkili bir sekilde sunuldugu yerdir. Smif ve okul
degiskenleri 6grencinin motivasyonunun artirilmast i¢in dncelikle diizen ve giiven
verici olmalidir. Ogrenci basarili oldugu zaman tekrar basarili olma olasilig: da
artar (Celik, 2003, s. 139’dan aktaran Akbaba, 2006, s. 346).

4) Ogretimsel Degiskenler: Ogrenci aktif oldugunda giidiilenme yiiksek olur.
Karara katilim da Ogrencilerin deger sistemlerine, zihinsel yapilarma ve
motivasyonlarma olumlu yonde etki etmektedir (Baltas, 2002, s. 171’den aktaran
Akbaba, 2006, s. 346)

Dérnyei (2005) ikinci dil 6grenme konusunda “Motivasyonel Oz Sistem”
konusunu kavramsallagtirmistir. Ushioda (2011) bu modeli, gecmis dil dgrenme
motivasyonlarmin temel yonleri hakkindaki arastirmalarin kapsamli bir sentezi ve
Gardner’1n teorisinin dogal bir ilerlemesi olarak agiklamistir. Dérnyei (2009) ikinci
dil Motivasyonel Oz Sistem’in psikoloji ve ikinci dil 6grenimi alanlarindaki
gelismelerin etkilerinin bir bilesiminden dogdugunu ifade etmektedir. Ddornyei
(2001), Budapeste’de (Macaristan) Ingilizce veya Almanca olarak egitim goren
kisilerle yaptigt 10-30 dakikalik miilakatlardan yararlanarak gergeklestirdigi
yayinlanmamis calismasma (1998) dayanarak, motivasyon engeli olarak asagidaki
dokuz faktorii sunmustur:

1. Ogretmenlerin kisilikleri, taahhiitleri, yeterliligi, 6gretim yontemleri.

2. Yetersiz okul tesisleri (biiyiik sinif boyutlari, uygun olmayan sinif diizeyi veya
ogretmenlerin sik sik degistirilmesi).

3. Basarisizlik ya da basar1 eksikliginden dolayr kendilerine olan giivenin
azalmasi.

4. Ogrenilen yabanci dile kars: olumsuz tutum.

5. Yabanci dil ¢alismasinin zorunlu dogasi.

6. Ogrencilerin 6grendigi baska bir yabanci dilin etkisi.

7. Ogrenilen yabanci dilin topluluguna kars1 olumsuz tutum.

8. Grup tyelerinin tutumlari.

9. Sinifta kullanilan ders kitaplari.
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Doérnyei (2001) tarafindan sunulan dil 6grenmede motivasyonu engelleyen
faktorlere bakildiginda; Ogretmenden kaynakli faktorler, 6grenme ortamindan
kaynakli faktorler, 6grencilerin hisleri ile ilgili faktorler ve 6grenilen ortamin fiziki
ozelliklerine bagli faktorler ile iligkili oldugu goriilmektedir. Ogretenler ve dgrenenler
iizerinde etkisi bulunan motivasyon ve akademik basar1 arasinda bulunan pozitif iliski
¢esitli aragtirmalar tarafindan (Liu & Hou, 2018; Hidi, 2016; Froiland & Oros, 2014;
Aktan, 2012; Kable & Glimcher, 2007; Vansteenkiste, Simons, Lens, Soenens &
Matos, 2005) dogrulanmistir. Zhang (2007) motivasyonu en fazla engelleyen faktoriin
o0gretmen yetersizligi oldugunu ifade etmis ve bunu, 6gretmenlerin 6grencilerine veya
kursa ilgisizlikleri, kafa karigtiric1 ve sikici dersler, basarisiz testler ve asir1 bilgi
yiiklemesi olarak tanimlanabilecek bir dizi davranis kiimesinin yansimasi olarak
tanimlamustir.

Cesitli galismalar neticesinde hedeflenen 6grenim diizeyine ulagabilmek igin
onemli bir faktor oldugu tespit edilen motivasyon, yabanci dil olarak Tiirk¢e 6gretimi
sahasi i¢in de 6nemli bir faktor olarak goriilmelidir. Ciinkii ana dili Tiirk¢e olmayan
bireylere; dinleme, konusma, okuma ve yazma becerilerinden olusan dil becerilerini
kazandirma caligmalari egitimin hem biligsel hem de duyussal yonlerini gz oniinde
bulundurmayi, oOgretenlerin ve Ogrenenlerin motivasyonlarini artirmayr gerekli
kilmaktadir. Yabanci dil olarak Tiirkge 6gretimi siirecinde 6grencilerin motivasyon
engelleri diizeylerini tespit etmek, bu sahada calisan ogreticilere, ogrencilere ve
programi hazirlayanlara faydali olabilecektir.

Diger yabanci dillerin 6gretiminde oldugu gibi Tiirk¢enin yabanci dil olarak
ogretimi de Avrupa Ortak Oneriler Cerceve Metni tarafindan belirlenen dil yeterlikleri
esas alinarak yapilmaya caligilmaktadir. Bu dogrultuda, tiim yabanci dil becerilerine
iliskin kazanimlar ortak olmakta ve Ogretim siirecinde kullanilan cesitli yontem,
teknik, strateji gibi faktorlerden farkli dillerin Ggretiminde yararlanilmaktadir.
Yabanci dil olarak ingilizce 6gretimi sahasi igin Kikuchi & Sakai (2007) tarafindan
gelistirilen Motivasyon Engelleri Olgegi, yabanci dil dgrenen herkesi ilgilendiren
ozellikler tasgimaktadir. Olgegin alt boyutlar1 ve maddeleri incelendiginde
ogretmenler, siif 6zellikleri, basarisizlik deneyimleri, sinif ¢evresi, sinif materyalleri
ve ilgi eksikligi alt boyutlarinin yabanci dil olarak Tiirkge 6grenenler i¢in de 6nemli
Ogeler oldugu dikkati gekmektedir.

Arastirmanin Amaci

Bu ¢alismanin amaci, Kikuchi ve Sakai (2009) tarafindan gelistirilen ve 35 maddeden
olusan besli likert tipi Motivasyon Engelleri Olgegi'ni Ingilizce orijinalinden
Tirk¢eyi yabancit dil olarak Ggrenenlere yonelik uyarlamak ve psikometrik
ozelliklerini tespit etmektir.
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Yontem
Calisma Grubu

Tiirkgeyi Yabanci Dil Olarak Ogrenenlere Yonelik Motivasyon Engelleri Olgegi’nin
gegerlik ve giivenirlik ¢alismalar1 2017-2018 egitim 6gretim yili bahar doneminde
Istanbul Aydm Universitesi Tiirkge Ogretimi Uygulama ve Arastirma Merkezinde
(Aydin TOMER) 6grenim goren dgrenciler ile yiiriitiilmiistiir. Calisma grubunda 237
ogrenci yer almistir.

Tablo 1.
Caligma Grubuna Déhil Olan Yabanci Ogrencilere Iliskin Bilgiler
Yas N %
15-20 175 73,8
20-25 34 14,3
25-30 16 6,8
30+ 12 51
Toplam 237 100,0
Kur Seviyesi
A2 76 32,1
Bl 111 46,8
B2 41 17,3
C1 9 3,8
Toplam 237 100,0
Cinsiyet
Kadin 142 60
Erkek 95 40
Toplam 237 100,0

Veri Toplama Araci

Kikuchi & Sakai (2009) tarafindan gelistirilen Motivasyon Engelleri Olgegi’nin
orijinal hali, besli likert tipi olup 35 maddeden olusmaktadir. Olcek Japonya’da
yabanci dil olarak Ingilizce dgrenenlere yonelik olarak gelistirilmistir. Olgek, sinif
ozellikleri (1-6 ve 26), basarisizlik deneyimleri (7-9, 27 ve 30), siif ¢evresi (21-25,
28 ve 29), sinif materyalleri (16-20 ve 35) ve ilgi eksikligi (31-34) olmak iizere 6nceki
deneyimlerden elde edilen bes faktér iizerine kurulmustur. Olgek, “Asagidaki ifade
sizin i¢in motivasyon engeli faktorii olarak ne kadar dogru?” sorusu fizerine
sekillenmis ve olgegin yanitlanmasi 1: Dogru degil; 2: Genellikle dogru degil; 3:
Dogru da degil, yanlis da degil; 4: Biraz dogru; ve 5: Dogru seklindeki seceneklerin
ogrenciler tarafindan secilmesi ile saglanmistir.

Sakai & Kikuchi (2009) 6lgek gelistirme galismasinda 35 madde olarak uyguladigi
formda 8 maddeyi (15, 26, 28, 29, 30, 31, 33, 34) cikartarak 27 madde {izerinden 5
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faktorlii bir yap: elde etmistir. Sakai & Kikuchi arastirmasini Ingilizce 6grenen ana
dili ayni, ayn kiiltiir ve algilara sahip 6rneklem iizerinde ¢aligmistir. Bu aragtirmada
ana dili farkli, farkli kiiltiir ve farkli algilara sahip, farkli uyruga sahip 6grenciler
iizerinde yapildigindan 6l¢ek uyarlama ¢aligmasinda 35 madde iizerinden 6ncelikle
giivenirlik, madde analizi, agiklayict (kesfedici) faktor analizi ve sonrasinda
dogrulayici faktor analizi uygulanmustir.

Islem Basamaklar

Olgegin uyarlama ¢alismalarina 6lgek sahiplerinden Sakai’den izin alinarak
baslanmistir. Gerekli izin sonrasinda orijinali Ingilizce olan 6lgegin Tiirkgeye geviri
asamasina ge¢ilmistir. Arastirmayi gerceklestiren iki uzman oncelikle bireysel olarak
geviriyi yapmislar ve sonrasinda c¢evirileri karsilagtirarak sentezlemisler ve uzman
goriisii almak amaciyla iistte Ingilizce asli, altta Tiirkge cevirisi olacak sekilde bir
form halinde diizenlemislerdir. Bu formlar, 2 Tiirkge egitimi, 2 Ingilizce egitimi
alaninda iki kadm ve iki erkekten olusan uzman grubuna ve ayrica yabanci dil olarak
Tirkge Ogreten 6 okutmana sunulmus ve uygun, uygun degil, sizin goriisiiniiz
seklindeki form yoluyla uzmanlarin goriisleri alinmistir. Alinan goriisler ve dneriler
dogrultusunda gerekli diizeltmeler ve diizenlemeler yapilmis ve olgegin Tiirkce
formuna uygulama i¢in hazir olan son sekli verilmistir. Son sekli verilen formlar,
Istanbul Aydin Universitesi Aydin TOMER de, géniilliilik esasma dayali olarak
uygulanmistir.

Verilerin istatistiksel analizi

Aragtirmada elde edilen veriler SPSS 22.0 ve AMOS programi kullanilarak analiz
edilmistir. Olgegin yap1 gecerliligi aciklayic1 faktor analizi ve dogrulayici faktor
analizi ile test edilmistir. Olgegin i¢ tutarliligi Cronbach alfa ile madde analizleri
madde toplam korelasyon degerleri ile dl¢iilmiistiir.

Bulgular

Sakai ve Kikuchi (2009) dl¢ek gelistirme ¢aligmasinda 35 madde olarak uyguladig
formda 16 maddeyi (2, 5, 6, 9, 15, 20, 25, 26, 28, 29, 30, 31, 32, 33, 34 ve 35.)
¢ikartarak 19 madde tlizerinden 5 faktorlii bir yap1 elde etmistir. Sakai ve Kikuchi
(2009) arastirmasini ingilizce 6grenen ana dili ayni, ayni kiiltiir ve algilara sahip
orneklem iizerinde gerceklestirmistir. Bu arastirma, ana dili farkli, farkli kiiltiir ve
farkli algilara sahip, degisik uyruga sahip 6grenciler iizerinde yapildigindan o6lgek
uyarlama c¢alismasinda 35 madde {izerinden oncelikle giivenirlik, madde analizi,
aciklayict (kesfedici) faktor analizi ve sonrasinda dogrulayici faktor analizi
uygulanmustir.

Olgegin genel giivenirligi alpha=0.801 olarak bulunmustur. Madde toplam
korelasyon degerleri incelendiginde 13 madde (1, 7, 8, 9, 11, 16, 17, 20, 21, 26, 27,
30, 31 numarali maddeler) olgege katkisi diisiik (r<0,3) oldugundan ¢ikartilarak
Olgegin giivenirligi alpha=0,861 olarak bulunmustur.
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Yapilan Barlett testi

sonucunda (p=0.000<0.05) faktér analizine alinan

degiskenler arasinda iliskinin oldugu tespit edilmistir. Yapilan test sonucunda
(KM0O=0.838>0,60) ornek biiyiikliigiiniin faktor analizi uygulanmasi igin yeterli
oldugu tespit edilmistir. Faktor analizi uygulamasinda varimax yontemi segilerek
faktorler arasindaki iliskinin yapisinin ayni kalmasi saglanmistir. Faktor analizi
sonucunda degiskenler toplam acgiklanan varyanst %49.61 olan 4 faktor altinda
toplanmustir. Olgege ait olusan agiklayici faktor yapisi asagida goriilmektedir:

Tablo 2.

Motivasyon engelleri dlgegi faktor yapist

Boyut

Madde

Faktor
Yiiki

Aciklanan
Varyans

Cronbach's
Alpha

Ogrencilerin Hisleri
ile Ilgili Engeller
(Ozdeger=6.028)

Yetersiz Materyal
Kullanimi
(Ozdeger=2.033)

33. Tiirkgeye ilgimi
kaybettim.

34. Tiirk¢e konusan
biri olma hedefimi
kaybettim.

28. Sinif
arkadaglarimi
sevmedim.

32. Tiirk¢e 6grenme
amacimi artik
kaybettim.

29. Arkadaslarim
Tiirkgeyi sevmedi.
35. Simavlardaki
Tiirk¢e sorularmin
acik ve net cevaplari
yoktu.

24. Derslerde dil
6grenmemizi
kolaylastiracak arag
geregler
kullanilmada.

23. Derslerde

Internet kullanilmadi.

25. Derslerde Cd ve
bant gibi isitsel
materyal
kullanilmadi.

22. Derslerde video
ve dvd gibi gorsel

0,739

0,721

0,658

0,608

0,595

0,562

0,741

0,630

0,605

0,604

13,599

12,872

0,778

0,743
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[letisim Engelleri
(Ozdeger=1.623)

Ogretmenlerin
Yetkinligi ve
Ogretme Stilleri
(Ozdeger=1.230)

materyal
kullanilmadi.

18. Derslerde ele
alman Tirkce
ciimleleri
yorumlamak ¢ok
zordu.

19. Ders kitabindan
ve ek kaynaklardan
cok sayida okuma
odevi verildi.

6. Ogretmenler stk
sik ders
kitaplarindaki
ciimleleri ezberle
diye zorladi.

14. Ogretmenlerin
acgiklamalarmi
anlamak kolay
degildi.

12. Ogretmenler,
ogrencilerin
yanliglariyla alay
ettiler.

15. Ogretmenler
ogrencilere bagiriyor
veya kiziyorlardi.
13. Ogretmenler tek
yonlii agiklamalart
cok sik yapiyordu.
3. Derslerin ¢ogunda
dil bilgisi
anlatiliyordu.

4. Derslerin ¢ogu kur
gecme sinavina
yonelikti.

5. Benden Tiirkgeyi
dil bilgisi agisindan
dogru kullanmam
(konugmam ve
yazmam)
bekleniyordu.

0,593

0,521

0,425

0,752

0,740

0,641

0,635

0,802

0,781

0,575

11,759

11,380

0,751

0,729
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2. Derslerin ¢ogu 0,552
geviri odakl
anlatiliyordu.
10. Derslerin hiz1 kur 0,475
takvimine uygun
degildi.

Toplam Varyans %49.61

Aciklanan faktdr analizi sonuglarina gére faktor yapisinin orijinal formdan farkli
oldugu saptanmustir. Agciklanan faktorlerin ifade edilen Onermelerle Ortiismesi
dogrulayict faktor analizi ile test edilmistir. Caligmada literatiirde bulunan
arastirmalarda en sik kullanilan uyum iyiligi indeksleri kullanilmustir.

Tablo 3.
Motivasyon Engelleri Olcegi Dogrulayici Faktor Analizi Indeks Degerleri
indeks ~ Normal Deger* Kabul Edilebilir Deger* Motivasyon Engelleri

Olgegi
x2/sd <2 <5 1.90
GFI >0.95 >0.90 .90
AGFI >0.95 >0.90 .90
CFI >0.95 >0.90 .90
RMSEA <0.05 <0.08 ,06
RMR <0.05 <0.08 ,07

*Kaynaklar: (Simsek, 2007; Hooper & Mullen 2008; Schumacker & Lomax, 2010;
Waltz, Strcikland & Lenz 2010; Wang & Wang, 2012; Siimer, 2000; Tabachnick &
Fidel, 2007).

Analiz sonuglari, dogrulayici faktor analizi ile hesaplanan uyum istatistiklerinin
aciklanan faktorler ile uyumlu oldugunu gostermektedir. Dogrulayici faktor analizine
iliskin diyagram asagida verilmektedir:
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Sekil 1. Motivasyon engelleri 6l¢egi dogrulayici faktor analizine iligkin diyagram

Dogrulayici faktor analizi sonrasi modifikasyon indeks degerleri yiiksek bulunan
18 ve 19 numarali maddelerin hata terimleri arasinda koveryans baglantisi
kurulmustur. Standardize edilmis faktor yiikleri, t degerleri ve maddelerin olusturdugu

agiklayicilik (R?) degerleri asagida verilmektedir.

Tablo 4.

Motivasyon Engelleri Olcegi Faktor Yiikleri Ve Maddelere Iliskin Regresyon
Katsayilar

Maddeler Faktorler B Std.  S.Hata t p R?

p

M33 <-- F1 1 0,800 0,534
M34 <-- F1 0,943 0,709 0,090 10,492 p<0,001 0,439
M28 <-- F1 0,670 0,494 0,093 7,171 p<0,001 0,485
M32 <-- F1 0,900 0,703 0,087 10,401 p<0,001 0,413
M29 <-- F1 0,624 0,490 0,088 7,099 p<0,001 0,438
M35 <--- F1 0,725 0,485 0,103 7,023 p<0,001 0,574
M24 <-- F2 1 0,717 0,501
M23 <-- F2 0,811 0,616 0,102 7,989 p<0,001 0,471
M25 <--- F2 0,769 0,463 0,125 6,168 p<0,001 0,630
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M22 <-- F2 0,899 0,562 0,122 7,375 p<0,001 0,517
M18 <-- F2 0,663 0,489 0,102 6,470 p<0,001 0,431
M19 <-- F2 0,652 0,549 0,127 5,116 p<0,001 0,473
M6 <-- F2 0,818 0,576 0,109 7,529 p<0,001 0,439
M13 <-- F3 1 0,622 0,477
M15 <-- F3 0,927 0,686 0,117 7,936 p<0,001 0,496
M12 <-- F3 1,021 0,708 0,126 8,090 p<0,001 0,514
M14 <-- F3 0,980 0,628 0,131 7,475 p<0,001 0,543
M10 <-- F4 1 0,590 0,566
M2 <--- F4 1,020 0,560 0,157 6,503 p<0,001 0,494
M5 <-- F4 0,910 0,460 0,162 5,608 p<0,001 0,428
M4 <-- F4 1,292 0,663 0,178 7,260 p<0,001 0,502
M3 <-- F4 1513 0,731 0,199 7,622 p<0,001 0,640

Standardize edilmis katsayilar incelendiginde faktor yiiklerinin yiiksek, standart
hata degerlerinin diisiik, t degerlerinin anlaml (p<0,05), R? degerlerinin yiiksek oldugu
belirlenmistir. Faktorler arasindaki korelasyon katsayilarinin 0.43-0.67 arasinda
degistigi ve belirlenen faktorlerin birbirinden ayri oldugu (r<0.85) belirlenmistir. Bu
sonuglar dnceden belirlenen faktor yapisina iliskin yapi gegerliligini dogrulamaktadir.

Yakinsama ve Ayirt Edicilik Gecerligi

Yakimsama gegerliginde 4 faktoriin Ortalama Agiklanan Varyans (OAV) degerleri
incelenmistir. Ortalama Aciklanan Varyans (OAV) degerleri F1: ilgi ve Odaklanmada
Zorluk 27.4; F2: Yetersiz Materyal Kullanim1 9.2; F3: iletisim Engelleri 7.4; F4:
Ogretmenlerin Yetkinlik ve Ogretme Stilleri 5.6 olarak bulunmustur. Olgegin
yakinsama gegerligine sahip oldugu saptanmistir.

Ayirt ediciligi belirlemek 6zere Olgek puanmimn alt %27 ve st %27 gruplar
arasinda t-testi sonucuna gore anlamli farklilik gosterdigi saptanmistir (t=-28,020;
p=0,000<0,05).
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Tablo 5.
Olcek Puan Ortalamalart Ve Korelasyon Degerleri

- QD (o] <
s . 52 2F s 3om B
§ Sg 282 :gci B2 E E B2
£ Es :2%3 §83 £2 &.3 §B
S BS QeI >22 24 QEX S&d
Ogrencilerin Hisleri 1,603 0,746 1,000
ile Tlgili Engeller
Yetersiz Materyal 1,969 0,841 0,364** 1,000
Kullanimi
Tletisim Engelleri 1,650 0,828 0,525** 0,428** 1,000
Ogretmenlerin 2,594 1,043 0,337** 0,446** 0,395** 1,000
Yetkinligi ve
Ogretme Stilleri
Motivasyon 1,953 0,645 0,713** 0,794** 0,722** 0,752** 1,000

Engelleri Genel
*<0,05; **<0,01

Yetersiz Materyal Kullanim1 ve Ogrencilerin Hisleri ile lgili Engeller arasinda
zayif, pozitif yonde anlamli iliski bulunmaktadir (r=0.364; p=0,000<0.05). iletisim
Engelleri ve Ogrencilerin Hisleri ile flgili Engeller arasinda orta, pozitif yénde anlaml1
iliski bulunmaktadir (r=0.525; p=0,000<0.05). {letisim Engelleri ve Yetersiz Materyal
Kullanimi arasinda zayif, pozitif yonde anlamli iliski bulunmaktadir (r=0.428;
p=0,000<0.05). Ogretmenlerin Yetkinligi ve Ogretme Stilleri ve Ogrencilerin Hisleri
ile Ilgili Engeller arasinda zayif, pozitif yonde anlamli iliski bulunmaktadir (r=0.337;
p=0,000<0.05). Ogretmenlerin Yetkinligi ve Ogretme Stilleri ve Yetersiz Materyal
Kullanim1 arasinda zayif, pozitif yonde anlamli iliski bulunmaktadir (r=0.446;
p=0,000<0.05). Ogretmenlerin Yetkinligi ve Ogretme Stilleri ve iletisim Engelleri
arasinda zayif, pozitif yonde anlamli iliski bulunmaktadir (r=0.395; p=0,000<0.05).
Motivasyon Engelleri Genel ve Ogrencilerin Hisleri ile Ilgili Engeller arasinda
yiiksek, pozitif yonde anlamli iliski bulunmaktadir (r=0.713; p=0,000<0.05).
Motivasyon Engelleri Genel ve Yetersiz Materyal Kullanimi arasinda yiiksek, pozitif
yonde anlamli iliski bulunmaktadir (r=0.794; p=0,000<0.05). Motivasyon Engelleri
Genel ve lletisim Engelleri arasinda yiiksek, pozitif yonde anlamh iliski
bulunmaktadir (r=0.722; p=0,000<0.05). Motivasyon Engelleri Genel ve
Ogretmenlerin Yetkinligi ve Ogretme Stilleri arasinda yiiksek, pozitif yonde anlamh
iligki bulunmaktadir (r=0.752; p=0,000<0.05).

Olgegin Puanlamasi

Olgegin genel puani ve alt faktérlerin puanlar1 hesaplanirken maddelere verilen
puanlar toplanarak madde sayisina boliinerek aritmetik ortalama hesaplanmaktadir.
Genel puan ve alt faktorlerden elde edilen puanlar 1 ile 5 arasinda degismektedir.
Olgegin genel puani ve alt faktér puanlarinin yiikselmesi yabanci dil olarak Tiirkce
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ogrenenlere yonelik motivasyon engellerinin yiiksek algilandigini gostermektedir.
Olgekte ters madde bulunmamaktadir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Calhigmada, “Tiirkgeyi Yabanci Dil Olarak Ogrenenlere Yonelik Motivasyon Engelleri
Olgegi” Tiirkceye uyarlanmis ve psikometrik 6zellikleri tespit edilmistir. Senemoglu
(2007), motivasyonu yiiksek olan 6grencinin 6grenmesinin iist diizeyde oldugunu;
Ulusoy (2007) ise yeterince motive olmamis bir 6grencinin 6grenmeye hazir hale
gelmedigini ifade etmektedir. Dornyei (2001) motivasyon engelini, davranigsal
niyetin ya da devam eden eylemin motivasyonel temelini azaltan “6zel dis giigler”
olarak tanimlamaktadir. Sakai ve Kikuchi (2009), yabanci dil olarak Ingilizce 6grenen
Japon lise Ogrencilerine yonelik gergeklestirdigi calismalarinda dgrenme igerigi,
materyaller ve test sonuglari faktorlerinin 6zellikle motivasyonu diisiik 6grenciler igin
motivasyon engeli olan faktdrlerden oldugunu ifade etmislerdir. Ayni calismada,
ogretmen yeterligi ve 6gretim stili faktoriiniin giiclii bir motivasyon engeli olmadigi,
hem motivasyonu yiiksek hem de diisiik 6grencilerin yetersiz okul imkanlarmim da
motivasyon engeli olmadigi, motivasyonu diisik ve yiiksek Ogrencilerin
motivasyonlarmi engelleyen durumlara yonelik algilarinin farkli oldugu belirtilmistir.
Bu baglamda, egitimin nihai hedeflerine ulagmasinda 6nemli bir etken olan
motivasyonu engelleyen faktorlerin tespit edilmesinin 6nemli oldugu diisiiniilmiis ve
yabanci dil olarak Tiirkge Ogretimi literatiiriinde bdyle bir 6lgek bulunmadigi
gorillmiistir. Bu ¢alisma ile bu eksikligin giderilmesi, Tiirk¢e 6grenen yabancilarin
motivasyonlarini engelleyen faktorlerin tespit edilmesi saglanabilecek ve bdylece
motivasyonu engelleyen faktorlerin giderilmesi igin calisilarak egitimin hedeflenen
amacina ulagmasina hizmet edilebilecektir.

Bu calismada, Tiirkceye uyarlanan “Yabanci Dil Olarak Tiirkce Ogrenenlere

Yonelik Motivasyon Engelleri Olcegi’nin gecerlik ve giivenirligini destekleyen
kanitlar ifade edilmistir.

Olgegin genel giivenirligi Cronbach Alfa=0.801 olarak bulunmustur. Madde
toplam korelasyon degerleri incelendiginde 13 madde (1, 7, 8, 9, 11, 16, 17, 20, 21,
26,27, 30,31 numarali maddeler) 6l¢ege katkisi diisiik (r<0,3) oldugundan ¢ikartilarak
Olgegin giivenirligi alpha=0,861 olarak bulunmustur.

Yapilan Barlett testi sonucunda (p=0.000<0.05) faktér analizine alinan
degiskenler arasinda iligkinin oldugu tespit edilmistir. Yapilan test sonucunda
(KM0O=0.838>0,60) ornek biiyiikliigiiniin faktor analizi uygulanmasi igin yeterli
oldugu tespit edilmistir. Faktor analizi uygulamasinda varimax yontemi segilerek
faktorler arasindaki iligkinin yapisinin ayni kalmasi saglanmistir. Faktor analizi
sonucunda degiskenler toplam agiklanan varyans: %49.61 olan 4 faktdr altinda
toplanmistir. Bu faktorler, “Ogrencilerin Hisleri ile Ilgili Engeller”, “Yetersiz
Materyal Kullanim1”, iletisim Engelleri” ve “Ogretmenlerin Yetkinligi ve Ogretme
Stilleri” olarak isimlendirilmistir. Bu faktorlere iliskin Cronbach Alfa degerleri
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sirastyla 0,77; 0, 74; 0,75; 0,72 olarak bulunmustur. Yabanci Dil Olarak Tiirk¢e
Ogrenenlere Yonelik Motivasyon Engelleri Olgegi’nin yabanci dil olarak Tiirkce
Ogretimi sahasinda aragtirmacilar ve 6greticiler tarafindan kullanilabilecek gegerli ve
giivenilir bir 06lgme araci oldugu sonucuna varilmistir. Bu sahada c¢alisan
arastirmacilara ve Ogreticilere Tiirkge oOgretim merkezlerindeki motivasyon
engellerini tespit etmeleri igin 6l¢egi kullanmalar1 6nerilmektedir.

Cikar Catismasi ve Etik Bildirimi

Yazarlar, aralarinda ¢ikar ¢atismasi bulunmadigini ve tiim arastirmacilarin ¢aligmaya katki
sundugunu beyan etmistir. Yazarlar tiim etik kurallara uyduklarin bildirmistir.
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Extended Abstract

Since the purpose of learning Turkish as a foreign language differs for every
individual who learns Turkish, this purpose difference also affects the motivation
differences of students during the process of learning language. In this scope, when
the importance of motivation is considered with respect to learning language, it could
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be said that there is a positive relation between achieving success and motivation in
learning language. The word motivation is defined in the literature in different forms,
some of which are “internal process that steers the individual to act for meeting one’s
needs” (Lussier, 1996), “direction and size of behaviour” (Keller, 1983), “an
important element for students’ success” (Freedman, 1997) and “state of being
interested in how individuals are treated and how individuals feel about the work they
do” (Keenan, 1996), “one of the most important power supplies in defining the
direction, intensity, commitment of student behaviour in school and speed of reaching
desired goals in an educational environment” (Akbaba, 2006).

Moving from the aforementioned definitions, motivation, which is identified as an
important factor with respect to achieving targeted success in teaching and learning
language, makes it a requirement to consider both the cognitive and affective aspects
of linguistic skill development studies consisting of listening, speaking, reading and
writing skills in teaching Turkish to those whose native language is not Turkish.
Identifying what affects student motivation in teaching Turkish as a foreign language
could be beneficial for teachers working in this field, students and program
development processes.

The study was conducted using the scanning method (Karasar, 2000), a research
approach that aims to describe a past or current state as is. In this regard, this study
was conducted with the students enrolled in Istanbul Aydm University Turkish
Teaching Center (TOMER) in the spring term of the academic year of 2017-2018. 237
students took part in the study group. Adapted scale for the study was developed by
Kikuchi & Sakai (2009) for those learning English as a foreign language in Japan,
which is a 5-point Likert scale consisting of 35 articles. The scale was established on
six structures formed by previous experiences, which consists of class traits (articles
1-6 and 26), failure experiences (articles 7-9, 27 and 20), class surroundings (articles
21-25, 28 and 29), class materials (articles 16-20 and 35) and attention deficit (article
31-34). The scale, which is originally in English, was translated to Turkish. Two
experts conducting the research first made the translation individually, and then
merged them by comparing the translations; in order to receive expert opinion, they
prepared these translations as a form, where the original English version was on top
and the Turkish translation was at the bottom. These forms were submitted to a group
of experts consisting of two women and two men, 2 of which was in the field of
teaching Turkish and 2 was in teaching English, and 6 instructors teaching Turkish as
a foreign language, and their opinions were collected with the form consisting of
appropriate, not appropriate and your opinion titles. In light of the received opinions
and suggestions, necessary corrections and arrangements were made and the Turkish
version of the survey was finalized for application. Data collected in the study was
analyzed using SPSS 22.0 and AMOS software. Scale’s structure validity was tested
with explanatory factor analysis and confirmatory factor analysis. Internal consistency
of the scale was measured with Cronbach Alpha, and article analysis was measured
with article total correlation values.
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Sakai & Kikuchi (2009) formed a 5-factor structure upon 19 articles by removing
16 articles (2, 5, 6, 9, 15, 20, 25, 26, 28, 29, 30, 31, 32, 33, 34 and 35) from the form,
which was applied as 35 articles in the scale development study. Sakai & Kikuchi
conducted their research using an English learning sample group that has the same
native tongue, same culture and same perception. As this research was conducted on
students with different native tongues, cultures, perception and nationalities, first the
reliability, article analysis, explanatory (exploratory) factor analysis, and later,
confirmatory factor analysis was applied over 35 articles.

General reliability of the scale was found as Cronbach Alpha =0.801. When article
total correlation values were examined, it was seen that 13 articles (articles 1, 7, 8, 9,
11, 16, 17, 20, 21, 26, 27, 30, 31) were found to have low contribution to the scale (r
< 0.3), hence were removed, which resulted in scale reliability to be Alpha = 0.861.

As result of the Barlett test (p = 0.000 < 0.05), it was identified that there is a
relation between the variables included in the factor analysis. As result of the test, it
was identified that sample size (KMO = 0.838 > 0.60) was sufficient for factor
analysis application. Varimax method was used in factor analysis, which provided for
keeping the relation between the factors the same. As result of factor analysis,
variables were grouped under 4 factors with a total explained variance of 49.61%.
These factors were named as “Obstacles About Students’ Emotions”, “Insufficient
Use of Material”, “Communication Obstacles” and “Competence and Teaching Skills
of Teachers”. Cronbach Alpha values with respect to these factors were found as 0.77;
0.74; 0.75; and 0.72, respectively. It was concluded that Motivation Obstacles Survey
for Learning Turkish As A Foreign Language is a valid and reliable scaling tool that
could be used by researchers and teachers in the field of teaching Turkish as a foreign
language. Researchers and instructors working in this field are recommended to use
this scale to identify motivation obstacles in Turkish teaching centers.
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Bu arastirmanin amaci, sinif 6gretmenlerinin okuma giicliigii hakkindaki bilgilerini ve
okuma gii¢liigii yasayan dgrencilerine iliskin deneyimlerini belirlemektir. Arastirma, nicel ve
nitel yontemlerin birlikte kullanildigi karma bir yéntem olarak tasarlanmistir. Sinif
ogretmenlerinin okuma giigliigii konusundaki bilgi diizeyini belirlemek igin “Okuma Giigliigiine
Tliskin Bilgi Olgegi -Ogretmenlere Yonelik-* kullanimistir. Arastirmanin nitel béliimiinde ise
siif ogretmenlerinin okuma  gii¢liigiiniin  tespiti, degerlendirilmesi ve miidahalesindeki
uygulamalart hakkindaki goriiglerini ortaya koymak igin nitel anket kullamlmistir. Calisma
grubu Bayburt il Merkez ilgesinde gorev yapmakta olan 50 sinif 6gretmeninden olusmaktadur.
Arastirmadan elde edilen verilerin analizinde dokiiman analizi ile birlikte nitel ve nicel betimsel
analiz birlikte kullamlnustir. Aragtirma sonucunda; sinif ogretmenlerinin okuma giicliigiine
iliskin eksik ve hatali bilgileri olmasina ragmen genel olarak bilgi diizeylerinin yiiksek oldugu
tespit edilmistir. Ayrica smif ogretmenlerinin okuma giicliigii yasayan égrencilerle genelde
ders disi zamanlarda bireysel calistiklari, okuma giicliigiiniin nedenlerini aile ilgisizligi ve
egitimsizligi olarak gordiikleri, bireysel degerlendirme yaptiklari, ancak égrencilerin geligim
siirecine iliskin degerlendirme yapmadiklar: belirlenmigtir.

Anahtar Kelimeler: Sunif 6gretmenleri, ilkokul, okuma giigligii
Teachers Opions About Reading Disability

Abstract

The aim of this study is to determine the knowledge of classroom teachers about reading
disabilities and their experiences with students who have reading disabilities. The research is
designed as a mixed method in which quantitative and qualitative methods are used together.
“Information Scale on Reading Disability-For Teachers” was used to determine the level of
knowledge of teachers about reading disabilities. In the qualitative part of the research, a
qualitative questionnaire was used to reveal the opinions of the primary teachers about the
determination, evaluation and intervention of reading disabilities. The study group consists of
50 primary teachers working in Bayburt. As a result of the research; although the teachers
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have incomplete and inaccurate information about reading disabilities, it was determined that
their knowledge level was generally high. In addition, it was determined that the primary
teachers worked individually with students who had reading disabilities during the extra-
curricular periods.

Keywords: Primary teachers, primary school, reading disability
Giris

Okuma, bireylerin bilgi edinme siirecinde ¢ogunlukla basvurdugu temel akademik
becerilerdendir. Okuma giicliigii ise en genel anlamiyla okuma eyleminin
gerceklestirilmesinde ¢esitli nedenler dolayisiyla ortaya c¢ikan yetersizliklerdir.
Okuma gii¢liigli yasayan bireyler okuma becerisinin alt becerilerinden birinde veya
birkaginda problem yagamaktadir. Okuma konusunda yaganan problemler bireyin
sadece akademik degil sosyal yasantisinda da basarisizliklara sebep olur. Bu nedenle
bireyin hem akademik hem sosyal hayatin1 bagimsiz bir sekilde devam ettirebilmesi
icin okuma becerisini kazanmasi O6nemlidir. Bu baglamda, okuma giicliigiini
anlayabilmek i¢in oncelikle okumadan bahsetmek gerekmektedir.

Okuma, yazar ve okuyucu arasinda aktif ve etkili iletisimin gerekli oldugu,
dinamik bir anlam kurma siireci olarak tanimlanmaktadir (Akyol, 2011). Giines
(2008) okumay1 yapilandirmaci yaklagima gére, bireyin var olan bilgilerinin metinden
edindigi yeni bilgileri sentezleyerek yeni anlamlar olusturdugu aktif bir siireg olarak
tanimlamaktadir. Tanimlar, Ozellikle okurun aktif olmasi iizerinde durmaktadir.
Ancak okuma giicliigii yasayan bireyler okuma ve okudugunu anlama siirecinde
istenilen diizeyde aktif olamadiklari i¢in sorunlar yagamaktadir. Okuma bir senfoni
orkestrasma benzetilebilir. Bu benzetmede 3 temel nokta mevcuttur. Ilki, okuma
gerceklesirken alt becerilerin de gergeklesmesi okumayi biitiinciil bir eylem kilar.
Ikincisi, senfonideki enstriiman ¢alma becerisinin kazanimi gibi okumadaki basar1 da
uzun siiren uygulamalar sonucunda gergeklesir. Son olarak tipki miizik notalarinda
oldugu gibi, okumada da bir metnin birden fazla yorumu olabilir. Yorumlama da
okurun 6n bilgilerine baglhidir (Anderson, Hiebert, Scott & Wilkinson, 1985). Okuma
glicliigii yasayan bireyler; okuma alt becerilerinde sorunlar yagamaktadirlar. Okuma;
fonemik farkindalik, fonetik ¢oziimleme, akicilik, sozciik dagarcigi gelisimi ve
okudugunu anlama olmak iizere bes alt beceriden olusmaktadir. Bu becerilerden
herhangi birinin kazanilmamast durumu okuma gii¢liigii olarak tanimlanmaktadir
(National Reading Panel: NRP, 2000). Okuma gii¢liigii yasayan 6grenciler igin okuma
zor, zahmetli ve zihin zorlayict (Samuels, 2006) oldugu i¢in okuma metinleriyle kars1
karsiya gelmekten kacinirlar. Bu baglamda da, okuma giicliigii yasayan 6grenciler
okuma becerisinin kazanim ve gelisim agamasinda yetersiz kaldig1 i¢in okudugunu
anlama becerileri de zayif kalmaktadir.

Okuma giigliigii, kokeni nérobiyolojik olan 6zel 6grenme giigliigiidiir. Dogru veya
akici kelime tanima ve yetersiz heceleme ve ¢éziimleme becerileri okuma giigliigiiniin
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ozellikleridir. Bu giigliikler, dilin fonolojik bilesenlerinde, diger bilissel beceriler ve
etkili bir smif Ogretiminin saglanmasi ile ilgili beklenmeyen bir yetersizlikten
kaynaklanmaktadir. Ayrica okudugunu anlama problemleri ve kelime ve 6n bilgisinin
gelisimini engelleyebilen okuma deneyimlerinin azalmasi gibi ikincil sonuglar da
igerebilir (International Dyslexia Association: IDA,2002; National Insttues of Health:
NIH, 2017).

Okuma giigliikkleri belirli demografik ozellikleri tasiyan ¢ocuklarda diger
¢ocuklara gére daha biiyiik bir risk olsa da okuma problemleri her grupta ve her okulda
bulunmaktadir. Okuma gii¢liigiiniin nedeni veya nigin oldugu kesin olarak
anlasilamamistir. Baz1 durumlarda okuma giicliiklerinin kaynagi ses-harf iligkisindeki
giiclik siireci olan biyolojik yetersizlik gibi nispeten net bir sebep iken, bazi
durumlarda da yetersiz okuma egitimi gibi dgretimsel sebeplerdir (Snow, Burns &
Griffin, 1998). Ogretimsel uyarlamalarm yapilmasi igin 6ncelikle 6grencinin
diizeyinin degerlendirilmesi gerekmektedir. Degerlendirme &gretim siirecinin bagarili
bir sekilde ilerlemesi i¢in 6nemlidir.

Okuma gii¢liigii yasayan ogrencilerle hemen hemen her karsilasiimaktadir. Bu
ogrencilerin okuma hatalari tespit edilmeli ve okuma becerisini gelistirmek i¢in uygun
yontemler belirlenmelidir. Aksi takdirde, yapilan okuma hatalar1 materyalden
uzaklagsmaya neden olur ve bu durum da 6grencinin okumaya karsi tutumundan
akademik basarisina kadar pek cok yasantisini olumsuz etkilemektedir (Dag, 2010).
Ogrencilerin okuma diizeyleri hakkinda daha detayli bilgi edinilmesi igin
degerlendirme yapilmast oldukca 6nem arz etmektedir. Ozellikle de okuma giicliigii
yasayan Ogrencilerin durum tespitlerinin yapilmasi ve bu tespit dogrultusunda da
yapilacak miidahale programimin daha gerceklestirilebilir ve uygun nitelikte olmasi,
hem aileler hem de Ggretmenler igin durumun daha anlagilir hale gelmesini saglar
(Christo, Davis & Brock, 2009; Johnston, 2002).

Degerlendirmenin amact, aslinda 6grencileri diizeylerine gore gruplara ayirmaktir.
Bunu yaparken de odaklandigimiz nokta, okuma giicliiglinii 6nlemekten ziyade
ogrencilerin okumalarini iyilestirmek olmalidir. Bulundugu sinif diizeyinin bir ya da
iki smif altinda olmasi gibi giigliik kriterlerini de gz 6ntinde bulundurmamiz gerekir
(Johnston, 2002). Degerlendirme ile okuma giigliigii yagsama riski tagtyan ¢cocuklarin
erken donemde ayirt edilmesi ve 6grenci ihtiyaglarini degerlendirmek i¢in gecerli bir
ara¢ saglanmasi amaglanmaktadir (Fuchs & Fuchs, 2006). Son yillarda yapilan
uygulamalarda &gretmenlerin ¢ocuklart olduk¢a iyi tanmidiklari goriilmektedir.
Egitimsel degerlendirme 6gretmenin sorumlulugundadir. Ogrencileri degerlendirme
stireglerinde de 6gretmenlerin ciddi hazirliklar yapmasi gerekmektedir (Bender, 2012;
Williams, 2013).

Ogretmenler, okuma becerisinin birgok yoniinii fark etmeli ve 6grencilerin sahip
oldugu veya olmadigi becerileri nasil belirleyecegini bilmeli ve Ogretimsel
uyarlamalar ~ yapma  amaciyla ~ okumaya  yonelik  degerlendirmelerini
gerceklestirmelidir (Polloway, Serna, Patton & Bailey, 2014). Basaril1 6gretmenler,
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ogrencilerini tanir ve ogrencilerine yardimel olmalarimi saglayacak bilgilere deger
verir. Okuma gii¢liigiiniin ne oldugunu bilmenin yani sira, nedenlerini anlamalar1 ve
bununla basa ¢ikmada etkili stratejileri bilmeleri gerekmektedir.

Okuma etkinligi, ilkokuldan baglayarak bireyin hayatinin tim dénemlerinde ona
gerekli olacak, hatta sadece Tiirkge derslerinde degil, diger derslerde de 6grencinin
basarisini etkileyecek onemli bir faktordiir. Dogru ve hizli okuyan, okudugunu
ogrencilerin okul hayatinda bagarili olacagi muhakkaktir. Bu yiizden bireylerin okuma
ve diger alanlarda (anlama, yazma, konugma, dinleme vb.) iyi yetigsmesi gereklidir
(Cayct & Demir, 2006). Bu baglamda, ogrencilerin okumadaki giicli ve zayif
yonlerinin  belirlenmesiyle elde edilen degerlendirme sonuglari, Ogretimde
uygulanacak Ogretim stratejilerine ve oOgrenciye verilecek destek hizmetlerinin
planlanmasina yardimer olacaktir (Akyol, Yildirim, Ates, Cetinkaya & Rasinski, 2014
Karasu, Girgin & Uzuner, 2013). Okul oncesi ve ilkokul 6gretmenlerinin bilgi ve
deneyimlerinin yan1 sira gretmene saglanan destek okuma giicliigliniin énlenmesinde
merkezi bir rol iistlenmektedir (Snow, Burns & Griffin, 2005). Ogrencilerin okuma
giicliigiiniin olas1 nedenleri hakkinda bilgi sahibi olmak, 6gretmenlerin nasil etkili bir
ogretim yapilacagi hakkindaki korkularini ve belirsizliklerini gidermektedir (Hudson,
High & Otaiba, 2007). Ogrencilerin akademik basarilar1 ve etkili &gretim
uygulamalar1 igin 6gretmenlerin okuma giicliigiine iliskin bilgisi ve egitimi 6nemli rol
oynamaktadir (Snow, Burns & Griffin, 2005; Taylor, Pressley & Pearson, 2002).
Dogan (2013) ve Balci (2019) galismalarinda, 6gretmenlerin okuma giicliigi
konusunda yeterli bilgiye sahip olmadiklarini, okuma gii¢liigii icin yapilmasi
gerekenler hususunda kendilerini tam olarak yeterli gérmediklerini belirtmiglerdir.
Yurdakal (2014), 6gretmenlerin genel teorik bilgiye sahip olduklarini ancak okuma
giicligiine iligkin yanlig bir takim bilgilere sahip olduklarmi belirlemistir. Bu
baglamda, arastrmada sinif Ogretmenlerinin okuma giigligiine iliskin bilgi
diizeylerinin belirlenmesinin yani sira egitim-dgretim siirecine iliskin deneyimlerinin
detayli bir sekilde ortaya konulmasi amaglanmistir. Bu amag dogrultusunda asagidaki
alt amaglara cevaplar aranmistir:

1. Sinif 6gretmenlerinin okuma giigliigiine iligkin bilgileri ne diizeydedir?
2. Smif 6gretmenlerinin okuma giigliigiine iliskin goriisleri nelerdir?

Yontem

Bu béliimde arastirmanin modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araglari, verilerin
toplanmasi ve verilerin analizleri ile ilgili bilgiler yer almaktadir.

Arastirma Modeli

Arastirma nicel ve nitel yontemlerin bir arada kullanildigi karma yontem deseninde
tasarlanmistir. Karma arastirma nitel ve nicel yaklagimlarin karmasi bir yaklagimdir
(Balci, 2009). Karma arastirma yontemi bir ¢aligmada nitel ve nicel arastirmalarin ve
buna bagl olarak da arastirma verilerinin birlestirilmesini veya biitiinlestirilmesini
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gerektirmektedir. Karma yontem nicel ve nitel arastirmalar1 birlestirerek her iki
yaklagimm smirliliklarmi minimuma indirmesi sebebiyle tercih edilir (Creswell,
2013). Arastirmanin nicel boyutu tarama modelinde tasarlamistir. Tarama modelleri,
geemiste ya da halen var olan bir durumu mevcut sekilde betimlemeyi amaglayan
arastirma yaklagimlaridir (Karasar, 2007). Arastirmaya ait nicel veriler i¢in Smif
ogretmenlerinin okuma giicliigiine iligkin bilgi diizeylerini belirlemek amaciyla
arastirma kapsaminda “Okuma Giigliigiine Iliskin Bilgi Olgegi-Ogretmenlere
Yoénelik- (OGIBO)” 6lgek kullaniimistir.

Arastrmanin  nitel boyutu durum c¢alismasi olarak tasarlanmistir. Durum
calismalarinda, bir duruma iligkin etkenler (ortam, bireyler, olaylar, siiregler vb.)
biitiinciil bir yaklagimla aragtirtlir ve ilgili durumu nasil etkiledikleri ve durumdan
nasil etkilendikleri {izerine odaklanilir (Yildirim & Simsek, 2018). Aragtirmanin nitel
boyutunda veri toplama tekniklerinden nitel anket teknigi kullanilmistir.

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu Bayburt ili merkez ilgesinde gorev yapmakta olan 50
sinif 6gretmeni olusturmaktadir. Calisma grubu amagh 6rnekleme yontemlerinden
olciit drneklemeyle belirlenmistir. Olgiit 6rneklemede gdzlem birimleri belirlenen
niteliklere sahip kisiler, olaylar, nesneler ya da durumlardan olusturulabilir. Bu
durumda &rneklem igin belirlenen oSlgiitii karsilayan birimler (nesneler, olaylar vb.)
ornekleme almirlar (Biiyiikoztirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz & Demirel,
2006). Calismada ogretmenlerin okuma giicliigli yasayan dgrencisinin olmasi 6lgiit
olarak belirlenmistir.

Aragtirmaya katilan smif 6gretmenlerine iliskin demografik bilgiler Tablo 1’de
gosterilmistir.

Tablo 1. .
Swnif Ogretmenlerine lligkin Demografik Bilgiler
Cinsiyet Hizmet Yili Mezun Olunan Fakiilte

Kadin Erkek 1-5yi1  6-10yil  11-15 16 ve Egitim Diger
yil istli y1l  Fakdiltesi

32 18 13 15 8 14 46 4

Tablo 1’e bakildiginda 6gretmenlerin 18’i erkek, 32’si ise kadindir. Ogretmenlerin
biiyiik bir cogunlugu 6-10 kidem yilina sahiptir. Ayrica 6gretmenlerin 13’ 1-5 kidem
yilina, 15’1 6-10 kidem yilina, 8’1 11-15 kidem yilina, 14’ ise 16 ve iistii kidem yilina
sahiptir. Ogretmenlerin 46’smin Egitim Fakiiltesi mezunu, 4 6gretmenin ise diger
fakiiltelerden mezun oldugu goriilmektedir.
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Veri Toplama Araci

Aragtirmanin nicel boyutunda sinif 6gretmenlerinin okuma giicliigiine iligkin bilgi
diizeylerini belirlemek amaciyla Yurdakal (2014) tarafindan hazirlanan “Okuma
Giigliigiine 1Iliskin Bilgi Olgegi-Ogretmenlere  Yonelik- (OGIBO)”  6lgek
kullanilmistir. Olgekte 30 madde olup maddelere verilen cevaplar dogru/yanlis
seklindedir. Yurdakal (2014) tarafindan gelistirilen dlgegin giivenirlik katsayisi .78
olarak bulunmusken, bu ¢alismada 6lgegin giivenirlik degeri .76 olarak belirlenmistir.
Olgek galismalarmda cronbach alpha degerinin .70 ve iizeri olmas1 genel kabul
gormektedir (Seger, 2013).

Aragtirmanin nitel boyutunda ise veri toplama teknigi olarak nitel anket teknigi
kullantlmistir. Smif &gretmenlerinin okuma giicliigiine iligkin goriislerini ortaya
koymak amaciyla aragtirmaci tarafindan gelistirilmig nitel anket 7 agik uglu sorudan
olugmaktadir. Alan yazin taramasindan sonra olusturulan anket formunun gegerligini
saglamak amactyla 3 uzman kisinin (Smif egitimi alaninda) goriisleri alinmus,
boylelikle nitel anket sorularina son hali verilmistir. Anket iki boliimden
olusmaktadir. Birinci boliimde kisisel bilgiler, ikinci bdlimde ise dgretmenlerin
okuma giigligiiniin tespiti, degerlendirilmesi ve miidahaleye iligkin uygulamalar ile
ilgili goriislerini ortaya koymak i¢in agik uglu sorular sorulmustur. Nitel ankette yer
alan sorular;

1. Okuma gicliigii yasayan Ogrencinizin/6grencilerinizin bu konuda problem
yasamasinin sebebi ne olabilir?

2. Okuma gii¢liigii yasayan o6grencinizin/6grencilerinizin okumadaki problemini
hangi asamada (ses farkindaligi, heceleme, akici okuma, okudugunu anlama)
tanimlarsimniz?

3. Okuma giicliigii yasayan 6grencinizle/6grencilerinizle ilgili bir egitim programi
uyguladiniz mi1? Uyguladiysaniz nerede ve ne zaman?

4. Okuma giigligii yasayan ogrencinizin/6grencilerinizin okuma problemini
gidermeye yonelik uyguladigmiz etkinlik/yontem/stratejiler nelerdir?

5. Okuma giicliigiinii gidermeye yonelik (aile, rehber 6gretmen veya baska bir
6gretmenden) destek aldiniz mi?

6. Okuma giicliigii yasayan 6grencinize/6grencilerinize dair degerlendirmeyi nasil
yapmaktasiniz?

7. Okuma gii¢liigii konusunda (lisansta, hizmet i¢i egitim seminerlerinde vs.) bilgi
edindiniz mi? Bu konuda varsa énerileriniz nelerdir?

Verilerin Analizi

Aragtirmada elde edilen nicel verilerin analizinde smif Ggretmenlerinin okuma
glicliigiine iligkin bilgi diizeylerini belirlemede % dagilimina bakilmustir. Verilerin
analizleri sorulara dogru ve yanlis cevap verme durumlarina gore siralanmistir.
Arastirmada elde edilen nitel verilerin analizinde betimsel analiz teknigi
kullanilmuistir.  Ogretmenlerin okuma giigliigiine iliskin gériislerinden temalar
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olusturulmustur. Temalardan yola c¢ikilarak konuyla ilgili yorumlar yapilmistir.
Yorumlar: desteklemek amaciyla alintilara ve alit1 yapilan kisilerin bilgilerine yer
verilmistir. Alintilarda her bir &gretmene 1, 2, 3...10 gibi sira numaralart ve
cinsiyetlerini belirlemede K (kadin), E (erkek) harflerinden olusan (4,K), (10,E) gibi
kodlar verilmistir.

Bulgular ve Yorum
Birinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Aragtirmanin birinci alt problemi “Sinif dgretmenlerinin okuma giigliigiine iliskin
bilgileri ne diizeydedir?” seklinde olup bu alt probleme iliskin bulgular asagida
verilmistir.

Simif Ggretmenlerinin okuma giigliigiine iliskin bilgi diizeylerini belirlemek
amactyla “Okuma Giigliigiine Iliskin Bilgi Olgegi” uygulanmistir. Olgekten elde
edilen verilere ait yiizdelik degerler sunulmustur.

Tablo 2.

Ogretmenlerin Okuma Giigliigiine Iliskin Bilgi Olgegine Verdikleri Cevaplar
Soru Dogru (D) N % Soru Dogru (D) N %
Sayist  /Yanhis(Y) Sayist  /Yanhg(Y)

1 Dogru 24 %48 16 Dogru 41 %82
Yanlis 26 %52 Yanlig 9 % 18
2 Dogru 37 %74 17 Dogru 36 %72
Yanlis 13 %26 Yanlig 14 %28
3 Dogru 42 %84 18 Dogru 35 %70
Yanlis 8 % 16 Yanlis 15 %30
4 Dogru 32 %64 19 Dogru 18 %36
Yanlis 18 %36 Yanlis 32 %64
5 Dogru 40 %80 20 Dogru 4 % 8
Yanlis 10 %20 Yanlis 46 %92
6 Dogru 43 %86 21 Dogru 42 %84
Yanlis 7 % 14 Yanlis 8 % 16
7 Dogru 44 %88 22 Dogru 46 %92
Yanlis 6 % 12 Yanlis 4 % 8
8 Dogru 32 %64 23 Dogru 7 % 14
Yanlis 18 %36 Yanlis 43 %86
9 Dogru 42 %84 24 Dogru 41 %82
Yanlis 8 % 16 Yanlis 9 % 18
10 Dogru 36 %72 25 Dogru 38 %76
Yanlis 14 %28 Yanlis 12 %24
11 Dogru 28 %56 26 Dogru 47 %94
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Yanlis 22 %44 Yanlig 3 % 6
12 Dogru 28 %56 27 Dogru 15 %30
Yanlig 22 % 44 Yanlig 35 %70
13 Dogru 43 %86 28 Dogru 43 % 86
Yanlig 7 % 14 Yanlig 7 % 14
14 Dogru 37 %74 29 Dogru 34 %068
Yanlig 13 % 26 Yanlig 16 %32
15 Dogru 39 %78 30 Dogru 43 % 86
Yanlig 11 % 22 Yanlig 7 % 14

Tablo 2 incelendiginde ¢aligmaya katilan sinif 6gretmenleri bes soru digindaki tiim
sorulara % 50’nin iizerinde dogru cevap vermistir. Olgegin 26. maddesinde yer alan
“Okuma gii¢liigii olan 6grenciler okuduklari metinleri 6zetlemede zorluklar ¢ekerler.”
ifadesi ile 22. maddesinde yer alan “Okuma gii¢liigii olan 6grenciler alfabeyi sayarken
harflerin yerlerini karigtirabilirler.” ifadesine % 90’in iizerinde dogru cevap
verilmistir. Buna ragmen, olgekte yer alan “Yakin zamanda yapilan caligmalar ile
okuma gii¢liigiiniin kesin tedavisi bulunmustur.” ifadesine dort sinif 6gretmeni dogru
cevap verirken, “Okuma giicliigii olan dgrencilerde merak duygusu ¢ok gelismistir.”
ifadesi de yedi sinif 6gretmeni tarafindan dogru olarak cevaplanmistir. Bu baglamda,
Olgek sonuglari, 6gretmenlerin okuma giigliigiiniin tedavisinin olduguna iliskin eksik
Ve yanlig bilgilere sahip olmalarina ragmen bilgi diizeylerinin oldukga yiiksek oldugu
seklinde yorumlanabilir.

ikinci Alt Probleme iliskin Bulgular

Aragtirmanin ikinci alt problemi “Smif &gretmenlerinin okuma giicliigiine iliskin
goriisleri nelerdir?” seklinde olup bu alt probleme iliskin bulgular egitsel tanilama,
miidahale ve degerlendirme siireci olmak iizere ii¢ baslik altinda sunulmustur.

Egitsel tamilama siireci

Sinif 6gretmenlerinin ¢ogunun 6grencilerinin okuma giicliigii yasama sebeplerinin
saglik problemleri ile iliskilendirmezken, bir kisminin okuma giigliigii yasama
sebebini  konusma ve zihinsel problemlerle iliskilendirdigi sGylenebilir.
Ogretmenlerin ¢ogunlugu, égrencilerinin okuma giicliigii yasamalarmin sebeplerinin
genel olarak aile ilgisizligi ve egitimsizligi olarak gordiikleri belirlenmistir. Bu
sebeplerin yani sira 6grencinin okumaya karsi motivasyonunun olmamasi, algi ve
bellek sorunlarinin olmasi ile iligkilendirmislerdir. Bu durumu agiklayan o6rnekler
asagida sunulmustur.

“Dikkat daginiklig, asir1 baskici aile tutumu, sabirsizlik ve basaramayacagi hissini
yogun yasayip vazge¢mesi...(7,E).”

“dogumla alakali olabilir, zihinsel olabilir, gevresel faktorler olabilir, kalitimsal
olabilir (10,E).”
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“Aile ilgisiz olunca cocuk tek basma birakiliyor bdyle olunca da geri kalmasi
kaginilmaz olmaktadir (13,K).”

“Basta aile ilgisizligi ve ¢ocugun isteksiz olmasi. Bazen ¢ocuk okumaya kasi istekli
olsa bile bu sorun aile ortamindan da kaynaklanabiliyor. Ornegin, bir 6grencinin
kardes sayis1 ¢ok fazla ailede ilgi yok. Diger 6grenci babasindan ayr1 gibi sorunlar
onlar etkiliyor. Bazen de 6grenme giicliigii yavas ilerlemelerine neden oluyor
(14,K).”

“Aile ortami, arkadas cevresi, Ogretmenin yapamadiklari, olmamasi gereken
devamsizliklar (15,E).”

Simif 6gretmenleri, okuma giicliigii yasadigini diigiindiikleri 6grencilerinin
¢ogunun heceleme agamasinda sorunlar yasadigini ifade etmistir. Bu sorunu sirasiyla
ses farkindahigi, akici okuma ve okudugunu anlamada yasanan sorunlar takip
etmektedir.

“Okurken stirekli kelimeleri heceliyor. Okuma hiz1 da oldukga diisiik”(3, K).

“Sesleri ayirt ediyorlar fakat sesleri birlestirmede yani hece olusturmada, hecelemede
sorun yastyorlar” (29, K).

“Ses farkindalig1 konusunda sesi unutuyor” (31,K).

“ Ses farkindaligiyla baslayan bir sorun olmakla beraber, heceleme yanlisliklar: ¢ok
fazla. Zaten akici okuma ve okudugunu anlama ciddi bir problem” (33, K).

“Ses farkindaligim saglamiyor. Ogrendigi harfi cok cabuk unutabiliyor. Su an
tamamen bildigi ‘e’ sesi. Bunun disinda ‘1’ sesini verdigimde kapali hecelere
ulasabiliyor el, al gibi” (36, K).

Okuma giicliigii yasayan Ogrencilerin okuma siirecindeki asamalarin (ses
farkindalig1, heceleme, kelime tanima, akici okuma ve okudugunu anlama) herhangi
birinde problem yasamasi olagan sonuctur. Ogrencinin bu asamalardan birinde
problem yasamasi bir sonraki asamada da sorun yasayacagi anlamini tasir. Her bir
asama bir sonraki agama icin 6n kosul niteligindedir. Okuma gii¢liigli yasayan
ogrencinin hangi asamada sorun yasadiginin tespit edilmesi miidahale programinin
daha verimli ve etkili kullanimini saglayacaktir.

Miidahale siireci

Sinif 6gretmenlerinin biiyiik bir ¢ogunlugu okuma gii¢liigii yasayan 6grencilerine
miidahale programi uygularken ¢ok az bir kism1 6grencileri i¢in 6zel bir miidahale
programi uygulamadiklarmi ifade etmislerdir. Gergeklestirdikleri miidahale
programlarin1 da genelde ders aralarinda, ders sirasinda ve okul g¢ikisinda
gerceklestirdiklerini ifade etmislerdir. Ogretmenlerin biiyiik bir ¢ogunlugu kendi
zamanlarmdan fedakarlik ederek, Ogrencilerinin sorununa ¢oziim bulmaya
calistiklarmi belirtmislerdir. Bu ifadelere iligkin 6rnekler asagida sunulmustur.

“Ders esnasinda okuma gii¢liigii ceken 6grenci ile diger 6grenciler farkli bir etkinlik
yaparken yanimda ozel ilgilenip, yakinima oturtup gozetim altinda tutmaya
calistyorum” (29,K).
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“Ozel olarak zamanimin bir béliimiinii onlara ayiriyorum. Ders esnasinda yanima alip
kontroliim altinda ¢alistirtyorum” (31, K).

“...0grencinin okumay1 unutmasi sebebiyle okul idaresi tarafindan her giin 6.saatte
bireysel ders yapilmak suretiyle giderilmeye ¢alisiliyor...”(41, K).

“ ..serbest etkinlik derslerinde ek calismalar yapiliyor” (10, E).

“Bu tiir ¢aligmalar1 genelde sinifimda, 3’ten sonra uygulamaya ¢aligtyorum. Sikinti
yasayan 0grencim ile bag basa, bire bir ¢alismayr daha uygun goriiyorum” (38,K).

Ogretmenler miidahale programmnda, okuma giicliigii yasayan ogrencilerle
genellikle bireysel c¢alisma yaptiklarmi, ¢esitli  yontem ve tekniklerden
yararlandiklarmi belirtmislerdir. Ogretmenler &grencilerin diizeylerine gore gesitli
etkinlikler hazirladiklarini belirtmislerdir. Genel olarak, gorsellerden yararlanma,
kavram haritalar1, resimli ¢ocuk kitaplari, oyun, akran destegi, drama gibi yontem ve
tekniklerden yararlanmaktadirlar.

“Tiim smifa uyguladigim etkinlik, ydntem ve stratejileri bireysel olarak uyguladim.
Ayrica bazi dgrencilerimde hece tablosundan ezberletmenin daha olumlu sonug
verdigini gordiim. Mutlaka kisa metinleri de evde okumalar1 igin verdim. Ailesi
evde bu metinleri ¢alistirinca daha basarili oldular (20,E).”

“sozciikleri resimlerle anlattirma ve anlatma, birebir caligma, kavram haritalari,
seviyeye uygun gorseli fazla hikdye kitaplarnt okutma, akran g¢alismasi
yaptirdim...(21,K)”

“Biiylik puntolu, ¢ok resimli hikaye kitaplar1 ile kitap okuma ¢izelgeleri, sembolik
pekistirme, giinliik okudugu sayfanin takibi...(33,K).”

“Harfleri tanimasma yonelik oyunlar oynuyoruz, miizik baslaymca “e” seslerini
bulmaya caligiyor, hece ve kelimeleri okudukca &diil kazaniyor (36,K).”

Ogretmenlerin ¢ogunlugu okuma giicliigii yasayan Ogrencilere miidahale
programlarint uygulama siirecinde ¢esitli kurum ve kuruluslardan yardim alirken ¢ok
az bir kismn herhangi bir destek almadigini belirtmistir. Ogretmenler okuma giicliigii
konusunda genellikle kendilerinden daha tecriibeli meslektaglarindan, rehber
ogretmenlerden, rehberlik aragtirma merkezinden ve 6grencilerin ailelerinden destek
alma egilimindedirler.

“Aile ile ¢ok ciddi bir isbirligi yaptim. Mutlaka evde calistirilmalar1 gerekli, nasil
caligtiracaklarini, problemin her asamasinda anlattim. Okulda ve evde
calismalarimiz paralel yiiriidii (20, E).”

“hepsinden yardim almayr denedim. Ozellikle aile ile isbirligi yaparak onlar1 her
konuda bilgilendirerek ¢ok fazla etkili oldugunu gordiim (21, K).”

“Daha tecriibeli arkadaglarima danisiyorum. Veliler ile siirekli iletisim halindeyim.
Okulumuzda maalesef rehber 6gretmen yok (29, K).”

“Aile ile beraber yiiriitiilmektedir. Aile haftalik okula ¢agirilmak suretiyle yapilacak
caligmalar hakkinda rehberlik yapilarak evdeki calismalarin yonlendirilmesi
yaptlmaktadir (41,E).”
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“Rehber 6gretmenden ve genellikle daha tecriibeli olan 6gretmen arkadaglarimdan
destek aliyorum (44,E).”

Degerlendirme Siireci

Arastirma kapsaminda 6gretmenlerimizden okuma giigliigii yasayan ogrencilere
yonelik nasil bir degerlendirme yaptiklarna iligkin goriisleri almmuistir.

“Ogrencimin baslangictaki seviyesine gore hareket ediyorum. Kisa siirede 6grenciden
¢ok seyler beklemek hem kendimizi yipratir hem de 6grenciye haksizlik olur.
Ogrencimle ilgili iiriin dosyas1 tutuyorum. Bu sayede siire¢ degerlendirmesi
yaptyorum (6, E).”

“okuma glicliigli yagayan dgrencilerin kazanim sayilarini diger 6grencilerden daha az
saylda tutariz. Bunu yaparken de resmiyetten uzak dururum ki daha gergekgi olsun.
O ogrenci ile aramda olan etkilesimle alakali bir durumdur bu. ...son
degerlendirmeden ¢ok Ogrenim siirecindeki ¢abalarim, gayretlerine gore bir
degerlendirme yaparim. Bu durumdaki 6grencilere akademik basaridan ¢ok sosyal
hayata katmak daha 6nemli kanaatindeyim (10, E).”

“sozlli olarak sadece degerlendiriyorum. Ayrica dakikada okudugu kelime sayisina
bakiyorum. Dikte yapiyor ya da verilen bir metni yaziyor (12,K).”

Ogretmenlerin okuma giicliigii yasayan ogrencileri genellikle bireysel olarak
degerlendirdigini, &grencilerin okuma performanslarini géz 6niinde bulundurarak
degerlendirme yaptiklarimi belirtmislerdir. Ayrica 6gretmenler portfolyo gibi dlgme
araclarmdan da yararlanarak siire¢ temelli degerlendirme yaptiklarmi beyan
etmislerdir.

Ayrica 6gretmenler okuma giicliigiine iliskin daha detayl bilgi almak istediklerini,
ogretmelerin ¢ogunlugu bu konuyla ilgili seminer, ders vs. almadiklarini belirtirken,
bir kismi da kendi imkéanlar1 ve ihtiyaglar1 dogrultusunda bilgi edindiklerini veya
lisansta bir ders iginde gordiiklerini ya da seminerde bilgi edindiklerini ifade
etmiglerdir. Bu bulgu aragtirmanm Dbirinci alt problemindeki bulguyu
desteklemektedir. Ogretmenlerin okuma giicliigii ile ilgili hatalar1 ya da
eksikliklerinin olmast bu konuda herhangi bir egitim almamalarindan kaynakli
olabilir.

“Hayrr, bilgi edinmedim (13, K).”
“evet buna benzer hizmet i¢i seminerlere gittim...(6, E).”

“acikgasi ¢cok fazla bilgi edinmedim lisans egitimimde. Su an bu yonde kitap okumaya
ve internetten arastirmaya calistyorum. Onerim stajlarda bu konularda daha g¢ok
tecriibe kazandirilmasi ve bu yonde bir ders olmast, uygulamali olarak (29,K).”

“hayir, edinmedim. Ama keske {iniversite yillarimzda hayatin gergekleri bizlerle
paylasilsaydi. Bu tiir sorunlarda hep kendimiz bir seyler okumaya ve kendi kendimizi
yetistirmeye mecbur kaliyoruz (38,K).”

“Hayir almadim (seminer). Her 6gretmenin hizmet i¢i seminerlerde almasi gereken
konudur (39, K).”
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Ogretmenlerin okuma giigliigii konusunda bilgi edinmede eksiklikleri oldugu
goriiglerinden anlagilmaktadir. Bu konuda lisans diizeyinde bir ders ve hizmet igi
seminerlerde konunun giindeme gelmesi Ogretmenlerimize sorunu gidermede
yardimei olacagi kanaati tagimmaktadir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu arastirmada, sinif 6gretmenlerinin okuma giigliigiine iliskin bilgi diizeylerinin
belirlenmesinin yan1 sira egitim-6gretim siirecine iliskin deneyimlerinin detayl1 bir
sekilde ortaya konulmasi amaglanmigtir. Analiz sonucunda, dgretmenlerin okuma
giicliigline iligkin deneyimleri egitsel tanilama, miidahale ve degerlendirme siireci
olmak tizere ii¢ kategoride incelenmistir.

Arastirmanin nicel boyutunu olusturan smif 6gretmenlerinin okuma giicliigiine
iligkin bilgilerinde eksiklikler olsa da bilgi diizeylerinin genel olarak yiiksek oldugu
sonucuna varilmistir. Ketenoglu Kayabasi (2019), yedi smif &gretmeni ile
gerceklestirdigi calismada 6gretmenlerin okuma giicliigii kavramina yonelik bilgi ve
algi seviyeleri iyi diizeyde oldugunu ifade etmistir. Ogretmenlerin disleksiyi
akademik olarak yasanan 0grenememe problemi olarak algiladigi ve genelledigi
sonucuna ulasmigtir (Balci, 2019; Gwernan Jones & Burden, 2010; Keogh, 2002 ).

Aragtirmanin nitel boyutunda ise, sinif 6gretmenlerinin okuma gii¢liigiine iligkin
deneyimleri sunulmustur. Smif 6gretmenlerinin deneyimlerine iligkin ilk kategori
Egitsel Tamlama Siirecidir. Egitsel tanilama siireci incelendiginde, 6gretmenlerin
okuma giigliigliniin tanilanmasina iligkin bilgi eksiklikleri oldugu goriilmiistiir.
Literatiir taramasinda da ¢ok sayida galismada benzer sonuglara ulagilmistir. Sinif
ogretmenlerinin  6zel Ogrenme giigliigii yasayan Ogrencilerine yonelik egitsel
degerlendirme ve miidahale programlarinin hazirlanmasida bilgi eksikliklerinin
oldugu belirlenmistir (Basar & Goncii, 2018; Esen & Cifci, 2000; Ghimire, 2017;
Kuruyer & Cakiroglu, 2017; Yigiter, 2005). Ogretmenler, okuma giicliigiiniin
sebepleri arasinda zihinsel, ¢evresel faktorlerin yani sira 6zellikle aile ilgisizligini
ifade etmislerdir. Alan yazin incelendiginde de okuma giigliigiiniin sebepleri arasinda
benzer ifadelerin dile getirildigi goriilmektedir (Dogan, 2013; Ketenoglu Kayabast,
2019). Okuloncesi donemde dil yetersizlikleri yasayan ve ailelerinde disleksi 6ykiisii
bulunan bireylerin okuma gii¢liigii bakimindan risk altinda oldugu ifade edilmektedir
(Hamilton & Glascoe, 2006).

Ogretmenler okuma giicliigii yasayan &grencilerin harfleri karistirdigini,
heceleyerek okudugunu, akict okuma ve okudugunu anlamada sorunlar yasamanin
yant sira hatirlamada sorunlar yasadiklarmi belirtmislerdir. Ketenoglu Kayabasi
(2019) calismasinda, okuma giicliigii yasayan ogrencilerin harfleri ve okuduklari
metinlerdeki olaylarin sirasini karistirdiklari, 6zetleme ve tahmin etme becerilerinde
sorunlar yasadiklari, akademik faaliyetlerde ve sosyal uyum baglaminda sorunlar
yasadiklarini ifade etmislerdir. Baydik (2011), yaptig1 ¢calismada okuma giigliigii olan
ogrencilerin okudugunu anlama i¢in gerekli olan stratejilerin kullaniminda giicliikleri
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oldugunu tespit etmistir. Hampton ve Mason (2003), Yildiz (2004) calismalarinda
okuma gii¢liigli yasayan ogrencilerin akademik basarilarinin diigiikk olmasinin yani
sira yiiksek kaygi tasidiklari, 6zgiiven yetersizligi, siif igi gorevleri yerine getirmede
0z yeterliliklerinin daha diisiik oldugu sonucuna ulagsmislardir.

Sinif &gretmenlerinin Miidahale Siirecine iligkin deneyimleri incelendiginde,
calismaya katilan 6gretmenler, okuma giicliigli yasayan Ogrencilerinin sorunlarini
gidermek i¢in ders sirasinda, teneffiislerde veya okul saatleri diginda 6grenciler ile
bire bir ¢alismalar yaparak bu sorunun giderilmesine katkida bulunmaktadirlar.
Okuma giligligii yasayan Ogrencileri olan Ogretmenlerin 6grencilerin eksikliklerini
belirleyip, seviyelerine uygun etkinlik yaptiklarimni ifade etmislerdir. Altun, Ekiz ve
Odabasi (2011) galismalarinda okuma gii¢liikklerine iliskin sorunlari ¢ézebilmek adina
ogretmenlerin siniflarinda c¢esitli uygulamalar yaptiklarmi ve bu uygulamalar igin
okuma saatini tercih ettiklerini belirlemistir. Kog (2012) yaptig1 arastirma sonucunda
ogretmenlerin ¢ogunun bu Ogrencilerle bireysel calisma yaptiklari, akran destegi
aldiklarini, gorsellerden yararlandiklarini sdylemislerdir. Yuen, Westwood ve Wong
(2004) calismalarinda 6gretmenlerin, okuma giicliigii yasayan 6grenciler i¢in akran
yardimindan yararlandiklari ve miimkiin oldugu zamanlarda da bireysel destek
sagladiklarin1 belirlemislerdir. Yapilan bu g¢alisma kapsaminda da &gretmenlerin
yaptiklar1 uygulamalarla paralellik gosterdigi sOylenebilir. Altuntag (2010)
calismasinda sinif 6gretmenlerinin okuma giigliigii yasayan 6grencilerine yonelik 6zel
bir ¢alisma yapmadiklar1 sonucuna ulagmistir. Bu sonug, ¢alismanin sonucundan
farklilik gostermektedir.

Arastirmanin  Degerlendirme Siireci Kategorisinde ise ogretmenlerin okuma
giicliigli yasayan Ogrencilerini siire¢ icerisinde degerlendirdikleri belirlenmistir.
Ogretmenlerin okuma giicliigii yasayan ogrencilerine iligkin siiregelen bir
degerlendirme sistemlerinin olmadigini ifade etmislerdir. Baydik, Ergiil ve Kudret
(2012), ilkokul tigiincii sinif 6gretmenlerinin okuma giigliigii yasayan 6grencilerinin
akict okuma sorunlarma ve bu sorunlarin giderilmesine yonelik yaptiklart
Uygulamalara iligskin gorislerini belirledikleri caligmada 6gretmenlerin 6grencileri
degerlendirmede sesli okuma yaptirdiklari, okumalarini degerlendirirken de ne tiir
Olgtimler yaptiklarin1 belirtmedikleri, ayrica ¢alismada 6gretmenlerin bir kisminin
okuma hizin1 degerlendirdigi sonucuna varmislardir.

Okuma giicliigli yasayan Ogrencileri olan Ogretmenlerin okuma giigliigii
konusunda lisans déneminde, seminerlerde ¢ok az bilgi sahibi olduklarmi, daha ¢ok
kendi c¢abalariyla bilgi edindikleri belirlenmistir. Okuma giigliigii yasayan
Ogretmenler, bu sorunu ¢ézmede ilk olarak aile destegini aldiklar1 bununla beraber
diger meslektaslarina ve rehber 6gretmenlere bagvurduklarini belirtmislerdir. Yapilan
birgok ¢aligmada, egitim programlarinda 6gretmenlere okuma giigliigii ile ilgili yeterli
egitimin verilmedigi ve bu sorunun giderilmesi igin 6nerilerde bulunulmustur (Aslan,
2016; Altun & Uzuner, 2016; Balci, 2019; Doyran & Canca, 2013; Katsarou, 2018;
Mills & Clarke, 2017). Bu sonuglar, ¢alismanin sonucu ile benzer nitelik
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gostermektedir. Ogretmenlerin ~ dgrencilerinin  gelisimini  takip etmesi ve
degerlendirme kullanilan yontem ve stratejilerin etkililiginin belirlenmesi bakimindan
onemli olacag diisiiniilmektedir.

Aragtirma sonucunda ulasilan bilgiler dogrultusunda; sinif 6gretmenlerinin okuma
giicliigiine iliskin bilgi eksikliklerinin giderilmesi, miidahale programlarinin
tasarlanmasi ve diizenlenmesi hususunda lisans diizeyinde egitimlerin yani sira hizmet
i¢i egitimlerin sunulmasi 6nerilmektedir. Ayrica okuma giigliigli yasayan 6grencileri
bulunan ailelerin goriislerinin ve deneyimlerinin incelenmesi, siire¢ igerisinde
paydaglarin iletisimini giliglendirerek Ggrencilere daha nitelikli egitim verilmesi
bakimindan 6nerilmektedir.
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Extended Abstract

Reading is one of the basic academic skills that individuals mostly use in the process
of obtaining information. Reading disabilities, on the other hand, are the deficiencies
that arise due to various reasons in the realization of reading action. Individuals with
reading disabilities have problems in one or more of the sub-skills of reading skills.
Problems in reading cause failures not only in the academic life of the individual but
also in the social life. Therefore, it is important for the individual to gain reading skills
in order to maintain both academic and social life independently. In this context, it is
necessary to talk about reading first in order to understand reading disabilities.

Individuals with reading disabilities; have problems in reading sub-skills. Read:;
Phonemic awareness, phonetic analysis, fluency, vocabulary development and
reading comprehension consists of five sub-skills. Failure to acquire any of these skills
is defined as reading disabilities. Reading is difficult, demanding and mind-
challenging for students with reading disabilities, so they avoid confronting reading
texts. For this reason, reading comprehension skills are also weak because students
with reading disabilities are insufficient in the acquisition and development stage of
reading skills..

Students with reading disabilities are encountered in almost every school. Reading
errors of these students should be determined and appropriate methods should be
determined to improve reading skills. Otherwise, reading errors cause distancing from
the material and this negatively affects many experiences of the student from reading
attitude to academic success. It is very important to make an evaluation in order to
obtain more detailed information about students' reading levels. Especially,
determining the situation determination of the students who have reading disabilities
and the intervention program to be made in line with this determination makes it more
feasible and appropriate and makes the situation more understandable for both
families and teachers.

In this study, it was aimed to determine the level of knowledge of teachers about
reading disabilities as well as to reveal their experiences related to education process
in detail.
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The research was designed in a mixed method pattern in which quantitative and
qualitative methods are used together. Mixed research is a mixture of qualitative and
quantitative approaches. For the quantitative data of the research, the “Information
Scale on Reading Disability-Teacher-Oriented” scale was used within the scope of the
research in order to determine the level of knowledge of teachers regarding reading
disabilities.

Qualitative survey technique, one of the data collection techniques, was used in
the qualitative dimension of the research. The survey consists of two parts. In the first
part, open-ended questions were asked in order to reveal the opinions about the
personal information and in the second part about the determination, evaluation of the
reading disabilities and the applications of the intervention.

In this study, it was aimed to determine the level of knowledge of teachers about
reading disabilities as well as to reveal their experiences related to education process
in detail. As a result of the analysis, teachers' experiences about reading disabilities
were examined in three categories as educational diagnostic, intervention and
evaluation process.

Although there are deficiencies in the knowledge about reading disabilities of the
primary teachers who make up the quantitative dimension of the research, it is
concluded that their knowledge level is generally high.

In the qualitative dimension of the research, the experiences of primary teachers
on reading disability were presented. The first category regarding the experiences of
primary teachers is the Educational Diagnostic Process. When the educational
diagnostics process was examined, it was seen that there were lack of knowledge
regarding the diagnosis of teachers' reading disabilities. When the experiences of the
primary teachers regarding the Intervention Process are examined, the teachers
participating in the study contribute to the solution of this problem by making one-to-
one studies with the students during the lesson, during breaks or outside school hours
to solve the problems of the students who have reading disabilities. They stated that
teachers who have students with reading disabilities identify the deficiencies of the
students and perform activities according to their levels. n the Evaluation Process
category of the research, it was determined that teachers evaluated students who had
reading disabilities in the process. It has been determined that the teachers who have
students with reading disabilities have little knowledge about reading disabilities
during the undergraduate period, in seminars, and they obtain information through
their own efforts. Teachers with reading disabilities stated that they first received
family support in solving this problem, but they applied to other colleagues and
guidance teachers.
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0z

Bu ¢aliymada agik-diisiindiiriicii bir etkinlikle bilimin dogasi 6gretimi almus fen bilimleri
ogretmen adaylarimin bilim tarihinden uyarlanmis biyografik ve belgesel bir film iizerinden
“sosyal ve kiiltiirel bir baglamda bilim” tasvirini nasil yorumladiklarimin belirlenmesi
amaglanmistir. Fenomenoloji deseniyle yiiriitiilen ¢alismada nitel toplanan veriler literatiirde
uzlas1 goriigii olarak ifade edilen yakiasimin bilim dogasi unsurlar: ve Diltley’in hermendtik
yaklasiminda tammlanan anlama diizeyleri dikkate alinarak betimsel analize tabi tutulmustur.
Bu sekilde dgretmen adaylarimn bilimin dogasimin uzlagimsal unsurlarina yonelik hermendtik
anlama/anlamlandwrma  diizeyleri belirlenmigtir. Elde edilen bulgular, daha once almig
olduklart agik-diisiindiiriicii 6gretimin muhtemel etkisi ile ogretmen adaylarini uzlagiimg
bilimin dogast unsurlarimn ¢izdigi ¢ergeve iginde kalan ve belli bir 6zgiinliige sahip yorumlar
ile hermendtik agidan temel diizeyde bir anlama ile bilimi degerlendirdikleri goriilmiistiir. Bu
bulgu bir insan etkinligi ve sosyal bir goriingii olan bilimi anlamada hermendtik yaklasimin
Ggretim siirecine entegrasyonun onemine dikkat ¢ekmektedir.

Anahtar Kelimeler: A¢ik-diistindiiriicii yontem, bilimin dogasi, bilim tarihi, hermenotik,
ogretmen adaylari

Prospective Science Teachers’ Levels of Understanding Science
after Experiencing Explicit-Reflective Instruction: Hermeneutical
Perspective

Abstract

In this study, we aimed to investigate how prospective science teachers, who participated
in a series of explicit-reflective activities for NOS teaching, understood "science in a social and
cultural context" in the context of a biographical documentary film. We adopted a
phenomenological approach. The data were analyzed descriptively by considering the aspects
of nature of science and the levels of understanding as defined in Dilthey's hermeneutic
approach. In this way, we determined participants’ levels of hermeneutic understanding
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regarding the nature of science. The findings show that the participants regarded science within
the framework of aspects of the consensus view blended with somewhat authentic
interpretations and at a basic level of understanding from the point of view of hermeneutics.
This finding highlights the importance of integrating the hermeneutic approach into the
teaching process in understanding science.

Keywords: Explicit-reflective method, nature of science, history of science, hermeneutic,
prospective teachers

Giris

icinde bulundugumuz zaman diliminin en belirgin 6zelliklerinden birisi bilimsel
gelismelerin olagan hayata ¢ok hizli bir sekilde niifuz etmesidir. Bu hizli etki
bireylerin bilimin iriinii olan teknoloji ile tamisikligmma destek olurken bilimin
kendisini perdelemektedir. Perde arkasindaki bu kahramanin ismi bilinse de kendisi
tanimnmamaktadir. Oysa bilimin dogasinin dgrenilmesi uzun bir siiredir Ve egitimin
amaglart arasinda yer almaktadir (kaynak). Bilimin dogast fen (bilim)
okuryazarligmm onemli bilesenlerinden biri olmasmm yani sira fen egitiminde
odaklanilmasi gereken oncelikli konular arasinda yer almaktadir (Allchin, 2011;
Lederman, 2007; Next Generation Science Standards [NGSS], 2013; Ozcan, 2013).
Bilimin dogasi anlayislarmmn nigin fen okuryazarliginin temel bir bileseni olduguna
dair ¢ok sayida goriis bulunmaktadir. Bu goriisleri Ozcan’a (2013) gore bes
argiimanda toplamak miimkindiir (Driver, Leach, Millar & Scott, 1996; Shen 1975;
Thomas & Durant, 1987):

Ekonomi Argiiman:: Bilimin dogasini anlayan bireylerin yetistirilmesi toplumlarmn
refaha ulagsmasinda 6nemli bir rol oynar.

Faydalilik Argiimani: Giinliik yasamda karsilasilan teknolojik nesne ve siiregleri
yonetmek icin bilimi ve bilimin dogasini anlamak énemlidir.

Demokratik Argiiman: Birgok kisinin, bilim ve teknoloji gibi 6nemli konulardaki
karar verme siireclerinde, tartisma ve goriismelere katilabilmesi icin bilim ve
bilimin dogasini anlamasi gerekir.

Kiiltiirel Argiiman: Bilimin dogasini anlamak kiiltiirel basari ile iligkilidir.

Etik Argiiman: Bilimin dogasinin anlasilmasi toplumlarda énemli ve genis bir
degere sahip birtakim norm ve sorumluluklarin igsellestirilmesini kolaylastirir.

Bu argiimanlardan anlasildig1 iizere bilimin dogasini anlama, fen okuryazarliginin
temelinde bulunmakla birlikte, biliminin bir uzmanliktan ote tiim bireyler igin bir
sosyal okuma ile anlamlandirilmasina isaret etmektedir. Baska bir ifade ile fen egitimi
alan hemen herkes meslegi ve toplumsal statiisli ne olursa olsun bilimi, kendi yagant1
alam igerisine niifuz eden yonlerinin niteligine ve derinligine bagl olarak
anlamlandirmalidir.
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Ancak bir bireyin naif bir anlamda kendi yasanti alaninda bilimi yorumlamasinin
bazi riskleri de vardir. Nitekim McComas’a (1998 ve 2002) gore bireylerde bilimin
dogast konusundaki bir tiir kavram yanilgilar1 ya da bir diger ifadeyle mitler soz
konusudur. Bunlar kisisel deneyimler, alisilmis egitim yasantilari, popiiler medya ve
kiiltirden kaynaklanabilmektedir. Ayrica fen okuryazarliginin amaglandigi formal
ortamlarda da benzer durumlarin yasandigi goriilmektedir. Olagan 6gretim siirecinde
ogretmenlerin farkinda olmadan bilimin dogasina yonelik uygun olmayan mesajlar
verebilmektedir. Akerson, Buzzelli ve Donnelly (2008) 6gretmenlerin bilimin felsefi
temellerini goéz ardi etmek suretiyle bilimi doga ile ilgili birtakim kavramlarla
iligkilendirerek bilimsel olarak kabul edilebilir ya da bilimsel olarak dogru olan gibi
ifadelerle yanlis yorumladiklarmi bildirmistir (Ozcan, 2013). Bu agidan bir bireyin
bilimin dogasmi nasil anlamasi gerektigi sorusu bir uzmanlik sorusudur ancak bu
soruya verilecek cevaplarin, bilimi sadece bilim yapan veya bilim yapacak insanlarin
degil ayn1 zamanda herkesin anlamasi gereken yonlerini kapsamasi beklenir. Bu
baglamda ilgili literatiirde bir yonden bilimin dogasi kavramu ile bilimsel bilginin
gelisiminde etkin rol oynayan temel deger ve varsayimlarm 6ziinii anlamak amaciyla
felsefe, tarih, sosyoloji ve psikolojinin bir arada bilimi ele almasit manasinda (Abd-El-
Khalick & Lederman, 2000; Lederman, 1992; McComas, Clough & Almazroa,1998;
Ozcan & Tasar, 2018) daha ige déniik ve analitik bir igerige génderme yapilir (Ozcan,
2013). Diger yonden ise bilimin toplumu nasil yonlendirdigini ve toplumun bilimsel
caligmalara nasil tepkiler verdigini gibi bilim ile toplum arasindaki karsilikli
etkilesimleri harmanlayan disiplinler arasi hibrit bir alan (Clough, 2006; Herman,
2010; McComas vd., 1998) olarak toplumun bir pargasi olarak bir bireyin onunla
iliskisine yonelik, daha disa doéniik bir icerige gonderme yapildigr goriilmektedir
(Ozcan, 2013). Bu vurgular bilimin dogasinin anlasiimasinda metodolojik ¢ergeveye
yoneliktir ve bu ¢erceve biiyiik oranda felsefe ile sosyal ve beseri bilimler has bir bakus
agisini ortaya koymaktadir.

Sosyal Bir Goriingii Olarak Bilim ve Hermenétik

Bilimin dogasi kavraminin igeriginin ne olmasi gerektigine yonelik ortaya konulan
farkli yaklagimlar incelendiginde bilimin bir insan etkinligi oldugu gercegine yonelik
vurgular kendini gdstermektedir. Ornegin, biiyiik oranda Lederman (2007) tarafindan
yapilandirilmig olan ve literatiirde en fazla benimsenmis yaklasim olarak da bilinen
uzlas1 goriisii (consensus view) (Abd-El-Khalick, Bell & Lederman, 1998; Ozcan,
2013; Ozcan & Tasar, 2018) olarak bilinen yaklasim incelendiginde; bilim
insanlarmin ve bilim felsefecilerinin goriis birligine vardiklar1 ve tiim bilimleri
kapsayacak nitelikte oldugu ifade edilen bilimin dogasi unsurlar1 arasinda bilimsel
bilgi sosyal ve Kkiiltiirel degerlerden etkilenmesi de (sosyal ve Kiiltiirel etki)
bulunmaktadir. Buna ek olarak genel anlamda uzlasilmig kabul edilmese de yaygin
bir bilimin dogasi unsuru da bilimin sosyal ve kiiltiirel geleneklerin pargasidir
oldugudur (McComas & Olson, 2000). Diger taraftan Matthews (2012) bilim felsefesi
ve Ozellikle de bilim tarihine dikkat c¢ekerek bunlari, bilimin genel 6zellikleri
haricinde sosyal, kiiltiirel, etik boyutlarinin (bilginin tretildigi kiiltiirel ve sosyal
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igerikleri baglaminda degerler ve sosyo-bilimsel konular, diinya goriisleri ve din,
feminizm vb.) tartisilmasi ve sorgulanmasinda &gretim siireci i¢in bir baglam olarak
onermektedir.

Bu ¢ergeveden bakildiginda bir insan etkinligi olan bilimin (NGSS, 2013) dogasi
kavraminin igeriginin temelde sosyal olgulari (insanin etkinligi/eylemi ve
dolayimmda diistincesi) anlamaya yonelik bir yaklagimla doldurulmasi gerektigi
goriilmektedir. Bu tiir bir yaklagimin literatiirdeki karsiligi hermenétik (yorumlayici)
yaklagimdir. Bu yaklagim, belirli bir yontemin (bilimsel yontem) bilinmek istenen
nesneye uygulanmasi sureti bir agiklama getirme anlamindaki bir bilimi savunan
olgucu (pozitivist) yaklagimin karsisindadir. Hermenétik, sosyal ve beseri bilimlere
vurgu yaparak, insan eylem ve diislincelerinin karmagik yapismin anlasiimasinda
pozitivist bir yaklagimin yeterli olmayacagi goriisi ile 6ne ¢ikarilmistir
(Kissack,1995).

Kimlerine gore Yunanca agiklama anlamina gelen hermeneutikos? kimilerine gore
‘yorum’ anlamma gelen hermeneia sozciigiinden tiiremis olan hermenétik, bilgi
nesnesi olarak insani ele alir ve bireysel veya toplumsal insan eylemlerinin fen
bilimlerinin ortaya koydugu evrensel yasalarm kapsaminda incelenmeyecegi iddiasi
ile sosyal goriingiiyii dil ile eylem arasindaki ilgi olarak agiklar (Howard, 1982).
Hermenétik yaklagim, agiklamanin ancak anlama ile miimkiin olacagini; anlamanin
ise insanin eylem ve dilinin yorumlanmasi ile mimkiin olacagini kabul eder.
Hemendatigi ontolojik bir zeminde ela alan Gadamer’e gore tarihsel bir baglamda
insanlarin diinya ile kurduklar iligkinin en a¢ik ifadesi olan anlamada, yasamin her
alaninda yorum devreye girer ve yorumsuz anlama miimkiin degildir (Gadamer,
1990). Heiddeger ise bir seyi anlamanin onu yorumlamak demek oldugunu vurgular
(Heidegger, 2008). Ona gore bilimin diinyayr betimlemesi esasen fiziksel bir
yorumdur (Firmciogullari, 2016a). Diger yandan hermendétigi epistemolojik bir
zeminde ele alan Dilthey ise pozitif bilimlerin yontemine bir alternatif olarak gérdiigi
hermenétik yaklasgimda bir kavrami ya da eylemi anlamak igin, iginde yasanilan
kiiltire ve tarihsel baglama bakmak gerektigini vurgulayarak, hermenétigi yasanti
kavram ile 6zdeslestirmistir (Aytas, 2013; Firinciogullari, 2016b). Dilthey’e gore
sosyal goriingii hakkinda bilgi arayanlar, diisiince ve eylem (istekler, inanglar ve
davraniglar) arasindaki ilgiyi anlagilir hale getirmelidirler ki bu ayni zamanda
aciklamayi olusturan seydir (Kissack, 1995). Bu nedenle hermenétik yaklagimin bir
sosyal goriingii igin gerekli kildigi anlama, olgunun tarihsel ve kiiltiirel baglamu,
yapilan eylem ve dil iizerinden farkli seviyelerde ortaya cikabilen bir anlamadir
(Topakkaya, 2007).

%Palmer’a (2003) gore, hermendtik kavrami Yunanca bir fiil olan ve genellikle “yorumlamak™ olarak
tercime edilen “hermeneuein” kavramindan ve isim olarak da “yorum” anlamindaki “hermeneia”
kavramindan gelmektedir. Kissack’e (1995) gore ise hermenétik “agiklama ile ilgili” anlamma gelen
Yunanca “hermeneutikos” s6zciigiinden tiiremistir.
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Bilimin Dogasimin Ogretimi ve Hermenétik

Hermendtik bakis agisinin sosyal olgulara yonelik (6r. bilim) 6gretimde 6nemli bir
potansiyeli oldugu savunulmaktadir. Hermenétik sosyal olaylar1 anlamada bir yéntem
onerir, bu nedenle hem arastirmacilar, dgretmenler ve hem de 6grenciler, zihinsel
arayiglarinin niteligini ve ufkunu belirledigi i¢in Hermenoétik anlayistan yararlanirlar
(Kissack, 1995). Nitekim Gademer’e gore Hermenoétik yaklagima gore anlama
yasamla {iretme, insa etmedir (Firinciogullari, 2016b). Bu bakimdan egitimin bilginin
yapilandirilmasina iligkin temel goriisii ile uyumludur. Bu baglamdan bakildiginda
bilimin dogasinin &gretilmesinde kullanilan yontemlerde Hermendtik yaklasimin
durumunun ne oldugu akla gelmektedir.

Tgili literatiir inceldiginde bilimin dogasinin nasil dgretilmesi gerektigine yonelik
olarak farkl yontem ve/veya stratejiler onerilmektedir (Ozcan, 2013). Bunlardan ilki
olan dolayl stratejiye gore dgrenen, siirece dahil oldugunda yani bilim yaptiginda
bilimin dogasin1 da beraberinde dgrenecektir. Bilimin dogasi unsurlarma dogrudan
odaklanilmamasi nedeniyle bazi arastirmacilarca sinirli olarak nitelendirilmektedir
(Lederman, 1992; Abd El Khalick & Lederman, 2000). Buna karsi onerilen ise
literatiirde dnceleri dogrudan strateji olarak ifade edilen bir stratejinin daha gelismis
bir hali olan agik-diisiindiiriicii stratejidir. Bu stratejinin farki 6grenene siirecin i¢inde
bilimin dogasi hakkinda diisiinme, degerlendirme ve ¢ikarimda bulunmasi imkani
vermesi ile bilimin dogast unsurlarinin (6zellikle uzalsimsal goriisiin tanimladigi
unsurlarm) agik bir sekilde siirece taginmasidir (Abd EI Khalick & Lederman, 2000;
Akerson & Volrich, 2006; Akindehin, 1988). Akerson ve Abd EI Khalick (2003),
ogretimdeki pedagojik stratejilerin  dolaylidan, agik-diislindiirlici ~ stratejilere
doniistiiriilmesi gerektigini belirtmistir (Ozcan, 2013). Son olarak, tarihsel stratejide
ise bilim insanlarmin yasami ve bilim seriivenleri ya da bir bulusun hikayesi gibi
durumlar smif ortamma taginarak &grenenlere bu yolla bilim insani bakis agisi
kazandirilmaya calisilir. Ozcan’a (2013) gore bu sekilde de bir bilimin dogasi 6gretim
stireci isletilebilir (Solomon, Duveen, Scot & Mccarthy, 1992; Seker & Welsh, 2006).
Bu ¢ stratejiden bilimin dogasinin 6gretiminde 6ne ¢ikani agik-diistindiirticti
stratejidir. Bu strateji uzlagilmis bilimin dogasi goriisiine en uygun strateji olarak da
degerlendirilmektedir (Abd El Khalick, 2005; Ozcan, 2013). Ayrica yapilan
aragtirmalarin 6nemli bir bolimii agik-diistindiiriicii 6gretim stratejisinin bilimin
dogas1 Ogretiminde etkili bir yaklasim oldugunu ortaya koymaktadir (aktaran
Cetinkaya, 2019). Arastirma-sorgulama siireci ile ortaya konulan ve siirecte bilim
felsefesi, bilim tarihi, sosyo-bilimsel konularin ise bu bir baglam olarak kullanildig:
acik-diistindiiriicii uygulamalarm en ideal uygulama formlari oldugu bildirilmekte ve
bunlar 6nerilmektedir (Abd El Khalick, 2013; Fouad, Masters & Akerson, 2015;
Khishfe, 2015).

Bilimin dogasinin 6gretimi ig¢in onerilen stratejiler/yontemlere Hermenotik
baglaminda bakildiginda ilk akla gelen tarihsel stratejidir. Tarih bilgisini temel aldig:
icin bu strateji 6grenenlerin bir sosyal bilimci gibi Hermenoétik yaklagimla bilimi
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anlamasma imkan verebilir. Nitekim tarih, haber bilgisine (historia) dayanan bir
etkinliktir (Ozlem, 2012) ve Gadamer, haber verme, ceviri yapma, agiklama ve
agimlama sanati olarak hermeneutigi® baska bir diinyaya ait bir anlam baglamini o
anda iginde yasanilan diinyaya aktarma ya da g¢evirme etkinligi oldugunu ifade
etmektedir (aktaran Beceren, 2004). Diger yandan dolayli strateji de bireylere,
deneyim ve yasanti alaninin dogrudan bir katilimcis1 olarak bilimi sosyal olarak
anlamlandirmasma imkan verebilir.

Literatiirde 6ne ¢ikan agik-diistindiirticti strateji ise Hermendtik bakis agisi ile
bilimi anlamlandirma noktasinda daha zayif gibi goriinmektedir. Nitekim bu strateji
bilimin belli unsurlarinin (6r. uzlasim goriisiin bilimin dogasi unsurlari) Ggretim
ortamina dogrudan fark edilmesi i¢in imkanlar igerir. Bu anlamda bireyin bu unsurlari
Ozgiin bir tretimle ve Yyorumlayict bir yaklagimla anlamlandirmasi pek olasi
goriinmemektedir. Bu nedenle bu yontem ile 6grenim gérmiis bireylerin bilimin
dogasina iliskin unsurlar1 tarihsel ve sosyal baglamda anlama/yorumlama
diizeylerinin belirlenmesi aydinlatici olabilir. Diger yandan sosyal bir olgu olan bilime
iliskin 6gretmen adaylarmin bilimi bir sosyal bilimci bakis agisinin temel bilegeni olan
yorumlama beceresinin ve bu noktada anlamlandirma diizeylerinin belirlenmesi de
literatlire katki sunabilir. Genel anlamda literatiirde Hermenoétik felsefi ve sosyal,
beseri bilimler baglaminda bir¢ok kuramsal ¢aligmanin konusu olmakla birlikte fen
egitimi literatiriinde yer almayan bir konudur (Can, Bahtiyar ve Kokten, 2018).
Ayrica Ogrencilerin bilimin dogasina yonelik goriislerini fenomenoloji agidan
belirleme calismalar1 olmakla birlikte Hermendtik bakis agilarn ile ilgili olarak
uygulamaya yonelik sadece bir calisma vardir. Fen bilimleri 6gretmen adaylarinin
(FBOA) fen ile ilgili Hermendtik bakis agilarini ortaya koymayr ve meveut fikirlerini
belirlemek amaciyla Can, Bahtiyar ve Kokten (2018) tarafindan yapilmig olan soz
konusu ¢alisma, dokuz FBOA ile yiiriitiilmiistiir. Calismada 14 hafta boyunca
FBOA ’lara belirli senaryolarla sunulan bilimsel problemler ve bu problemleri ¢6zmek
icin yaklagimlarint nasil gelistirdikleri ve bu siiregte Hermendtik kullanip
kullanmadiklar1 incelenmistir. Yar1 yapilandirilmis 6n ve son goériismelerle toplana
verilerin analizi sonucunda Irzik ve Nola (2011) tarafindan ortaya konulan aile
benzerligi goriisiine gore belli boyutlarda (bilimsel yontem, bilimsel etkinlikler ve
amag-degerler) bilime iliskin anlayiglarmm Hermenétik agidan — gelistigi
belirlenmistir.

Bu ¢aligmanin amaci agik-diisiindiiriicii bir seri etkinlikle bilimin dogas1 6grenimi
almis FBOA’larin biyografik ve belgesel bir film iizerinden “sosyal ve kiiltiirel bir
baglamda bilim” tasvirini nasil anlamlandirdiklarinin arastirilmasi ve bunu tizerinden
bilimin dogasinin uzlagimsal unsurlarina yonelik Hermenétik anlama diizeylerinin
belirlenmesidir.

3 Gadamer’e gore etimolojik agidan hermendtik terimi “Hermes” den gelmektedir ve Hermes tanrilardan

aldigt haberleri oliimliilere bildirirken, onlari oSliimliilerin diline anlayabilecekleri bir sekilde g¢evirir
(Becermen,2004).
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Yontem

Arastirmanin Deseni

Calismada nitel arastirma gelenege ait yontemlerde fenomenoloji yontemi
benimsenmistir. Fenomenoloji bireylerin 6znel deneyimlerini hedef alir (Laverty,
2003). Fenomonoloji arastirma yonteminde katilimcilarin deneyimleri ve bunlar
hakkindaki 6znel ¢ikarimlari, yorumlari ve bunlara yiikledikleri anlamlar incelenir
(Denzin & Lincoln, 2000). Diger yandan fenomenolojik arastirmalarda genellikle
katilimcilara, neyi deneyimledikleri, hangi ortam veya durumlarin deneyimlerinin
belirlendigine yonelik sorular sorulur (Moustakas, 1994). Fenomonoloji, ¢aligmanin
odaginda FBOA’larm biyografik ve belgesel bir filmin senaryosu iizerinden
deneyimledikleri bilimsel bir siirece iligkin 6znel ¢ikarimlar, yorumlar ve bunlara
yiikledikleri anlamlar oldugu i¢in tercih edilmistir.

Katilimeilar

Calismanin katilimcilarini, Bilimin Dogasi ve Bilim Tarihi dersini kapsamida 10
hafta boyunca acik diisiindiiriicii etkinliklere dayali bilimin dogas1 6gretimi almis Fen
Bilgisi Ogretmenligi Anabilim Dalinda 6grenim gérmekte olan 50 FBOA
olusturmaktadir. Katilimeilar Olgiit (Kriter) Ornekleme ile secilmistir. Bu 6rnekleme
arastirmaci tarafindan olusturulan belli 6lgitleri saglayan durumlari yansitmasi i¢in
kullanilan bir 6rneklemedir (Marshall & Rossman, 2014). Bu ¢alismadaki temel 6lgiit
katilimeilarin agik-diisiindiiriicii yaklagimla bilimin dogasi 6gretimi almig olmalaridir.
S6z konusu Ogretim Ankara ilinde bulunan bir tiniversitede bu dersi alan 3. smif
subelerinden birisinde yiiriitiilmistiir. Segilen sube, subenin genel durumu ve not
ortalamalar1 dikkate alinarak secilmistir. Baslangigta 54 FBOA ile baslayan 6gretim
siirecinde 4 FBOA nin; devamsizliklari, katilimlarindaki isteksizlikleri gibi nedenler
ile arastirma kapsamindan ¢ikarilmistir.

Veri Toplama Siireci ve Araci

Veriler on hafta siiren acgik-diisiindiiriicii etkinlikler sonrasinda bilim tarihinden
uyarlanmis biyografik ve belgesel niteliginde bir filmin izlenmesi ve sonrasinda
katilimcilarin filme iliskin kigisel ¢ikarimlarini ortaya ¢ikarmak amaciyla uygulanan
yapilandirilmamis nitelikte bir etkinlik ¢alisma kagidi (ECK) ile elde edilmistir (EK-
1). Literatiirde bireylerin bilimin dogasi hakkindaki gelisimlerinin izlemek ve
kavramsal degigsimlerini ortaya koymak amaciyla ECK’ler yaygin olarak
kullanilmaktadir (Abd El Khalick & Akerson, 2004; Ayvaci, 2007). Bu g¢alismada
kullanilan nitel boyuta sahip ECK benzer c¢aligmalar dikkate alinarak
arastirmacilardan ikisi tarafindan miizakere ve uzlasim sonucu hazirlanmistir. Daha
once agik-diisiindiiriicii bilimin dogast egitimi almis bir katilimci kitlesine
uygulanacak olmasi dikkate alinmigtir. Bu nedenle bilimin dogas1 konusunda belli bir
farkindalik diizeyine sahip oldugu varsayilan birisine sorulabilecek tek bir soru
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belirlenmistir. Soru ifadesinin agikligmin test edilmesi icin iic FBOA ile Klinik
goriigme yapilmis ve sorunun anlasilirligi test edilmistir. Daha 6nce almig olduklart
ogretime gonderme olmasi ve motivasyonlarii artirmak amaciyla katilimcilara
yoneltilen soru ifadesinde “bilim insan1” hitabi kullanilmistir. ECK’de verilen soru su
sekildedir;

“Degerli bilim insanlar film etkinligi siiresince, simdiye dek 6grenmis oldugunuz
bilim ve bilimin dogast unsurlart ile ilgili gézlem ve ¢ikarimlarimizi asagida bos
birakilan yere genig bir sekilde not ediniz.”

Caligmada bilim tarihinden faydalanilmasinin nedeni genel anlamada Hermendtik
yaklasimda tarihin 6zel bir yerinin olmasidir. Gadamer’e gore tarihsel olandan
soyutlanmisg bir yasanan zaman (simdi) ufku s6z konusu olmaz, anlama ise tarihsel ve
su ana dair ufuklarin kaynasmasidir (Kissack, 1995). Etkinlikte kullanilan ve bilim
tarihindeki Genel Gorelilik Kuraminin dykiistiniin anlatildig film, iki bilim insaninin
bilimsel yonleri ve 6zel yasamlarindan kesitlerin verildigi tarihsel ve biyografik bir
tiire sahiptir. Filmde ayrica Einstein ve Eddington'm ¢alisma big¢imi, giinlik yasami,
diinya goriisii hakkinda da ipuglar verilmekte; bilim ugruna, donemlerindeki sabit
fikirlerden uzaklasmis 6zgiirlikk¢li diisiinceleri etkileyici bir sekilde aktarilmaktadir
(Martin, 2008). Birinci arastirmacinin tekrar, durdurarak ve not alarak izlemesiyle
olusan bakis agisinin yaninda yerli ve yabanci agik internet kaynaklarinda yer alan
yorum ve incelemelerden de faydalanarak olusturdugu filmin genel bir 6zeti de
ECK’ye eklenmistir (Ozcan, 2013).

Verilerin Analizi

ECK verileri betimsel analiz ile analiz edilmistir. Betimsel analiz, ¢esitli veri toplama
teknikleri ile elde edilmis verilerin daha o6nceden belirlenmis temalara gore
ozetlenmesi ve yorumlanmasidir. Ornegin, arastirmacit 6rneklemle yapilan
¢iktilarinda betimsel analizi kullanabilir. Burada temel amag, elde edilmis olan
bulgularin okuyucuya neden sonug iliskileri irdelenerek, 6zetlenmis ve yorumlanmis
bir bicimde sunulmasinin saglanmasidir (Yildirim ve Simsek, 2016). Bu calismada
veriler iki boyutta analiz edilmistir, ilk olarak katilimci ifadelerinin bilimin dogasi
unsurlarindan hangilerine yonelik oldugunu anlamak igin belirlenen temalar
dogrultusunda analiz edilmistir. Bu temalar bilimin dogasinin uzlasimsal unsurlaridir;
or. degisebilirlik, deneysellik ve dig. (Abd El Khalick, Bell & Lederman, 1998;
Lederman, 2007; Ozcan, 2013).

Ayrica Diltley’in Hermen6tik yaklasimimda tanimladigi anlama diizeyleri (Bollnow,
1995; s. 85-104), ayrica Can ve digerlerinin (2018) c¢aligmalarinda kullandiklar
temalar dikkate alinarak arastirmacilar ve Hermendtik konusunda uzman goriisleri
dogrulusunda incelenmis ve anlama diizeyler belirlenmistir (Sekil 1).
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Ozgiin Uretme ile anlama

Yeniden Kurma ile anlama

Yeniden Yazma ile anlama

Deneyimle anlama

Teknik (aracli) anlama

Temel Kavramsal anlama

Sekil 1. Anlama diizeyleri

Temel diizey

1. Temel kavramsal anlama diizeyi: Bilimin dogasi unsurlaria iligkin dogrudan kitabi
tanimlar verme; agiklama yapmakta zorlanma.

2. Teknik (ara¢l) anlama diizeyi: Bilimin dogasi unsurlarina iligkin pratik nesne
tabanli ve drnekler lizerinden dolaysiz tanimlamalar yapma.

3. Deneyim yoluyla anlama diizeyi: Bilimin dogasi unsurlarina iliskin bir eylem/ifade
(anlat) Kkaynakli bir uyarani deneyimleme ve onun c¢agristirdiklarina yonelik
dogrudan bir anlatim yapma.

Yiiksek seviye anlama

1. Yeniden yazma diizeyi: Bilimin dogasi unsurlarma yonelik bir eylem/ifade
iizerinden sezgisel anlayis ve yaraticilikla kendi kavram ve ifadeleri ile detayli nesnel
olarak anlatim yapma.

2. Yeniden kurma diizeyi: Bilimin dogasi unsurlarina yonelik eylem/ifade
orneklerinden parcadan biitiine giden bir siiregle pargalar1 6zgiin bir sekilde bir araya
getirerek bir anlatim yapma.

3. Bilissel Yiiksek (0zgiin iiretme) anlama diizeyi: Bilimin dogasi unsurlarma iligkin
eylem/etkinlikleri yiiksek diizeyde kavramsal yaraticilik igeren, 6znel olarak
belirlenen bir kavrama gecis yapilan ve yeni bir bakis agis1 6neren anlatim.

Belirlen bu anlama diizeyler 15181inda daha dnce bilimin dogasi unsurlarina yonelik
temalar altinda toplanan veriler tekrar betimsel analize tabi tutulmugstur.
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Bulgular ve Yorum

Fen bilimleri 6gretmen adaylarinin ECK’lerde verdikleri ifadelerin iki boyutlu
betimsel analizle elde edilen bulgular uzlasimsal bilimin dogas1 unsurlar1 dikkate
almarak olusturulmus basliklar altinda asagida tanimlanmustir;

Bilimsel Bilgi Degisime A¢iktir (Degisebilirlik)
Katilimcilarm bilimin dogasmin degisebilirlik unsuruna yonelik anlama diizeyleri
bulgular Tablo 1’de verilmektedir;

Tablo 1.
Degisebilirlik Unsuruna Yénelik Anlama Diizeyleri

Diizey/alt diizey Ornek ifadeler

Temel Diizey

Bilimsel bilgi kamta dayanir. (FBOA-9)

Temel Kavramsal Bilimde tek bir yontem yoktur. (FBOA-17)

Bilimsel bilginin degisebilecegini Newton 'un evrensel kiitle ¢ekim
kanunu rneginde gérebilivoruz. (FBOA-9)

Teknik Newton kurami degisebildigi gibi diger bilimsel bilgiler de
degisebilir. (FBOA-8)
Merkiir’iin yériingesi gibi bulunan yeni bilgiler eski bilgilerin
degismesine neden olabilir. (FBOA-38)

Deneyim -
Ust Diizey

Newton 'un bilgileri degismez deniyor. Ama daha sonra bilimsel

Yeniden Yazma bilginin yanlslanabilirligini goriiyoruz. (FBOA-47)

Yeniden Kurma -

Ozgiin Uretme -

Bilimin dogasnin  degisebilirlik unsuruna iliskin FBOA’larin ifadeleri
incelendiginde iist diizey anlama gostergelerine sahip agiklamalara rastlanmamstir.
Ogretmen adaylarinin agirlikli olarak senaryo iizerinde deneyimledikleri drnekler
esliginde bilimin dogasi unsurlarinin uzlagimsal Gnermelerini tekrar ettikleri
goriilmektedir. Sadece tek bir katilimeir s6z konusu unsuru “yanliglanabilirlik™
kavrami {izerinden yorumlamistir. Bu yorumla digerlerine nazaran daha iist
seviyededir.

Bilimsel Bilginin Deneysel Bir Dogas1 Vardir (Deneysellik)

Katilimcilarin bilimin dogasmnin deneysellik unsuruna yonelik anlama diizeyleri
bulgular Tablo 2’de paylasiimaktadir;
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Tablo 2.
Deneysellik Unsuruna Yonelik Anlama Diizeyleri
Diizey/alt diizey Ornek Ifadeler
Temel Diizey

Deney her yerde yapilabilir. (FBOA-9)
Temel Kavramsal Bilimsel bilginin deneysel bir dogast oldugu filmde sik¢a
vurgulanmig. (FBOA—47)

Deneylerin her zaman her yerde yapilabilecegini gosterdi film.
. Eddington in yemek masasinda yaptigi deney gibi. (FBOA-50)
Teknik AR R ;
Bir cismin diigmesini Einstein gocuklarmz} yumurta ile agikliyor. Bu
da bir deneydir. (FBOA-7)

Deneyim -

Ust Diizey

FEinstein teknedeyken riizgdarin esmesiyle parmagini yukari kaldirip
yon belirlemeye ¢alisiyor. Tekneden inerken de ¢oraplarim top
haline getirip firlatiyor ve bununla ilgili 1s1k hizi sorusu soruyor.
Yani deneysel ama laboratuvar disinda bir ¢alisma yapiyor.
(FBOA-46)

FEinstein deney yapmadan Merkiir konusundaki fikri, Eddington’in
gozlemleri ile destekleniyor. Deneyin her zaman gerekli olmadig
sonucu ¢ikiyor buradan. (FBOA-42)

Plank ve Einstein’in odadaki zeminde ¢calismalar: bilimin illa
laboratuvar ¢calismalaryla yiiriitiilmedigini ortaya koyuyor.
(FBOA-4T)

Yeniden Kurma Bilim yapmak igin deney sart degildir. Einstein’in deney yaparken

filmde hi¢ géviilmemesi. (FBOA-37)
Bilimde her zaman deney olmak zorunda degildir. Einstein
orneginde oldugu gibi. (FBOA-17)
Ozgiin Uretme -

Yeniden Yazma

Bilimin dogasmin deneysellik unsuruna iliskin olarak FBOA’larin ifadeleri
incelendiginde elde edilen bulgularda temel seviye anlama ifadeleri olsa da soz
konusu unsuru farkli sekillerde yeniden ifade eden ve yorumlayan yiiksek diizey
anlama ifadelerine de rastlanmaktadir.

Bilimsel Bilgi, Gozlemlerin Yam Sira Cikarimlara Dayamir (Gozlem ve
Cikarim)

Katilimcilarin  bilimin dogasinin gézlem ve c¢ikarim unsuruna yonelik anlama
diizeylerine karsilik gelen bulgular Tablo 3’te sunulmaktadir;

Tablo 3.
Gozlem ve Cikarim Unsuruna Yonelik Anlama Diizeyleri
Diizey/alt diizey Ornek Ifadeler

Temel Diizey
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Temel Kavramsal

Bilim insanlar gozlem ve ¢ikarimlarina gére modeller
olusturabilirler. (FBOA-37)
Bilimde siirekli gozlem vardir. Eddington bunun en giizel
ornegini veriyor filmde. (FBOA-9)
Eddington Afrika’da giines tutulmasi konusunda gozlemler
yapiyor. (FBOA-46)

Teknik Bilim insanlar gezegenlerin giines ¢evresindeki hareketini
gozlemlemek gibi siirekli gozlem yaparlar. (FBOA-38)
Giines tutulmasim gozlemlemek igin Eddington Afrika’ya
gidiyor. (FBOA-17)
Deneyim
Ust Diizey -

Yeniden Yazma

Yeniden Kurma

Ozgiin Uretme

Eddington masa ortiisii ile yaptigi deneyden elde ettigi
¢ctkarimlarda uzayin belli kivrimlart oldugunu, yildizlardan ¢ikan
isiklarin biikiildiigiinii, yer ¢cekiminin de bu sekilde isledigini
diisiiniiyor. (FBOA-42)

Bilimsel bilginin gozlemler ve bunlardan yola ¢ikarak
¢ctkarimlara dayali oldugunu Eddington’in Afrika’da yaptigi
giines tutulmast gozleminden anliyoruz. Ulkesine dondiigiinde de
bununla ilgili ¢tkarimlarin acikliyor. (FBOA-47)

Bilimin dogasinin gézlem ve ¢ikarim farki unsuru ile iliskili olarak, FBOA’larda
temel diizey teknik boyutun one ¢iktigi goriilmekle birlikte, gézlem-¢ikarim farkini
ozgiin sekillerde yorumlayan iist diizey anlamay1 yansitan ifadelere de rastlanmistir.

Bilimsel Teoriler ve Bilimsel Kanunlar Farkh Tiirden Bilgilerdir (Teori

ve Kanun)

Katilimcilarin bilimin dogasinin teori ve kanun iligkisi unsuruna yonelik anlama
diizeyleri bulgular Tablo 4’te verilmistir;

Tablo 4.
Teori ve Kanun Unsuruna Yonelik Anlama Diizeyleri
Diizey/alt diizey Ornek Ifadeler
Temel Diizey

Temel Kavramsal
Teknik
Deneyim
Ust Diizey

Yeniden Yazma

Kanunlar da ciiriitiilebilir. Einstein’'in Newton kanunlarimn bazi
olaylari agiklamada yetersiz kaldigint agiklamasi. (FBOA-37)

Kanunlarin degismez yapilar oldugu filmde yikilryor.(FBOA-9)
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Newton 'un evrensel kiitle ¢ekim kanunu her seyi aciklamiyordu.
Yeniden Kurma Kanun da olsa her soruya yamt vermiyordu. Degisim sinyali
veriliyor ve degisiyor. (FBOA-14)

Ozgiin Uretme -

Genel anamda hakkinda daha az goriis bilindirilen bu unsurda ifadeler temel
anlama diizeyini gostermekle birlikte, sadece tek bir FBOA’da unsuru 6zgiin bir
sekilde anlamlarm ifadeye rastlanmstir.

Bilimsel Bilgi Teori Yiikliidiir (Teori Yiikliiliik)

Katilimcilarin bilimin dogasinin teori yiikliilik unsuruna yonelik anlama diizeyleri
bulgular Tablo 5°te verilmistir;

Tablo 5.
Teori Yiikliiliitk Unsuruna Yonelik Anlama Diizeyleri

Diizey/alt diizey Ornek Ifadeler

Temel Diizey

Temel Kavramsal Bilim insanlarimn inanglart ¢alismalarina yon verebilir. (FBOA-T)

Bilim insanlar: teori yiiklii olabilir. Eddington’in kurami agiklamast
Teknik swrasinda bazi bilim insanlarinin Newton 'un kuramindan vazgegmeyi
kabullenmis olamamasi. (FBOA-37)

Deneyim -

Ust Diizey

Eddington, Einstein’in kitaplarina bakarak onun bilgilerinden
faydalanarak kendi bilgilerine yon veriyor. (FBOA-46)
Einstein, Newton 'un ¢alismalarinin iizerine ¢alismalar yapiyor.
Ondan etkilendigi de séylenebilir. (FBOA-47)

Bilim insanlart aym konu iizerinde farkli goriislere sahip olabilirler.
Bu goviislerine de farkl dayanak noktalar: bulabilirler. (FBOA-28)
Bilim insanlar: kendisinden once ortaya atilmig teorileri kullanir.
Onceki deney ve gozlemlerden de faydalanir. (FBOA-34)

Ozgiin Uretme -

Yeniden Yazma

Yeniden Kurma

Bilimin dogasinin teori yiiklii olma unsuru ile iliskili olarak FBOA’larda temel
diizeyle birlikte, teori yiikliigli, farkli ve 6zgiin sekillerde yorumlayan st diizey
anlamayi yansitan ifadelere de rastlanmistir.

Bilimsel Bilgi Hayal Giicii ve Yaraticillik icerir (Hayal Giicii ve
Yaraticilik)

Katilimcilarin bilimin dogasmin hayal giicii ve yaraticilik unsuruna yonelik anlama
diizeylerine iligkin bulgular Tablo 6°da verilmektedir;
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Tablo 6.
Hayal Giicii ve Yaraticilik Unsuruna Yonelik Anlama Diizeyleri
Diizey/alt diizey Ornek Ifadeler

Temel Diizey

Bilimde bir seyleri agiklamak i¢in hayal giicii ve yaraticilik gerekir.
Temel Kavramsal (FBOA-47) -
Hayal giicii ve yaraticuiklardan yeni kuramlara ulasabiliviz. (FBOA—
8)

Einstein yolda yorgun argin yiiriirken iki tane otomobilin, yamindan zig
zaglar yaparak gegmesi ile aklina yeni bir fikir geliyor. Yasadigi bir
olay onun hayal giicii ve yaraticthgim ortaya gikariyor. (FBOA-46)

Teknik Einstein yolda giden arabalarin su sigratmasindan aklina bir fikir
geliyor. Bu tamamen bir hayal giicii ve yaratictliktir. (FBOA—42)
Einstein daha once agiklayamadigi kuramini yolda bitkin halde
yiiriirken gordiigii arabalarin davramislarindan esinlenerek agikiryor.
Tabii bu hayal giicii ve yaraticilig1 sayesinde oluyor. (FBOA-14)
Eddington yemek yedigi esnada yergekimini arkadaslarina anlatirken
Deneyim masa ortiisiinti uzay, yuvarlak ekmegi giines, elmayr da gezegenler
olarak canlandiriyor. (FBOA-46)

Ust Diizey

Yeniden Yoluyla -

Eddington yemek yedigi esnada yer ¢ekimini arkadaslarina anlatirken
Yeniden Kurma masa Ortiisiinii uzay, yuvarlak ekmegi giines, elmay da gezegenler
olarak canlandiriyor. (FBOA-46)

Ozgiin Uretme -

Genel anlamda hakkinda fazla ifadelere rastlanan bilimin dogasinin hayal giicii ve

yaraticilik unsuru incelendiginde ifadelerin ¢ogunlukla temel kavramsal diizey ve
teknik anlama seklinde oldugu goriilmektedir.

Bilimsel Bilgi Sosyal ve Kiiltiirel Degerlerden Etkilenir (Sosyal ve
Kiiltiirel Etki)

Katilimcilarin bilimin dogasmin sosyal ve kiiltiirel etki unsuruna yonelik anlama
diizeylerine dair bulgular Tablo 7°de paylasilmaktadir;

Tablo 7.
Sosyal ve Kiiltiirel Etki Unsuruna Yonelik Anlama Diizeyleri
Diizey/alt diizey Ornek fadeler

Temel Diizey

Bilim insanlarimn inanglart calismalarina yon verebilir. (FBOA-T)
Bilimde dini baskilar olabilir. (FBOA-24)
Temel Kavramsal Bilimsel bilgi bilim insamnin bulundugu toplum tarafindan
yonlendiriliyor. (FBOA-47)
Toplumun sosyokiiltiirel yapisi ve inanglar bilim insanlarmi
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etkilemektedir. (FBOA-37)

Aciklama getirilemeyen konulara Tanri 'min iradesi deniliyor. Yani
bilim dinden etkilenir. (FBOA-9)
Bilimsel bilgi savaslardan ¢ok etkilenmistir. Bu filmde de 1. Diinya
Savasi’ndaki etkileri gorebiliyoruz. (FBOA-9)

Teknik Bilimsel bilgi toplum tarafindan yénlendiriliyor. Ingiliz bilim insan

Eddington’in, Alman Einstein’in ¢calismalarini takip etmesi isteniyor.
(FBOA-24)
Bilim iginde bulundugu savas durumundan etkilenmistir. (FBOA-17)
Einstein Alman karsiti soylemi ile isinden oluyor. (FBOA-14)

Deneyim -

Ust Diizey

Bilimin her zaman iyi seyler yapmadig. Binlerce Ingiliz'i 6ldiiren
gazin da bilim insanlart tarafindan diretildigi. (FBOA-47)
. Bilim insanlari arasindaki ve iilkeler arasindaki rekabet, bilimi
Yeniden Yazma olumsuz etkileyebilir. (FBOA—14)
Bilim insanlari tizerinde kimi zaman baskilar olabilir. Einstein’in ve
Eddington i iizerindeki iiniversite baskisi gibi. (FBOA-34)
Yeniden Kurma Bazi Ingilizlerin, Almanlarin iivettigi gazla élmeleri bilimin her zaman
kotii de olsa kullamilabilecegini akla getiriyor. (FBOA—46)
Bilim insanlarinin dini inanglart bilimsel bilgiyi etkiler mi? Newton,
cevaplayamadigi sorulara Tanrt diyor. Evet, etkiler oldugu ¢ikiyor.
Ozgiin Uretme Einstein’in Tanrt inanct olmasa boyle bir yanit vermezdi. (FBOA-14)
Einstein kuzenine miizikle fizigin aymi arzuyla beslendigi diisiincesini
soyliiyor. (FBOA- 32)

Bilimin dogasinin uzlagimsal unsurlarindan hakkinda en fazla ifadenin yer aldig1
sosyal ve kiiltiirel etkiye yonelik olarak FBOA’larin anlama diizeyleri, heterojen bir
goriinimdedir. Burada hem temel hem de iist diizey anlamalar goriilmekle birlikte, en
iist diizey anlama olan biligsel yiiksek (6zgiin iiretme) diizeye sadece bu unsurda iki
katilimcida rastlanmstir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu caligmada elde bulgular katilimcilarin bilimin dogasmin uzlagimsal unsurlarmna
yonelik ifadelerinin temel diizeyde ve bu diizeyin bir alt tiirii olan teknik anlamay1
yansittigini gostermektedir. Ayrica katilimeilarin hayal giicii ve yaraticilik ile sosyal
ve kiltiirel etki ile ilgili, Gist diizey anlama seviyesinde anlamlandirmalara karsilik
gelen ifadeler ortaya koyduklar1 goriilmektedir.

Literatiirde egitim ve Hermendtik iliskisinin 6zellikle sosyal ve beseri bilimler
baglaminda genel olarak kuramsal agidan ele alindig1 goriilmektedir (6r. Aytas, 2013;
Ulusoy, 2016). Fen egitimi literatiirde ise bireylerin bilimin dogasinin uzlagimsal
unsurlarina yonelik anlayislarint Hermendtik agidan ele alan herhangi bir ¢alismaya
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rastlanmamaktadir. Bu nedenle ¢alisma bulgular1 6zgiin olmakla birlikte, bu bulgular
bilimin dogast ile ilgili literatiiriiniin genel baglaminda tartigilabilir ve buna iliskin bir
takim Oneriler getirilebilir.

Ilk olarak katilimcilarin temel diizeyde ve ézellikle bu diizeyin teknik anlama alt
diizeyinde, daha fazla anlamlandirma ifadelerine rastlanmasi su sekilde
degerlendirilebilir: Katilime1 FBOA’larin  &grenim gordiigii acik  diisiindiiriicii
stratejisi, dogasi geregi, bilimin dogasmin uzlagimsal unsurlarinin miimkiin oldugu
acik bir sekilde fark ettirilmesine dayanmaktadir (Abd-EI-Khalick & Lederman, 2000;
Akerson & Volrich, 2006; Akindehin, 1988; Ozcan, 2013). Bu nedenle katilimcilarm
s6z konusu unsurlar1 filmden g¢agirdiklar1 drnekler iizerinden dogrudan tanimlama
seklindeki teknik anlamayr yansitan ifadeleri agik-diigiindiiriicii stratejisinin
etkisinden kaynaklanmig olabilir. Nitekim bu filme iliskin yapilan felsefi bir analiz
calismasi filmin bilimin dogasinin uzlagimsal unsurlarina atifta bulundugu ve bu
nedenle bilimin dogasinin 6gretiminde kullanilabilecegini ifade etmektedir (Kapucu,
2016).

Ayrica s6z konusu ¢alismanin bulgularinda filmin bilimin dogasi unsurlarindan
ozellikle sosyal ve kiiltiirel etki ile hayal giicii ve yaraticiligi daha sik 6ne ¢ikardig
vurgulanmaktadir. Bu nedenle bu ¢aligmada 6zellikle hayal giicii ve yaraticilik, sosyal
ve kiiltiirel etkiye yonelik ifadelerin katilimcilarda yiiksek anlama diizeyinde kendini
gostermesi yine filmin verdigi mesajlarin etkisi baglaminda anlagilabilir. Nitekim
Saritas (2017) tarafindan FBOA lar tarafindan informal bir sekilde deneyimlenen bu
filimin bilime yonelik goriislerine etkisini inceleyen arastirma sonucunda siirecin bir
bilimin dogasi Ogretimi icermemesine ragmen Yine sz konusu iki boyutta
FBOA’larm gériislerine olumlu yonde etki ettigi gozlemlenmistir. S6z konusu
caligma ile birlikte diisiiniildiigiinde bu filmin bu boyutlarda belirgin mesajlar icerdigi
ifade edilebilir.

Diger yandan filme iligkin bazi elestirel degerlendirmeler, filmin senaryosunun
tarihsel gergeklikle uyumsuz oldugunu ifade etmektedir (Zaidi, 2008). Bu sorunlarin
katilimcilarda  bilimin  dogasina iliskin uygun olmayan yorumlara ve
anlamlandirmalara neden olmasi muhtemeldir. Nitekim filmin olagan yasam
baglaminda, 6gretim amaci giidiilmeden kullanilmasi bilimin mitlerini (McComas,
1998) tetikleyebilmektedir (Saritas, 2017). Bununla birlikte bu calismanin
bulgularinda belirgin bir mite de rastlanmamistir. Bu durum katilimeilarin film
oncesinde almig olduklar1 agik-diistindiiriicii stratejiye dayali 6gretimin etkisi ile
aciklanabilir. Bu nedenle mit olusturabilen bir filmin, hatali mesaj etkisinin,
katilimeilarin bilimin dogasma iliskin uygun 6n bilgileri veya anlayislar1 baglaminda
giderildigi soylenebilir. Nitekim agik-diistindiiricii yaklagimin bilimin dogasi
ogretiminde belirgin bir sekilde etkili oldugu bilinmektedir (Abd El Khalick, 2013;
Fouad, Masters & Akerson, 2015; Khishfe, 2015; Ozcan, 2013). Bu nedenle
caligmadan elde edilen bulgularin agik-diistindiriicii 6gretimin olumlu etkisine
yonelik genel literatiirii teyit ettigi degerlendirilebilir.
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S6z konusu bulgular 1s18inda daha iist seviyede ger¢eklesen anlamlandirmalarin
daha az sayida olmasi bir eksiklik olarak diistiniilebilir. Bu ise filmin Matthews’in
(2012) vurguladig: bilim tarihinin felsefi analizinin bilimin dogas1 6gretimi i¢in uygun
bir baglam olusturacagi goriisiiniin onemini gostermektedir. Bu nedenle bu tiir
filmlerin yapilandirilmis, tartismaya acik ortamlarda kullanilmasinin daha iyi sonuglar
verebilecegi diistintilebilir.

Diger yandan Gadamer’in vurguladigi gibi sosyal bir olgu bireyin 6zgiinliiglini
olusturan yasam baglaminda, liretme anlaminda bir yorumlama ile anlamlandirilabilir
(aktaran Firinciogullari, 2016a). Bu agindan bir insan etkinligi olan bilim, sosyolojik
bir olgudur ve boylesi bir olgu Hermenétik yaklagimla tarihsel ve kiiltiirel baglamda
anlamlandirilarak bireyin kendi yasant1 alanina transfer edilebilir. Bu nedenle bilimin
dogasinin anlamlandirilmasinda bireylerin Hermen6tik perspektiflerini genisletecek
yasantilarin 6gretim siireci ile desteklenmesi onerilebilir. Bu durum ise yoéntemlerin
belirledigi sinirlarin Gtesinde, bilim dogasinin bir unsurunu, bireylerin yasantiya
dayali sezgiyle ve felsefi ¢ikarimla fark etmesine imkan verebilir.

Bilim yapmak ve bilim yaparak bilimi anlamak tim bireyler agisindan sadece
egitim hayatinin belli dénemlerinde miimkiin olabilir. Oysa bilim, toplumun her
bireyinin hayatin1 gekillendiren sosyal bir olgu olarak goriilebilir. Bu baglamda fen
okuryazarliginin mesleki statiisli ne olursa olsun temel egitim almis her bireyin bilimi
takdir etmesi ve anlamasi temel amaci dikkate alindiginda; fen egitiminde edinilen
fen okuryazarh@mm siirdiiriilebilirligi i¢in bireylerin, yasamlarindaki bilimi sosyal
baglamda anlamalarini saglayacak becerilerin kazandirilmasi gerekmektedir. Bu
nedenle fen egitiminde sosyal goriingiilerin anlasilmast i¢in 6nerilen Hermendtik
bakis agisini, ogrencilere ve Ogretmenlere kazandiracak kuramsal ve uygulamaya
yonelik akademik ¢aligsmalar yapilabilir.

Cikar Catismasi ve Etik Kurallar

Calisma siirecinde cikar ¢atigmast ilkelerine ve tiim etik kurallara uyulmus olup etik kurul izin
bilgileri agagida paylasilmaktadir:

Etik degerlendirmeyi yapan kurul adi: Nevsehir Hac1 Bektas Veli Universitesi Etik Kurulu
Etik degerlendirme kararimn tarihi: 12.03.2020
Etik degerlendirme belgesi toplant1 sayisi: 08
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EK 1: Einstein ve Eddington Filminin Ozeti (Ozcan, 2013)

Her sey Newton tarafindan yer ¢ekiminin bulunmasiyla baslar. Newton'un yer
¢ekimini bulmast ise tabii hepimizin bildigi o hikdye dogru ise biraz tesadiifi olmustur.
Newton'un kafasina diigen o “acaba bu elma neden asag diisiiyor da yukari dogru
gitmiyor?” ya da “neden gokyiiziindeki ay ve yildizlar yere diismiiyor?” gibi sorular
da beraberinde getirmistir. Bu sekilde gecen arastirmalar sonucunda Newton 17.
veya 18. yiizyilda bunu yer ¢ekimi kavramuyla agiklamuistir.

Resim 1. Einsteinin Filmden Bir Goriintiisii

20. yiizyila geldigimizde ise halen Newton'un evrensel kiitle ¢ekim kanununun
kabul gordiigiinii  gériiyoruz. Bu donemde ortaya, Alman olmasina ragmen
Almanya'y1 ve vatandashigini terk ederek Isvigre've gelmis ve burada yeni bir hayat
kurarak calismalarina burada devam eden FEinstein isimli bir bilim insani ¢ctkmistir.
Einstein tutkulu bir dahidir! Bu tutkusu sadece bilim ve fizik kanunlarin altiist edecek
kuramlar geligtirmesiyle de simirli degildir. Onun dehasimin renkli yansimalari sosyal,
siyasal, dinsel ve kisisel konulardaki tutumlarinda da gézlemlenebilir. Daginik
saglari, muzip bakislariyla kameralara dilini ¢ikardigi, dalgasim gectigi o meghur
fotograf karesindeki ¢ilgin bilim insani, yasadigi asklarla da her zaman ilgi odagi
olmayr basarmistir. Ote yandan ayni dénemde halen Birinci Diinya savasi devam
etmektedir. Almanya ve Ingiltere ise bu savasta iki diisman iilke konumundadir.
Alman-Ingiliz diismanlig1 bilime de yansimis ve olusturulan teoriler, kuramlar birer
savas haline doniigmiistiir. Alman bilim insanlarina o yillarda dayatilan en biiyiik
diisiince, Newton'un yer ¢ekimi ile ilgili teorilerinin yanlislanmasidir. Bu baglamda
Almanlar, bilimsel agidan ¢ok basarili bir bilim insant olan Einstein’in bu konuda,
biiyiik mesafeler aldirabilecegi diisiincesiyle Max Plank araciligiyla Einstein’t
tilkesine, iyi imkdnlar sunarak geri ¢agirirlar. Einstein teklifi kabul ederek Avrupa'nin
o dénemde en iyisi kabul edilen Berlin Universitesi nde ¢alismaya baslar.

Aym donemde Ingiltere’de de Einstein’in renkli yasam tarzindan uzak, din
konusundaki celiskilerini bilimsel bakis agistyla harmanlayabllmls ve agsmaya ¢aligan
naif bir Ingiliz bilim insam Arthur Stanley Eddington vardiwr. Ingiltere'nin en iyi
gozlemcilerinden ve dlgiimciilerinden biri olarak kabul edilen Eddington,
Protestan’dir. Ote yandan, Almanlann ilk kez zehirli klor gazini kullanarak 15000
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kiginin éliimiine neden oldugu Ypres sehrindeki faciada yakinlarini kaybeden Ingiliz
bilim insanlarinin bilime bakis agilari, bu faciadan olumsuz etkilenmistir. 20. yiizyilin
en iyi gok bilimcisi Eddington da, Ypres'de asker olan sevdigi bir arkadagsini
kaybetmistir. Einstein da bilimin, savagsta insanlarin éliimiine hizmet etmesindeki
caresizligini bu faciayla derinden hissetmistir.

Resim 2. Eddington Merkiir Gezegeninin Yoriingesini Calisma Odasindaki
Modellerle Agiklamaya Calisirken

Eddington’in buna ragmen, bilime ulasmadaki inanct onun, diisman iilke olan
Almanya’min bilim  insam  Einstein’in  ¢alismalarina  olan  ilgisini
engelleyememektedir.

Eddington, Einstein'in ¢alismalarint merak ederek Camridge kiitiiphanesinde ona
ait tek kitabr bulur ve ivedilikle okur. Buna gére, Newton'un yer ¢ekimi kavramini
anlik olarak belirlemesi karsisinda FEinstein’in 151k hizimin evrendeki en u¢ hiz
oldugunu yani yer ¢ekiminin anltk olmadiginm soylemesi, kafasini kurcalayan Merkiir
gezegenindeki ufak sapmayr aklina getirir. Bunu ¢alisma odasimda olusturdugu
modeller ile a¢iklamaya ¢alisir (Resim 2). Hatta yemek yerken yemek masasindaki
ortiiyii kaldirip masadaki elmaya dairesel hareket yaptirir ve onun hareketini
anlamaya ¢alisir (Resim 3). Soyle ki, Newton hareket yasalariyla Merkiir gezegeninin
yoriingesi ¢ok biiyiik bir duyarlilikla hesaplanabiliyordu. Ancak, gézlem sonuglariyla
hesap sonuglart arasinda beliven kiigiik ama rahatsiz edici bir fark ortaya ¢ikiyor,
ama nedeni agtklanamryordu.

Journal of Bayburt Education Faculty, Year: 2020 Volume: 15 Number: 29



246 Fen Bilimleri Ogretmen Adaylarinin Bilimi Anlama Diizeyleri

Resim 3. Eddington’m Yemek Masasindaki Ortiiyii Kaldirarak Masadaki Elmaya
Dairesel Hareket Yaptirmasi

Burada kafasina takilanlari ve merak ettiklerini iilkeleri bir savagin karsi cepleri
konumunda olmalarin ragmen Einstein’a mektup yazar. Einstein’da uzunca bir siire
izafiyet teorisi iizerinde ¢alismaktadir. Hemen hemen 9 yildir hi¢hir yayin yapmamis
olan Einstein da ¢alismalarimin bir noktasinda tikanmaktadir. Kafasinda birtakim
sorular vardir. Bu sorularin cevaplari ise yeni yeni sekillenmektedir. Iste tam bu
noktada Eddington’mn yolladigi mektupla baslayan ilk iletisim bir siire devam eder.
Ingiliz gozlemci ve olgiimeii Eddington, Einstein’in tikandigi noktalar: asmasina
yardimct olur. Eddington da mektuplarla kurulan iletisim sayesinde Einstein in,
kendisinin takildigi noktalarda yaptigi agiklamalarla, kafasindaki sorulara yanmitlar
bulur.

Eddington siire¢ sonunda, Einstein’in dnemli katkilariyla kafasindaki kuram
netlestirir ve olusturdugu kurami deneysel olarak Bati Afrika’da test eder. Oraya
giderken iiniversite yonetiminin, Einstein’in diistincelerini destekleyecek olabilme
ihtimalini kabul etmeyeceklerini bildiginden “Einstein’t yanhslamaya gidiyorum”
ifadesiyle finans destegi alw. Tam giines tutulmasimin oldugu anda ¢ektigi
fotograflardan sadece iki tanesi kullamlabiliv durumda olan Eddington, Ingiltere
yolculuguna cikarken, ayni anda Almanya’daki Berlin Universitesi'nden kovulan
Einstein da evinin yolunu tutmugstur. Einstein, hem bilimsel ¢alismalarindan dolay
hem de Almanya’da bulundugu siirecte tiniversite ile ters diismesinden kaynakli bir
yorgunluk icerisindedir. Yataga diisen Einstein bilimsel olarak ilerlemeler
kaydettiginin farkindadir. Eddington da Ingiltere’ye dondiigiinde Bati Afrika’da
yaptigr gozlemler iizerine calismistir. Yaptigr bu ¢alismalarda, 15181n uzay zamanda
biikiilmesi iizerine Einstenin diisiincelerini desteklemistir. Fakat tek problem
“Einstein’t yanlislamaya gidiyorum” diyerek finans destegi aldigi iiniversite
senatosuna, aslinda vatandasi Newton 'un yer ¢ekimi kuramini yanligladigint nasil
izah edecekti. Senato salonunda canli olarak gozlem sonuglarini paylastigi iiyelerden
finansmant saglayan yéneticiler Einstein’in desteklendigini duyunca salonu terk
ederler. Salonda kalan diger bilim insanlart ise bu onemli ¢alismayi ayakta
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alkuslarlar. Ingiltere’de bunlar yasanirken, Almanya’mn gurur kaynag héline gelen
Einstein, evinin oniinde kendisini bekleyen gazetecilerin karsisina ¢ikarak o tinlii “dil
¢tkarma” pozunu vermektedir. Birinci Diinya Savagsi sonrasinda Cambridge’e davet
edilen Einstein, uzun siire mektuplastigi ve karsilikli katkilar sagladigi Eddington’la
ilk kez karsilasmaktadir (Resim 4). Bu ana tamik olan Cambridge ¢alisanlart bu
anlamli bulusmaya alkislarla eslik etmektedir.

Resim 4. Einstein ve Eddington’in Cambridge
Universitesindeki Bulusmas1
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EK 2: Etkinlik Calisma kagidi (ECK)

1-) Degerli bilim insanlan film etkinligi siiresince, simdiye dek dgrenmis oldugunuz bilim ve
bilimin dogas1 unsurlari ile ilgili gézlem ve ¢ikarimlarinizi asagida bos birakilan yere genis bir
sekilde not ediniz.
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Extended Abstract

Although the nature of science is one of the essential components of scientific
literacy, it is among the priority issues that should be focused on in science education.
Since scientific literacy was put on researchers’ agenda, there have been several views
as to why an understanding of the nature of science is an essential component of
scientific literacy. It is possible to summarize these views with five arguments as
usefulness, economic, cultural, democratic, and ethical. Understanding the nature of
science, as understood from these arguments, is the basis of science literacy. However,
it also refers to the meaning of science with a social reading for all individuals rather
than for specialists. However, there are some risks for an individual to interpret
science in a naive sense in his/her own life. Asa matter of fact, according to McComas
(1998 & 2002), there are some misconceptions about personal experiences, past
experiences, educational experiences, popular media, and the nature of science that
may arise from culture (i.e., myths).

When different approaches about the content of the concept of the nature of
science are examined, it can be seen that the emphasis is on the fact that science is a
human endeavor (activity). According to the shared view of Nature of Science (Abd
El Khalick, Bell & Lederman, 1998), which was mainly structured by Lederman
(2007) and known as the most adopted approach in the literature, NOS has some
characteristic aspects. Scientists and philosophers have reached a consensus about
these aspects, and they are capable of covering all sciences. One of these aspects
argues that science is influenced by social and cultural values (social and cultural
influence). Besides, although it is not generally accepted as a consensus, science is a
part of social and cultural traditions (McComas & Olson, 2000).

On the other hand, Matthews (2012) emphasized the philosophy of science and
especially its history, and the general characteristics of science, their social, cultural,
ethical dimensions (values and socio-scientific issues, world views and religion,
feminism, etc. in the context of the cultural and social contents in which knowledge
is produced) and proposes these as a context for the teaching process during discussion
and questioning. From this perspective, it is seen that the content of the concept of the
nature of science (NGSS, 2013), which is a human activity, should be filled with an
approach to understanding social phenomena (thinking about human activity/action).
The equivalent of such an approach in the literature is the hermeneutic approach.

It is argued that the hermeneutic point of view has a significant potential in
teaching social phenomena (e.g., science). Hermeneutics suggests a method in the
sense of social events, so both researchers, teachers, and students benefit from the
hermeneutic understanding as it determines the quality and horizons of their mental
pursuits (Kissack, 1995). As a matter of fact, according to the hermeneutic approach
understanding is to produce and build with life (Gadamer, 1990, as cited in
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Firinciogullari, 2016b). In this respect, it is compatible with the basic view of
education regarding the structure of knowledge.

In this study, it was aimed to investigate how science teacher candidates who
participated in a series of explicit-reflective activities for NOS teaching made sense
of "science in a social and cultural context" through a biographical and documentary
film. Second it was aimed to determine prospective teachers’ hermeneutic
understanding levels towards the compromise elements of the nature of science.

The data were collected via an unstructured activity worksheet that was
administered to watch a biographical and documentary film adapted from the history
of science after ten weeks of open-thinking activities and then to reveal the personal
implications of the participants. The participants were enrolled in the Department of
Science Education and consisted of xx females and xx males. A class of juniors at a
university in Ankara took the instruction.

The qualitative data collected were subjected to descriptive analysis considering
the science nature elements of the approach expressed in the literature as a
compromise view and the levels obtained from levels of understanding defined in
Dilthey's hermeneutic approach. In this way, the teacher candidates' level of
hermeneutic understanding/interpretation regarding the compromise dimensions of
the nature of science was determined.

The obtained is the view that the expressions of the participants about the
compromise elements of the nature of science emerged at the basic level and in the
form of technical understanding, which is a sub-type of this level. Also, it can be seen
that the participants’ expressions referred to the meanings at the high level of
understanding in imagination, creativity, social, and cultural influence. This finding
highlights the importance of integrating the hermeneutic approach into the teaching
process in understanding science, which is a social phenomenon as a human activity.

For all individuals, doing science and understanding science by doing, is only
possible in specific periods of their educational life. However, science is a social
phenomenon that shapes the life of every individual in societies. In this context,
considering the primary purpose of every individual with a basic education to
appreciate and understand science regardless of their professional status of science
literacy; in order to maintain the science literacy obtained through science education,
skills that help to understand science in a social context must be gained. For this
reason, researchers are suggested to conduct theoretical and practical academic studies
e that help students and teachers gain the hermeneutic perspective to understand social
phenomena in science education.
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Abstract

The purpose of this study is to investigate the effect of training of philosophy with children
on attitudes of seventh graders towards human values. In the study, mixed model was used. In
the quantitative dimension of the study, experimental design was made and the “Human Values
Scale” was used as data collection tool. In the collection of data in qualitative dimension,
document review and focus group interviews were used. The sample group of the study
consisted of 20 children. A 10-week philosophy education program was applied to the children
in the experimental group. Mann Whitney U test and Wilcoxon test were applied in the analysis
of quantitative data. While descriptive analysis was applied for document analysis, content
analysis was applied for focus group interview in analysis of qualitative data. As a result of the
study, the philosophy education was found to positively affect the children’s attitudes towards
human values.

Keywords: Philosophy for children, philosophy with children, thinking education, values
education
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Introduction

The presence of a close relationship between values and behaviors is undeniable. The
existence of a thought at the basis of each action constitutes the main argument of this
assertion. On the other hand, although the relationship between the values and
behaviors has not been sufficiently clarified by social scientists (Boyatzis, Murphy &
Wheeler, 2000, p. 47-64), it seems more important to examine the thought systems
and methods underlying values before actions. The relationship between thoughts and
values has attracted the attention of many philosophers since ancient times (Charleton,
2008, p. 195). Famous philosophers produced basic texts on the subject in all ages
especially Aristoteles, ibn Miskeveyh, Aquinas, Descartes, Kant, Nietzsche and
Wittgenstein. However, unlike philosophers, today’s social science considers
revealing that the views are applicable as a prerequisite. In other words, measuring
the effect of thoughts on values is an indispensable necessity. As in all other cognitive
abilities and judgments, it is not difficult to predict that the formation of a particular
value in a person occurs in pre-adulthood period. When the possibility of addressing
the issue of cognitive abilities and judgments in a certain discipline is deprived, it is
introspective attitude of the first thought coming to mind or more clearly judgement
of the thought on thought. This field called as philosophy in technical sense has an
independent identity mentioning human values such as justice, accuracy, awareness,
love, and respect as well as thinking over thought. Since the formation of values
occurs in pre-adulthood period, it can be asserted that one of the most important
responsibilities of philosophy is the thinking education.

When it comes to thinking education, Jean Piaget is undoubtedly the first name
that comes to mind. Piaget claims in his famous theory of cognitive development that
especially children up to the age of 12 have no philosophical thinking skills (Piaget,
1933). The idea that children are deprived of philosophical thinking skills has been
the subject of serious debates in the post-Piaget period and has been criticized by many
researchers, especially Metthews (2000), Moshman (1998) and Pritchard (2002).
Especially, Lipman has claimed that the thinking and logic education prior to the age
of 12 stated by Piaget has a vital function (Lipman, 1988). The purpose of this study
is to clarify this conceptual contrast rather than discussing whether or not children
have no philosophical thinking skills and then to reveal the concrete impact of
thinking education in accordance with the approach we adapt on the formation and
development of human values.? It is certainly not possible to grasp philosophy in pre-
adolescence period in the sense that Piaget meant. For example, if it is considered that
Kant wrote the first of his famous critics when he was 57 (1781) and the last one at
the age of 69 (1790) and many research centers have been established to understand
and interpret these texts over a period of more than two centuries, it would not be right
to expect the individuals to have such an understanding in the early periods of
cognitive development. On the other hand, it would not be right to ignore the right to
use cognitive abilities that the individual had from the birth in understanding and

2 See for a detailed discussion related to mentioned contradiction and especially advocate of
former: Kitchener (1990).
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making sense of his/her environment as Kant argues. Therefore, when the thinking
education is defined not as the familiarity to concepts and doctrines of philosophers
without reaching a certain level of philosophical understanding but as the rational
approach of persons towards the cases and events happening around them, both the
above contradiction is eliminated and the goal of thinking education which is one of
the most important obligations of philosophy is realized. There are different methods
used in philosophy with children towards this objective; Lipman’s Philosophy for
Children (P4C), McCall’s Philosophy Questioning Society and Nelson’s Socratic
Method are some of them. In this context, Mathew Lipman (1976) was the first person
who stated that it is possible to do philosophy with children and to conduct thinking
education in this way. Lipman claims that children can think abstractly and understand
philosophical questions as from early ages. His aim is not to teach a particular
philosophical view but to try to activate the child’s own reasoning ability starting from
universal concepts such as right, justice, and violence and to ensure the child to ask
questions (UNESCO, 2007, p. 3). According to Lipman, students are accustomed to
learn each other’s thoughts and reasons, to listen attentively, and to form opposing
ideas through philosophy education. Lipman (1976) and Matthews (2000) first
accepted the developmental differences in children’s cognitive capacities and stated
that these differences could be eliminated with adequate experience and education,
and this is possible with an appropriate training program (Kitchener, 1990, p. 429).
According to Lipman (1976), the child has a doubt about the cognitive capacities of
both himself and his classmates. Since he did not have a pre-acceptance that
information can be obtained through mutual discussion and experience, he is insecure
about the educational institution. In fact, the abstaining attitude of the child is the
opposite of the imposing attitude of the educational institution. Children can show
mysterious wisdom and infallible insight. Children whose opinions are confirmed by
others behave even more clever (Lipman, 1976, p. 23). Haas (1976) says that even
without adults, children are already amateur philosophers. Like philosophers, children
ask a lot of questions, persistently seek answers to their questions and are not easily
convinced. What distinguishes a dialogue with five-year-olds from adult dialogue is
not the subtlety of philosophical reasoning in adults, but rather the lack of vocabulary
in children (Droit, 2017). This phenomenon - the gap between children's vocabulary
and philosophical thinking - leads to the idea that thinking appears first. It is clear that
children have thoughts and arguments and children then try to put them into words
(McCall, 2017, p. 31).

When the related literature is examined, it is seen that the philosophy studies
conducted with children in order to ensure them to think healthy and to express their
thoughts correctly are used with various names such as philosophy with children,
thinking education, philosophy for children (Cotuksdken, 2015, p. 38). Although there
is no consensus about the name, the method used to make philosophy with children is
called as the “Socrates Method”. This is a discussion, research and teaching method
used by Socrates (Portelli, 1990, p. 142). According to Socrates, a midwife is needed
for ideas to come into the world and he also sees himself as a midwife (Zeldin, 2014,
p. 43). According to Leonard Nelson, a German philosopher, the Socrates Method is
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not the art of learning philosophy but the art of making philosophy; it is not the art of
teaching knowledge about philosophers, but the art of making students philosophers
(McCall, 2017, p. 94). Bynum (1976) stated that philosophy for children should be
referred as a learning method rather than teaching method. Learning takes place
through “discover method” in which they can show and share their thoughts through
games, discussion, and other activities (Bynum, 1976, p. 3). Lone (2017) emphasizes
that helping children to think philosophically improves their philosophical self.
Childhood feelings which are lost when grown up can be remembered by listening to
children and thus adulthood thoughts can be developed (Droit, 2017; Lone, 2017, p.
26).

The thinking education, which is an initiative supported also by UNESCO, is a
serious need for children; because children have difficulty in expressing themselves
as well as their feelings, thoughts and perceptions. This education given at an early
age is also important for the children in terms of establishing the logic relationship,
recognizing their emotions, expressing themselves, being aware of different opinions
and revealing these self-confident individuals without the fear of saying anything
wrong (UNESCO, 2005). Making philosophy with children allows children to gain
the ability to handle the truth along with protecting their natural desires for finding
the truth even if it does not give pleasure. It develops skills and tools to judge
themselves. Children, who are not left to stay on their own, grow up as active citizens
without being left vulnerable in the ruthless world (McCall, 2017, p. 189). According
to the common opinion in the related literature, philosophy/thinking education with
children provides significant gains in many areas such as critical thinking, reasoning,
reading, mathematics, concentration, collaboration, self-esteem, self-confidence,
reducing bullying, communication and interpersonal relationships (Akkocaoglu Cayir
& Akkoyunlu, 2016; Burroughs & Tuncdemir, 2017; Cam, 2014; Garrat & Piper,
2011; McCall, 2017; Splitter, 2011).

Philosophers have explored the origin of human values from the ancient Greek to
the present time. Aristoteles describes how virtuous behavior can help one to be good
for her/himself and others. When the virtues adopted by Aristoteles are examined, it
is seen that they are described as a tendency to think, desire, feel and act integrated
with each other (Horner & Westacott, 2011, p. 175). The main focus of ethics is how
people should live their lives. Ethics explores the rationality of acquiring value
judgments about the management of our lives (Wartenberg, 2018, p. 81). Moral
philosophy education is necessary for individuals to reflect the values in their lives
and society (Charleton, 2008, p. 201). While security issues exist even in the most
livable places in the world, human values have been a highly debatable issue. There
are various views on what human values are. For example, according to Seligman
(2007), values are considered as virtuous behaviors. Seligman grouped the virtuous
behaviors as character forces; wisdom, knowledge, humanity, love, justice,
moderation, courage and transcendence. Kinnier, Kernes and Dautheribes (2000)
formed four main categories for universal moral values and stated these categories as
commitment to a transcendent entity, self-esteem along with humility, self-discipline,
accepting personal responsibilities, respect and care for others, and care for other
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creatures and the environment. Kulaksizoglu (2014), on the other hand, classified
moral (human) values as liking, behaving correctly, doing good, being peaceful,
working, getting information (Kulaksizoglu, 2014, p. 159). In the 18™ National
Education Council Workshop Report, Ministry of National Education (2010)
determined many values that need to be gained by the students such as love,
responsibility, respect, tolerance, fairness, empathy, independent and free thinking
(Ministry of National Education, 2010). Although the treatment or classification of
values varies, how/in which way they will be brought to children is considered
important.

Even with the repetition, it is necessary to repeat that the measurement of the effect
of thought on values in terms of the logic of today’s social sciences is inevitable.
Primary aim of this study which was conducted using embedded design in the mixed
model is to examine the effectiveness of the philosophy education with children on
attitudes of seventh grade students toward human values. In the study, the qualitative
data were embedded within the main design of experimental study. The quantitative
data were used for testing the theory which estimates that the philosophy education
program, which was the independent variable, would have an effect on children’s
attitudes toward human values, which was the dependent variable. The experimental
design to be used in the quantitative model was integrated with the data to be acquired
from the qualitative model in the study for the purpose of revealing the effect of the
philosophy education with children on children’s attitudes toward human values.
While the quantitative data revealed whether or not children’s attitudes toward human
values were affected by the philosophy education program, the qualitative data
discovered how children were affected by the philosophy education program.

Method
Research Model

In the study, mixed model and embedded design were used. The main purpose of the
embedded design is to use different data types together to improve the application of
qualitative and quantitative designs (Creswell & Plano Clark, 2015). The reason
behind why mixed model was used in this study was to support the data, to be
collected using quantitative method, with qualitative data and to reveal to what extent
and how training of philosophy with children affect them. Figure 1 shows the flow
chart of the embedded design used in this study.
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Figure 1. Flow chart

Experimental design with pretest-posttest control group was used in the
quantitative dimension of the study (Biiylikoztiirk, Kili¢ Cakmak, Akgiin, Karadeniz
& Demirel, 2018). While the Human Values Scale was used in the collection of
quantitative data, document review and focus group interviews were utilized to collect
qualitative data. Student diaries were formed at the end of each session as from the
first week of the training of philosophy with children. Student diaries, which are
evaluated as “documents produced by the researcher” were prepared to obtain more
information about the event/person/situation in this study (Merriam, 2015). The
students wrote their opinions about their experiences and thoughts after each session.
In the last week of the philosophy program, a focus group interview was held with all
students who participated in the philosophy program.

Sample Group

A total of 20 students aged 13 years including 10 students in the experimental group
and 10 in control group continuing a secondary school in the city center of Kirklareli
participated in the study. The students were determined according to purposeful
sampling method. Accordingly, 10 seventh graders, who can participate in the
philosophy education program on Saturdays and were voluntary to participate were
selected for the experimental group. Since all children who were voluntary and stated
that they could participate on Saturdays were girls, 10 children determined for the
control group were female. The training of philosophy with children was applied to
the children in the experimental group once a week for 10 weeks and any intervention
other than current curriculum was not performed to children in the control group.

Data Collection Tools

In the study, “Human Values Scale”, developed by Dilmac (2007), was used before
and after the philosophy program (as pretest and posttest). On the last day of the
training of philosophy with children, “focus group interview” was held with the
children who received the application. In addition, at the end of each session, student
diaries in which the children wrote their opinions and views about the activity process
of that day were used.
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Human values scale

Human Values Scale (HVS), developed by Dilmag (2007), is a five-point Likert
type. It is composed of six subscales including responsibility,
friendship/companionship, being peaceful, respect, tolerance and honesty and a total
of 42 items. As a result of the validity and reliability studies of the scale developed
for secondary school students conducted with 322 students, it was found that the
internal consistency coefficient alpha was 92 and the stability coefficient was found
as .87 as a result of test-retest. Then, in the study conducted by Tahiroglu, Kayabast
and Kayabag1 (2013), reliability of HVS for 8" grade students was tested. The
reliability coefficient (Cronbach’s Alpha) of the scale applied to 169 students was
found to be .77.

Focus group interview

On the last day of the training of philosophy with children, a focus group interview
was held with all the children (10 children) who participated in the education program.
The interview was conducted in an environment used as a music workshop in a circle
seating arrangement. The focus group interview lasted for fifty-five minutes. During
this time, questions and answers of the children were recorded on two voice recorders.
Five open-ended questions were asked to children during the interview. In the focus
group interview, the children were asked the following questions: “What influenced
you most during the Philosophy activity? How did you apply what you had learned
here in your daily life/classroom? If you want to tell a friend what we talked about
here, what would you tell her/him about this activity? ” How do you think the presence/
necessity of such a course would affect social life? What would you like to change
about the content and implementation of philosophy activities? What would be your
suggestions?”’

Student diaries

During the 10-week program, student diaries in which the children shared their
opinions and suggestions on the topic discussed were prepared at the end of each
session. For this purpose, notebooks were given to each child during the first session,
the children wrote their previous thoughts about the subject and their opinions after
the session (remained the same or changed) at the end of each session.

Data Collection

The data were collected between 19.04.2019 and 10.06.2019 in the spring semester of
2018-2019 academic year. The training of philosophy with children started at 10:30
and was completed at 12.00 at the latest every Saturday. Pretest was applied on
19.04.2019 and posttest was applied on 10.06.2019 for the children in the
experimental and control groups. The focus group interview was conducted on
08.06.2019. The training of philosophy with children was conducted in an
environment used as a music workshop independently of the classroom. While
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cushions were used in some sessions, chairs were used in some sessions according to
children's preference.

The Training of Philosophy with Children

A 10-week training program was developed by the researchers. Before developing the
program, the researchers reviewed the literature on philosophy with children (Droit,
2017; McCall, 2017; Worley, 2019). The content of the program was prepared based
on Lipman’s approach of “philosophy for Children (P4C)”. The topics determined in
the program was formed by considering the values specified in the Values Education
Directive of the Ministry of National Education. Stimulating texts to be used in the
program were selected and the questions to be used at sessions were prepared based
on these texts. The subjects to be covered within the scope of the event were
respectively What is philosophy?, The subjects of Opinion/Believing and Knowing,
Good and Bad, Truth and Fake, Moral and Non-Moral, Happiness and Unhappiness,
Beauty and Ugliness, Nature and Pollution, War and Peace/Violence and
Nonviolence, Free and Non-free/Justice and Injustice/Rights and Assignments (Table
1). Each week, the stimulating texts that could be used for each topic were determined,
the questions that can direct the discussion based on stimulating texts were prepared
and the aimed gains were determined after each session. The prepared program was
submitted to two experts from philosophy and child development fields in order to
take their opinions. Although the duration of each session varied depending on the
subject, it lasted for averagely 60-70 minutes. Philosophy is described as “thinking
about a certain subject in a certain style”. Reasoning process was utilized for values
subject during the application in this study. The role of the researcher during the
application was “a curious facilitator” during the management of the philosophy
sessions (Worley, 2019). Conversations were recorded during the interview and
dictated after the session. For example, “Alim” which is a joke of Nasrettin Hodja was
shared with the children during the week when the subject of “believing and knowing”
is dealt with. A part of the dialogue made in the period after sharing the joke with the
children was as follows:

Ayca: I read somewhere that sometimes knowledge can make people do something
wrong. For example, a person drives fast and crashes thinking that he/she can drive
very well.

Ela: What | hate the most is that a person who does not know a matter talks as if he/she
knows it and the one who knows does not speak.

Siireya: For example, a doctor may be very good in medicine, but when a lawyer
speaks in his field, the doctor should listen to him.

Ela: Brain and belief seem the opposite for me, | think we believe more with our
emotions.

Ada: Believing is about the heart, knowledge is about the brain; I also think that they
are opposite.

Ecrin: Believing is to hope that the thoughts of others are so while the knowledge is
proving.

Esra: We prefer to believe rather than knowing
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Saliha: knowledge can be proven but belief is a concept that cannot be proven.

Ela: I will ask something: “If we can prove our belief, will that be knowledge?’

Ada: Well, can knowledge confute belief?

Ela: | believe it can.

Saliha: I think it cannot. If someone wants to believe, he/she continues to believe that.
Nil: I think it cannot confute, if it does, there must be a deficit with the belief. If the
belief can be confuted, that means we did not believe.

Ayca: For example, if we think of it as science, if they are in the same opinion but
defending different things, how do we know which is the exact knowledge?

A dialogue in the week when on the subject “Good and Bad” was discussed was as
follows:

Researcher: - What it takes to say something good?

Ela: It should exhibit the things I think is right.

Ecrin: I'd say it's good if it is helpful for me.

Zehra: To understand that something is good, you need to see the bad.

Ela: For example, in Turkish TV series, you identify yourself with the evil character
in order to respond to the good girl roles. Because those in good roles do everything.
Siireya: People may have reasons to be evil.

Ada: It is a good thing as long as it does not do anything to annoy me.

Saliha: What's good for me can be bad for someone else. Robin Hood is good for the
poor and bad for the rich since he takes from rich people and gives to the poor.
Table 1 shows the process of the philosophy program with children
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Table 1.
The Process of the Philosophy with Children Program

Cilt: 15 Say1: 29, 251-279

Week  Content Text (Story, Joke etc.) Related Questions Gains
“What is philosophy? ;'el':;:)i:g whether or not he/she agrees with an opinion with its
1. \;\(]?ﬁ:sgpho ;c?:ll:lcgdg?g(?z?tp%;v;)t h :VA\;If c}llzr:hr:?a?lf ed;?ﬁ Ol?élf:;lr)osophers considered as work? -Recognizing the characteristics of philosophy questions.
’ ' . - -Noticing the similarities and differences between philosophy and
-Is it necessary to know philosophy? science
Believing/O The Bear and The Fox -What does it take to content something? -Com_p(ehending the diffen_en(_:e b_eyween I_<nowing and believing.
5 pinion and (Afesop's Fable_s,_2003) -Why do people want to know? -Reallzmg that knowledge is justified belief.
' Knowing Scientist (Brenifier and -Why is it sometimes difficult to say “I do not know”? -Analyzing the accuracy of knowledge.
Millon, 2011) -Why do people feel jealous? -Presenting what he/she knows with convincing reasons.
How do you decide if something is good or bad? -Comprehending the difference between good and evil.
3 Good and The Perfect Horse Tale How is the relationship between the goodness and -Realizing the difference between what is really good and what
' bad (Direk, 2011) perfection? looks good.
Why is self more important than appearance? -Realizing that goodness is a virtue.
Donkey (Brenifier and -What is real, what appears real? -Realizing that our senses can mislead us.
Truth and Millon, 2011) -Why do we have good reasons to lie sometimes? -Evaluating the relationship between lies and truth in moral
4. . . .
Fake Emperor's New Clothes -Why do people lie? perspective.
(Direk, 2012) -Do animals always tell the truth? - Empathizing about the effect of truth and lie.
Clothes make the man -Does the appearance of people show who they are? -Comprehending that appearance can be deceptive.
5 Beauty and (Brenifier and Millon, 2011)  -What is the difference between appearance and reality? -Realizing that beauty is relative.
' ugliness The ugly duckling (Direk, -Can we be sure if this duck is ugly? - Realizing the relationship between beauty and value/effect.
2012) -Can we set a standard beauty criterion? - Trying/laboring to make something good/for beauty.
Moral and Piaget's Broken Cups Story -What makes a person guilty? -Establishing the relationship between morality and conscience.
6. Non-Moral Give me my ten-day wage - How do we decide if something is moral? -Realizing that it is necessary to be virtuous in order to be moral.
(Fuat, 2015) - How is a moral person? -Exhibiting virtuous behaviors to be moral.
-Realizing what he/she has to do to be happy.
Happiness The key (Brenifier and -Is it the same thing that makes everyone happy? -Establishing the relationship between knowing yourself and
7 and Millon, 2011) -Is happiness a feeling or a situation? Why? happiness.
' Unhappines ~ When Mose Left the City -Do we have to search to find something? - Asking “What makes me happy?” instead of asking “Am I
S (Liberman, 2015) -What makes you the happiest? happy”,

-Exhibiting virtuous behaviors to be happy.
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Starfish (Direk, 2012)

-Why is it important to do good things?
-Is nature responsible to us or are we responsible to

- Comprehending the relationship between nature and human.

Nature and Yes, but that's another - Realizing the relationship between keeping the environment
8. Pollution pleasure. (Labbe and nature? Why? . . L clean and responsibility sense.
Beurier, 2016) - What would bea life/environment consisting only of -Attempting to keep the environment clean
' concrete without nature? How did it make us feel? pting P )
- The Blanket’s gone, the I - . \ .
VIOlence  fignt is done (Fuat, 2015) oW IS the place of violence and war? How does it make o rehenging both individual and social effects of war and
and someone to feel? iol
9. nonviolence hen there i -Why do people resort to violence? vio elr)c_e. hat viol h -
War and When there is a power Which method can we use instead of violence? -Realizing that violence harms perpet_rator_and victim.
cace managing everything How is a peace person? What do they do? - Solving his/her problems without using violence.
P (Labbe and Beurier, 2016) P P ' y ao
Free and Planet without assignment
Non-Free S19 S -Comprehending that freedom has limits.
- (Labbe and Beurier, 2016) -Are we aware of our responsibilities? - .
Justice and g, - Realizing that lawlessness is not freedom.
N Turban (Brenifier and -Should a rule apply to everyone? L > .
10. Injustice . . T -Realizing that understanding the reasons of the rules is necessary.
- Millon, 2011) -When do you feel you are subjected to injustice? L A ) A
Rights and LT . . TR -Associating the responsibility concept with daily life.
. Painter's Mirror (Liberman, -How do you behave when you are subjected to injustice? S " - A
Assignment 2015) -Establishing a relationship between rules and responsibility.
s
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Data Analysis

Analysis of quantitative data

A packaged software was used in the analysis of quantitative data. All 42 items of
the Human Values Scale were analyzed in one dimension with the thought that
children’s attitudes towards human values should be addressed as a whole. Whether
or not the score distribution met the normality and homogeneity assumptions was
tested by calculating the pretest scores of the experimental and control groups before
the experimental process and their posttest scores after the experimental process in
order to decide parametric/nonparametric tests to be used in the study. For this
purpose, the skewness and kurtosis values of the pretest and posttest total scores
obtained for each group were examined in order to determine whether or not the
normality assumption is met. If these coefficients were between -1 and +1, the
distribution of the scores was assumed to be normal. Levene’s test was conducted to
test homogeneity assumption. Homogeneity assumption of variances was accepted to
be met when the significance scores are greater than 0.05 as a result of the test. In the
normality condition, two-factor ANOVA method was used for mixed designs that can
deal with within-group, between-group and common effect between the pretest and
posttest in order to determine the effect of philosophy activity with children
(Buyiikoztiirk, 2011). In cases where the assumptions were not met, it was examined
whether or not posttest and pretest difference scores differed according to
experimental and control groups. For this purpose, unrelated samples t-test was used
in cases where the normality assumption was met and otherwise, Mann Whitney U
test was used. In addition, in order to examine if the pretest and posttest scores of
children in both experimental and control groups differed or not, related samples t-
test was used in cases where the normality assumption was met and otherwise,
Wilcoxon test was used.

Analysis of qualitative data

While content analysis was used for focus group interview in analysis of
qualitative data, descriptive analysis was used for document analysis. For this
purpose, the voice recording data of the focus group interview were categorized for
the data dictated by the researcher. For the themes used in the analysis of the data
related to the student diaries (Wisdom and knowledge, humanity, love, justice), the
virtuous behavior titles found in Seligman (2007) were benefited.

Validity and Reliability Studies

One of the validity strategies used in analyzing the qualitative data of this study is
transferability which is also called as external validity. Therefore, quotations
expressing the children’s views in both document review section and the focus group
interview section were used in order to ensure the consistency of the results with the
presented data. As another strategy, different data collection methods have been
conducted to ensure internal validity, both document review and focus group
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interview were used in qualitative dimension (Merriam, 2015; Yildirim & Simsek,
2013).

The reliability strategies used in the study were the expert review, consensus
among experts and the use of voice recorder. In order to have consensus, the categories
prepared by the first researcher were re-evaluated by the second researcher by
considering data and consensus was reached in the conflicted categories. Reliability
analysis was conducted by using inter-coder reliability formula of (Miles and
Huberman, 2015): [Consensus/ (Consensus + Disagreement) X 100]. Reliability
percentage was calculated as 91%.

Ethical Considerations

Prior to the study, application permission was obtained from Kirklareli Provincial
Directorate of National Education. The appropriate place and time were discussed
with the principal of the school where the study would be conducted and the students
were informed about the application. The volunteer consent forms were sent to the
families of the students in the experimental group informing them about the place,
time and process of the education and stating that they have the right to leave the
application at any time they want. It was ensured that all children participating in the
study were voluntary and nicknames were used for the names of the children.

Results

The results of the study were presented in two parts (qualitative and quantitative) since
the study was conducted in a mixed model.

Results on Quantitative Data
Table 2 shows the descriptive statistics of the pretest and posttest scores of the children
in the experimental and control groups from the Human Values Scale.

Table 2.
Descriptive Statistics of Pretest and Posttest Scores of Human Values Scale
S.
Test Group n X Deviatio Min. Max. Skew Kurt.
o .
Experim 161.20 17.05 137.00 188.00 0.28 -1.10

10
Pretest ental

Control 10  169.10 11.58 153.00 189.00 0.04 -0.52

Experim 10 183.20 13.05 167.00 205.00 045 -1.16
Posttest __ental

Control 10 173.70 12.88 158.00 204.00 148 3.01

When the pretest mean scores from Human Values Scale in Table 2 were
examined, it was observed that the mean score of the experimental group was 161.20
and the mean score of the control group was 169.10. When the kurtosis and skewness
values were taken into consideration, it can be asserted that these values were between
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-1 and +1 in the control group but they were outside the range between -1 and +1 in
the experimental group; in other words, the pretest scores showed normal distribution
in the control group but they did not show normal distribution in the experimental
group. When the posttest mean scores of the human values scale were considered, it
was observed that the mean score of the experimental group was 183.20 and the mean
score of the control group was 173.70. When the kurtosis and skewness values were
taken into consideration, it can be asserted that these values were not between -1 and
+1, that is, the posttest scores did not show normal distribution in both experimental
and control groups. When the results obtained from the descriptive analyses were
examined, Mann Whitney U test was used to compare the pretest scores since pretest
scores of the experimental and control groups did not show normal distribution in both
groups. In order to test the effectiveness of the philosophy program with children,
Mann Whitney U test and Wilcoxon test were applied for pretest and posttest score
differences since pretest and posttest scores did not show normal distribution.

Results for the period Before the Philosophy Program with Children

Table 3 shows the results of the Mann Whitney U test applied to investigate if the
pretest scores of the children in the experimental and control groups for the human
values scale show difference.

Table 3.
Mann Whitney U Test Results for Investigating the Difference in Pretest Scores of
Human Values Scale According to the Experimental and Control Groups

Group n Mean Rank Total Rank U
Experimental 10 8.90 89.00
Control 10 12.10 121.00 34.00 0.25

When Mann Whitney U test results in Table 3 were examined, it was determined
that the pretest scores of the Human Values Scale did not show a statistically
significant difference according to the experimental and control groups (p>0.05).
Therefore, it can be asserted that experimental and control groups had similar
characteristics before the philosophy education.

Results for the Effectiveness of the Philosophy Program with Children

Table 4 shows Mann Whitney U test results where pretest-posttest difference scores
related to human values scale were analyzed according to the experimental and control
groups to investigate the effectiveness of the philosophy program with children.

Table 4.
Mann Whitney U Test Results for the Investigation of Human Right Scale Pretest-

Posttest Difference Scores according to the Experimental and Control Groups.

Group n  Mean Rank Total Rank U p
Human ValueS Experimental 10 15.40 154.00
Difference 1.00 0.00*
(Posttest — Pretest) Control 10 560 56.00
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As seen in Table 4, pretest-posttest score differences of the human values scale
showed a statistically significant difference according to the experimental and control
groups (U=1.00, p=0.00, p<0.05). It can be asserted that the pretest-posttest difference
scores differed in favor of the experimental group according to the experimental and
control groups. In addition, Table 5 shows the results of Wilcoxon test conducted to
investigate whether or not pretest and posttest scores of the children in both
experimental and control groups showed any difference in order to examine the
effectiveness of the philosophy program.

Table 5.
Wilcoxon Test Results for The Difference In The Pretest—Posttest Difference Scores
of The Experimental and Control Groups from The Human Values Scale.

Wilcoxon Posttest-Pretest n  Mean Rank Total Rank z p
Negative rank 0 0.00 0.00
Experimental Positive rank 10 5.50 55.00 -2.81 0.01*
Equal 0
Negative rank 1 9.00 9.00
Control Positive rank 9 5.11 46.00 -1.89 0.06
Equal 0

When results of the Wilcoxon test for the related samples in Table 5 were
examined, the children in the experimental group showed a significant difference
before and after the philosophy education program (Zexperimental(10)=-2.81, p=0.01,
p<0.05). After the training program of philosophy with children, the scores of the
children in the experimental group from the human values scale increased. When the
mean and total ranks were taken into consideration, it was observed that this difference
was in favor of positive ranks, that is, posttest scores. The results of Wilcoxon test
applied for control group were examined, scores of the children in the control group
before and after the experimental process did not show any significant difference
(Zcontrolz'l.gg, p=006, p>005)

When considering that the pretest scores of the human values scale did not show
difference, posttest pretest score differences showed difference in favor of the
experimental group, posttest pretest scores of the children in the experimental group
differed in favor of the posttest scores and posttest pretest scores of the children in the
control group did not differ, it can be said that the philosophy program led to a positive
effect on the children’s attitudes towards human values (Figure 2).

Journal of Bayburt Education Faculty, Year: 2020 Volume: 15 Number: 29



266 Training of Philosophy with Children

185 183,2
73,7
175 169,1
165 161,
155
Ontest Sontest

—o—Deney -—eo—Kontrol

Figure 2. Graph showing the Effectiveness of the Philosophy Program with
Children
Results Related to Qualitative Data

Table 6 shows the categories formed by analyzing the diaries of the children in the
experimental group.

Table 6.
Themes and Categories Formed for Children's Diaries
Themes Categories
Doubt / Curiosity
Wisdom and Knowledge Perspective
Thinking
Respect / Tolerance
Humanity and Love Relativity
Self-Control
. Freedom
Justice

Responsibility

Wisdom and knowledge

The first theme used in the content analysis of student diaries was the wisdom and
knowledge theme (Image 1, Image 2). Under this theme, there categories were formed
including doubt/curiosity, perspective and thinking. For example, the expressions “I
had an interest and curiosity in philosophy before, now | have realized that my interest
in philosophy has increased with this course. The fact that everyone put forward an

idea and we interpreted that idea made me happy.” (Sila); “...I learned that
philosophy is to seek knowledge...” (Ecrin) can be given as examples for
doubt/curiosity category. The expressions “... | have learned that philosophy is an

art of thinking. We talked about the differences between knowledge and belief, and |
have realized that it is different for everyone, that is really weird. Because, you think
so but others think otherwise. | learned that there are different perspectives and they
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all come to a different conclusion.” (Siireya); “Before | came here, | thought that
philosophy made people aware but people who have weak belief to their religion
should not be interested (since these two conflict with each other) but I have learned
after this course that belief and knowledge should not be mixed.” (Ada) can be given
as examples for perspective category. The expression “I did not know anything about
philosophy when | came here, but in this course, | have learned that what really
matters is not a single answer is right in multiple choice questions as taught to us but
how we got that response.” (Zehra) can be given as an example for thinking category.

Bugn lesebnin bilgiai srredim . EU(G\J:\ F\Medon 00 08l fe sallenity 10 Se
US,\ kuea MMA: Old‘@;:r F%r % b»limh\difé@min@.hdm\(\; QOE —QO(%K,
Bundon 2ree bre Kuim odv, Adndo. telactenin Sbm‘ GW ineclgn i 6\\03’50&\:@@
sadece. gl Yo g aldgn, samredigmom. o ool g rvrartss et ni dimial
Ama. sindi nie e sdil oldura, Bugia benee. Yl i ek _dow st Y008\ (100G
gk el Yo lginin korishrijromos) g,mk{gaioobd:m.

Image 1 (Senem) Image 2 (Nergis)

Humanity and love

The second theme used in the content analysis of student diaries was the theme
of humanity and love (Image 3, Image 4, Image 5). Under this theme, three categories
were created: respect / tolerance, relativity and self-control. For example, the
expressions “l began to think that beauty is not the appearance but it is the behavior.
| started to think that beauty is different for everyone and the reason behind why evil
characters in the cartoons are ugly is an indicator of reflecting the ugliness inside to
the outside (Saliha) can be given as an example for respect/tolerance category. The
expressions “I knew that people's opinions might be different from some people, but
beside this knowledge, | realized that the concepts of right and wrong and most of
things are relative concepts and there are many things (book) that can be read about
these subjects. ” (Nil); “...In fact, we have learned that beauty is a concept that can
vary from people to people and that beauty cannot be judged by appearance...” (Sila)
can be given as examples for relativity category. The expressions “... Intention is the
beginning of everything. The intention that separates what is right and what is not.
Self-control is the thing everyone must have but some people do not have that ”
(Siireya) “... I strarted to think that dose of everything should be adjusted well and in
fact unhappiness can bring happiness at any moment and we should seek happiness
within us.” (Sila); “People want to be seen when they do good things, those who want
to do bad things want to disappear.” (Ecrin) can be given as examples for self-control
category.
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The third theme used in the content analysis of the students’ diaries was the theme
of Justice (Image 6, Image 7). Two categories were formed under this theme; freedom
and responsibility. For example, the expression “We talked about freedom in this
class. In fact, we have learned that our responsibilities constitute freedom. If everyone
acted as they desire and do not fulfill their responsibilities, our freedom would have
been restricted.” (Zehra) can be given as an example for freedom category. The
expression “Before | started this class, | thought that responsibilities limited our
freedom, and now | think that responsibilities yield to freedom..” (Nil) can be given
as an example for the responsibility category.
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Image 6 (Nil) Image 7 (Zehra)

Focus Group Interview of Children Attending Philosophy Activities

Table 7 shows the categories that emerged as a result of the analysis of the focus group
interview conducted with the children in the experimental group after the philosophy
education program.
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Table 7.

Categories of Focus Group Interview Questions

Focus Group Interview Questions

Categories

What influenced you most during the
philosophy activity?

How did you apply what you learned here
in your daily life/classroom?

Being able to view events from different
angles

Becoming aware of different perspectives and
thoughts

Questioning

Doubting

If you want to tell a friend what we talked  Understanding/recognizing different
about here, what would you tell him about  perspectives
this activity?? Respecting
Learning to think
How do you think the presence/necessity of  Empathizing
such a course would affect social life? Being a happy community
Avoidance of violence
Making self-evaluation
What would you like to change about the  Children's management of philosophy
content and implementation of philosophy activities

Suitable philosophy activity hours for children
Using different stimuli in philosophy activities
The contribution of philosophy activities to
the courses (notes, etc.)

activities? What would be

suggestions?”

your

The answers of the children participating in the philosophy activities to the
question “what influenced you the most during philosophy activities?”” during focus
group interview were evaluated in categories including looking at events from
different perspectives and being aware of different perspectives. “l learned that we
should look for the questions and answers ourselves. Questions and answers are in
us.” (Ayca), “There were people with very different opinions. I said “Oh, is helshe
thinking that, so there is someone thinking that way”(Nil), “I learned that human
nature has questions and curiosity. | understand that there is more than one answer
to a question (Saliha), | found out that | was happier when | looked at life from slightly
different perspectives.” (Esra), “I think we've re-learned concepts like good, ugly,
good, and bad.” (Ela), “I have seen how people can think differently from each other
and learnt to respect opinions.” (Siireya), I realized that many things that | thought
to be right are actually wrong.” (Ecrin) can be given as an example.

To the question “how did you apply what you learned here in your daily
life/classroom?”, the children gave answers about questioning and doubting. The
expressions “I'm a thinking person, but I've started to think more complicated since |
got here. I became very suspicious and returned to my own world.” (Ela), “We
question when we learn something, for example what is right for who...” (Ecrin), “I'm
becoming more suspicious which is also reflected in my life.” (Ayg¢a) can be given as
examples.
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For the question “What would you tell your friend about this activity if you want
to tell a friend what we talked about here?”, the children responded in terms of
understanding different perspectives, respecting and learning to think categories. The
expressions “When my friends ask about the philosophy activities, I say we think
there.” (Ela), “I say we look at life from different aspects.” (Ayca), “I say we get
everyone's opinions.” (Ada), “l would say we doubted.” (Nil), “I would say we've
guessed” (Siireya) can be given as examples.

To the question “how the presence/necessity of such a course would affect social
life?”, the children approached mostly in terms of values and stated that the empathy
and understanding people would increase and violence would decrease. The
expressions “People have more empathy. The environment gets better when we have
empathy anyway.”’ (Ela), “Society becomes more understanding.” (Siireya), “Maybe
we can stop criticizing people, see our own mistakes.” (Saliha), “I think anyone can
think. Before doing something, the person thinks about it and behaves accordingly.”
(Ada), “I think one would be happy if something bad happens by thinking that it is
good compared to other things.” (Aycga), “I think the school will be calmer, people
realize that they actually do not have to talk while thinking.” (Ela), “since the society
thinks more, its knowledge rate increases, they do more research.” (Zehra), I think
this violence in the society, for example we get angry right away, that may decrease.
Because people can be more understanding when they share instead of keeping their
thoughts in their mind.” (Ecrin) expressions can be given as examples.

To the question “what would you like to change about the content and application
of philosophy activities? What would be your suggestions?”, the children stated their
opinions about the activity hours, process of philosophy discussions, the use of
different stimuli and the contribution of philosophy activities to the courses. The
expressions “In order to have a more discussion environment, people can discuss with
respect to each other without your (the researcher) intervention by lying the chairs in
a circle.” (Ela), “ Most people can't wake up or do not want to come when the
philosophy activities are conducted at early hours. For example, our afternoon school
courses can be taken as examples.” (Siireya), “Men act prejudicially. They think
philosophy is like literature and poetry. Next time, a subject about the equality of boys
and girls can be taught.” (Saliha), “For example, during discussions, one might say a
problem with a friend. Everyone can discuss on a related topic.” (Esra), “I think if it
will contribute to the grades of the courses such as Turkish or social sciences,
everyone would participate.” (Nil), “Since the learning tendency of some people is
visual while that of some others is auditory, short movie and cartoons can be used as
stimuli.” (Saliha), “For example, we present our own opinions, but we do not question
the views of others. When someone else says something, we should ask, ‘Why do you
think so? In order to justify our thinking.” (Ecrin), “In fact, even if it was compulsory,
what is in the course remains in the course, it is not very effective most of time,
volunteerism is better... Therefore, if philosophy activities / trainings are compulsory
for the first few weeks and those who are interested in the subject come later, there
will be no prejudice.” (Ela) can be given as examples.
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Discussion, Conclusion and Recommendations

As a result of the study carried out using mixed model and embedded design, it was
determined that the philosophy program with children had a positive effect on their
attitudes towards human values. After the philosophy program, children's scores of
the Human Values Scale increased significantly. In addition, the diaries filled by the
children at the end of the philosophical conversations and focus group interview
conducted on the day when all activities were completed, revealed positive changes
in the attitudes of children towards values. It was observed that the results of the study
were compatible with the studies investigating the usability of philosophy with
children for moral, value and citizenship education (Akkocaoglu Cayir & Akkoyunlu,
2016; Burroughs & Tuncdemir, 2017; Cam, 2014; Garrat & Piper, 2011; MccCall,
2017; Splitter, 2011). For example, in their study conducted to investigate the effect
of philosophical discussions on the ethical understanding of preschool children aged
between 3-5 years, Burroughs and Tuncdemir (2017) applied a 12-week education
program on topics such as justice, empathy, personal welfare and participation. It was
determined as a result of their studies that the participants’ ability to respond ethical
guestions, the use of emotional markers and their justification expressions for the
answers increased. In their study, Akkocaoglu Cayir and Akkoyunlu (2016) aimed to
determine how training of philosophy with children affect the third-grade elementary
school children in cognitive, affective and social fields. As a result of the study, it was
found that children approach to concepts socially, there was an increase in problem
solving skills after philosophy education, and the philosophy program contributed to
the critical thinking, citizenship and value education of the children. Cam (2014)
stated in his study that teaching cooperation and questioning to children rather than
teaching competition constituted the social dimension of teacher’s value teaching and
stressed that the philosophy course should be included in the curriculum through the
academic year and this should be done through a collaborative inquiry that enables
children to participate in a discreet society. He also argued that this collaborative
questioning would integrate personal responsibility into social values more effectively
than didactic religious education. In his study, McCall (2017) found that even five-
year-olds gained many values such as respect for each other through philosophical
inquiry, cooperation, tolerance to different ideas, and the flexibility to change their
ideas and improved their related skills. Trickey and Topping (2004) reviewed 10
studies conducted in different countries about philosophy with children and stated that
it is not possible to say that any use of philosophy activities with children will always
lead to positive results. As a reason for this, they stated that the application integrity
can be very variable and there are a wide range of evidence indicating that children
can gain important skills that can be measured both academically and social through
such interactive processes under certain circumstances.

In the results related to the qualitative dimension of the study, it is seen that
children used the expressions in both student diaries and the focus group interviews
stating that they gained the skills of looking at the events from different perspectives,
comprehended the relationship of philosophy with questioning and thinking, and
understood that responsibilities were a part of the freedom. Akkocaoglu Cayir and
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Akkoyunlu (2016) found in their study that the philosophy education led children to
approach events through the concepts of rights, justice and equality and raised
awareness in children in listening, being patient, and respecting for different opinions.
These changes in children which are compatible with the results of this study suggests
that philosophy with children can be integrated with curricula in terms of having
similar gains with courses such as life science and social sciences. In their study,
Karadag and Demirtas (2018) carried out philosophy activity with preschool children
and determined that both teachers and students observed positive changes after
philosophy education mostly in the subjects such as thinking, reasoning their thoughts,
questioning and improving in establishing communication skills. Seifi, Shahhaghi
and Kalantari (2011) found as a result of their study conducted to investigate the effect
of the Philosophy for Children (P4C) program on the self-esteem and problem solving
skills of secondary school students that the self-confidence of the children in the
experimental group increased significantly, there was a significant increase in
problem focused problem solving style, and there was a significant decrease in
emotion focused style. As a result of the study conducted by Tahiroglu et al., (2013)
to investigate the effect of activities they prepared by using Turkish folk tales on the
attitudes of eight grade students towards human values, they determined that the
activities positively affected the students’ attitudes and behaviors towards the human
values such as responsibility, friendship/companionship, being peaceful, respect,
tolerance, and honesty. Dilmag¢ (2007) investigated the effect of human values
education program he prepared on the attitudes of science high school students
towards human values and determined as a result of his study that education program
was effective in the development of the value acquisition levels of secondary school
students. Eryilmaz and Cengelci Kose (2018) stated that literary products can be used
in giving value education to children. In this respect, they examined the book “The
Little Prince” and determined that some of the values in the book such as
scientificness, aesthetic, diligence, helpfulness, respect, sensitivity, courage,
patriotism, friendship, fairness, cleanliness/regularity, responsibility, honesty, love,
and power were also involved in the Curriculum of Social Sciences. Lickona (1992)
emphasized that value/character education is a necessity for every democratic and free
society. Kohn (1997) criticized the character education programs showing limitations
in value teaching and stated that it is necessary to have a philosophical perspective
that deals with value teaching in a wider manner. Based on all these views and
research results, it can be said that it is an appropriate way to acquire values through
philosophical/thinking education with children as it provides a philosophical
perspective and a more holistic approach to the situation.

Throughout the study, the children started from their own lives and presented
examples from their lives in the philosophy conversations, in their diaries and focus
group interviews. Kuguradi (2015) also stated that the main purpose in philosophy
education is to establish a connection between the individual’s own life and what
he/she has learned. Another striking element in the study is that students had difficulty
in understanding satires and metaphors in texts (especially Nasrettin Hodja Jokes)
which are read as a stimulus at the beginning of philosophy conversations. For this
reason, after ensuring that the students understood the stimulating texts read to them

Bayburt Egitim Fakiiltesi Dergisi, Yil: 2020 Cilt: 15 Sayi: 29



G. Mehdiyev & K. Tozduman Yaral 273

through questions, a process from special to general was carried out. For example,
after the “Key” joke, the children were asked “Why did Hodja search the key in the
dark?” and then “Is it necessary to search if we want to find something?”. According
to the report of the educational survey “Monitoring and Assessment of Academic
Skills (ABIDE)” conducted for fourth and eighth grade students throughout Turkey
by the Ministry of National Education (2019), it was found that 66.1% of the students
had difficulty in understanding the idioms, proverbs, irony and massages in the wits
and could not establish the cause and effect relationship. Therefore, it is clear that this
aspect of philosophy education should be integrated into other courses.

This study was conducted with voluntary students and all children in the sample
group were girls. This might be associated with many other reasons along with the
prejudice towards philosophy education in particular. However, it should be noted that
it isimportant for boys to participate in philosophy education just like the girls because
according to TSI (2017)’s data, 107.984 children including 92.849 boys and 15.135
girls have come or have been brought to the security department due to delinquency.
Besides, according to the report released by UNICEF (2018), it is stated that half of
the children (around 150 million students) aged between 13 and 15 years in the world
are exposed to peer victimization in and around the school. When these rates are
considered, it is inevitable to say that philosophy education should be introduced to
every child at early ages. Charleton (2008) states that philosophical questioning and
understanding contribute to a society with less social problems as well as helping
young people to make reasonable choices about what they value and become more
aware as consumer and more critical in their participation to the democratic process.
In addition, he also emphasizes that philosophical questioning helps the young people
to see that there are motivating ideas/reasons behind their certain behaviors. Similarly,
McCall (2017) stated that philosophical questioning is important in the way of being
effective and reasonable citizens for the benefit of both each individual child and
society. The studies of Bleazby (2006) and Burgh and Yorshansky (2011) also
revealed that the philosophy education with children can be used to help children to
gain democratic attitude.

In conclusion, the hypothesis about the connection between training of philosophy
with children and values in the introduction section was affirmed by the results of the
study. The obtained data support that thinking and thus thinking education have an
effective role in the formation of human values. In the study, the inability to choose
sample group randomly and including only the female students constitute the
methodological limitation of the study. By considering the results of the study and
also the recommendations expressed by the participants in the focus group interview,
the following recommendations can be made.

» This study was conducted with 13-year-old children. It can be recommended to
conduct studies about the effect of philosophy on values acquisition of children
during preschool and primary school in future studies.

» This study was carried out with female voluntary students. Future studies
including male students can be conducted.
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» Considering that the development is a whole in terms of gaining values, more
detailed studies that can guide parents and teachers about philosophy with children
in Turkey can be conducted.

> It can be recommended that philosophy with children course should be given as a
compulsory course especially in secondary education within the framework of the
Citizenship Education Program and in this context, trainings can be planned for
families and teachers.

» Philosophy clubs can be established within the schools.

» “Philosophy with Children” courses can be opened in the Public Education
Centers or Schools. In order to ensure the participation and motivation of the
students for courses, a system can be established in which the courses contribute
to the grades of the related courses such as social sciences.

» “Philosophy activities with children” can be conducted within the scope of
activities in Children’s Libraries. Library staff can be informed about the issue.

Cikar Catismasi ve Etik Kurallar

Caligma 2020 yil1 6ncesinde tamamlanmis olup arastirmanin tiim siireglerinde etik kurallara
uyulmustur. Ayrica, yazarlar arasinda herhangi bir ¢ikar ¢atismasi bulunmamaktadir.
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Genisletilmis Ozet

Cocuklarla felsefe yapmanin miimkiin oldugunu ilk dile getiren Mathew Lipman
olmustur. Lipman, ¢ocuklarin kiiciik yaslardan itibaren soyut diisiinebildiklerini ve
felsefi sorular1 anlayabildiklerini savunmaktadir. Onun amaci belirli bir felsefi goriisi
ogretmek yerine hak, adalet, siddet gibi evrensel kavramlardan hareketle cocugun
kendi akil yiiriitme yetisini harekete gegirmeye ve soru sormasini saglamaya
caligmaktir. Tlgili literatiirdeki yaygin kaniya gore, cocuklarla felsefe programn,
cocuklarmm ihtiya¢c duydugu elestirel diisiinme, akil yiiriitme, okuma, matematik,
konsantrasyon, isbirligi yapma, benlik saygisi, 6zgiiven, zorbalig1 azaltma, iletisim ve
kisiler aras iliskiler gibi bir¢ok alanda dnemli kazanglar saglamaktadir. Bireylerin
kendi yasamlarinda ve toplumda yer alan degerleri yansitabilmeleri icin ahlak
felsefesi egitimi gereklidir. Diinyanin en yasanilabilir yerlerinde bile giivenlik
sorunlar1 yiiz gdstermisken, insani degerler konusu da oldukga tartisilir olmustur.
Bireylerin kendi yasamlarinda ve toplumda yer alan degerleri yansitabilmeleri i¢in
ahlak felsefesi egitimi gereklidir. Insani degerlerin neler oldugu konusunda cesitli
goriisler mevcuttur. Ornegin, Seligman’a gore degerler, erdemli davranislar olarak ele
alimmustir. Seligman, karakter giicleri olarak erdemli davranislari; bilgelik bilgi,
insanlik sevgi, adalet, ihmlilik, cesaret ve askinlik olarak gruplamustir. Kinnier,
Kernes ve Dautheribes evrensel ahlaki degerler i¢in dort ana kategori olusturmustur;
kendinden daha biiyiik bir seye baglilik, tevazu ile birlikte 6z-saygi, 6z-disiplin,
kisisel sorumluklar1 kabul etme, bagkalarina saygi ve dzen gosterme, bagka canlilar
ve ¢evreye 0zen gosterme. Kulaksizoglu ise ahlaki (insani) degerleri; sevme, dogru
davranma, iyilik yapma, baris¢1 olma, calisma, bilgi edinme seklinde siniflandirmistir.

Bu arastirmanin amaci; ¢ocuklarla felsefe egitiminin yedinci sinifa devam eden
¢ocuklarmn insani degerlere yonelik tutumlar1 {izerindeki etkisini incelemektir.
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Buradan hareketle; “Cocuklarla felsefenin ¢ocuklarin insani degerlere yonelik
tutumlar1 lizerinde etkisi var midir?” ve “Cocuklarla felsefenin gocuklarin insani
degerlere yonelik tutumlari Gizerindeki etkisi nasildir?” sorularina yanit aranmustir.
Aragtirmacilar tarafindan 10 haftalik felsefe programi olusturulmustur. Programda
belirlenen konular Milli Egitim Bakanligi Degerler Egitimi Ydnergesinde belirtilen
degerlere uygun olarak olusturulmustur. Etkinlik kapsaminda ele almacak konular
sirastyla; Felsefe nedir?, Kanaat/inanmak ve Bilmek, Iyi ve Kotii, Gergekten ve
Yalanciktan, Ahlaki Olan ve Olmayan, Mutluluk ve Mutsuzluk, Giizellik ve Cirkinlik,
Doga ve Kirlilik, Savas ve Barig/Siddet ve Siddetsizlik, Ozgiir Olan ve
Olmayan/Adalet ve Haksizlik/Haklar ve Odevler konularidir. Her hafta her konu igin
kullanilabilecek uyarict metinler belirlenmis, uyarict metinlerden yola g¢ikarak
tartismay1 yonlendirici sorular olusturulmus ve her oturum sonrasinda hedeflenen
kazanimlar belirlenmistir. Her oturum siiresi konuya gore degiskenlik gostermekle
birlikte ortalama 60 dakika siirmiistiir. Arastirmaya Kirklareli Merkezde bir ortaokula
devam eden 13 yas grubu 10 deney 10 kontrol olmak iizere toplam 20 &grenci
katilmigtir. Ogrenciler amagli drnekleme ydntemine gére belirlenmistir. Buna gére,
yedinci sinifa devam eden, cumartesi giinleri etkinliklere katilabilecek ve goniilliiliik
gosteren 10 dgrenci deney grubu igin secilmistir. Arastirmada karma model ve ig ice
desen kullanilmistir. Arastirmanin nicel boyutunda ontest, sontest kontrol gruplu
deneysel desen kullanilmistir. Arastirmanin nicel boyutunda cocuklarin insani
degerlere yonelik tutumlarmi belirlemek amaciyla Insani Degerler Olgegi (IDO)
kullanilmistir. Aragtirmanin nitel boyutunda durum deseni kullanilmistir. Verilerin
toplanmasinda dokiiman incelemesi ve odak grup goériismesinden yararlanilmistir.
Felsefe etkinliklerinin ilk haftasindan itibaren her oturum sonunda dgrenci giinliikleri
olusturulmustur. ‘Arastirmacinin tirettigi dokiimanlar’ olarak degerlendirilen 6grenci
giinliikleri bu arastirmada olay/kisi/durum hakkinda daha fazla bilgi elde etmek icin
olusturulmustur. Ogrenciler gerceklestirilen her oturum sonrasinda o giinkii deneyim
ve diisiincelerine iliskin goriislerini yazmislardir. Felsefe etkinliklerinin son
haftasinda ise felsefe etkinliklerine katilmis olan tiim Ogrencilerle odak grup
goriismesi yapilmistir. Nicel verilerin analizinde SPSS paket programi kullanilmig
olup, Mann Whitney U testi ve Wilcoxon testi uygulanmugtir. Nitel veriler analiz
edilirken odak grup goériismesi i¢in igerik analizi, dokiiman incelemesi i¢in betimsel
analiz kullanilmistir. Bunun i¢in odak grup goriismesine ait veriler arastirmaci
tarafindan dikte edilmis verilere yonelik kategoriler olusturulmustur.

Elde edilen veriler, cocuklarla felsefe programimin insani degerlerin olusumunda
etkili bir rol oynadigin1 desteklemektedir. Arastirmada 6rneklem grubunun rastgele
secilememesi ve arastirmaya sadece kiz Ogrencilerin dahil edilmesi calismanin
metodolojik sinirlamasini olusturmaktadir. Arastirmanimn sonucunda Insani degerler
Olcegine ait dntest puanlarmin farklilik gostermedigi, sontest dntest puan farklarmin
deney grubu lehine olacak bigcimde farklilik gosterdigi, deney grubunda yer alan
gocuklarm sontest 6ntest puanlarinin sontest puanlari lehinde farklilagtigi ve kontrol
grubunda yer alan ¢ocuklarin sontest ontest puanlarinin farklilagsmadigi goz oniine
alindiginda, felsefe programmin cocuklarin insani degerlere yonelik tutumlar
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iizerinde olumlu bir etkiye neden oldugu bulunmustur (zdeney(10)=-2,81, p=0,01,
p<0,05). Deney grubundaki ¢ocuklar gilinliiklerinde ve felsefe egitimi sonrasinda
gergeklestirilen odak grup goriismesinde felsefe egitiminin hem kendi yasantilarina
hem egitim yasantilarina hem de toplumsal agidan yarattigi/yaratacagi farka yonelik
olumlu goriisler belirtmislerdir.
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