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Okul Oncesi Ogretmenlerinin Duygusal Zeka Diizeyleri ile Problem

Cézme Becerileri iliskisi*

The Relationship between Emotional Intelligence Levels and Problem

Solving Skills of Preschool Teachers’
Nurcihan ERTUGRUL?, Ali Yigit KUTLUCAP

6z

Bu ¢alismanin amaci; okul dncesi cocuklara egitim veren 6gretmenlerin duygusal zeka seviyeleriyle prob-
lem ¢dzme becerileri arasindaki iliskinin varlgini incelemektir. Bu arastirmanin ikincilamaci ise okul dncesi
cocuklara egitim veren 6gretmenlerin duygusal zeka seviyeleri ve problem ¢ézme becerilerinin cesitli
degiskenler acisindan incelemektir. Calismada; Duygusal Zeka Envanteri ve Kisilerarasi Problem Cézme
Becerisi olgegi kullanilmistir. Olceklerden elde edilen veriler SPSS programiyla analiz edilmistir. Analizde
Kolmogorov-smirnov normallik testi, bagimsiz érneklemler igin t-testi Mann-Whitney U testi tek yonlu
varyans analizi (Anova), Kruskal Wallis-H testi ve basit korelasyon analizi yapilmistir. Calisma sonucunda;
okuloéncesi 6gretmenlerin duygusal zeka bakimindan ortalamanin altinda bir puan ortalamasina sahip ol-
duklart sonucuna ulasilmistir. Duygusal zekanin zamanla gelistirilebilecegi dusunuldugunde okulénce-
si 6gretmenlerine bu konuda hizmet ici slreclerde egitim verilmesi gerektigi; duygusal zekasi gelisen
okuloéncesi 6gretmenlerinin okuléncesi cocuklara da duygusal zekayi gelistirecek egitimi verebilmelerinin
saglanabilecegi varsayilmistir. Diger bir sonuc ise duygusal zeka ile problem ¢ézme arasinda dustk de
olsa pozitif ydonde ve anlamli bir iliski oldugu tespit edilmistir. Problem ¢ézme konusunda basarinin arti-
rilmasinda belirli bir oranda duygusal zekanin payinin oldugu géz éntine alindiginda, egitim streglerinde
duygusal zekaya da yer verilmesinin problem ¢ézmede olumlu sonuclar doguracagi varsayilmistir.

Anahtar Kelimeler: Duygusal Zeka, Okul Oncesi, Problem Cézme
Abstract

The aim of this study is to investigate the relationship between emotional intelligence levels and prob-
lem-solving skills of pre-school teachers. The secondary aim of this study is to examine the emotional
intelligence levels and problem-solving skills of pre-school teachers in terms of various variables. Study;
Emotional Intelligence Inventory and Interpersonal Problem-Solving Scale were used. The data obtained
from the scales were analyzed by SPSS program. Kolmogorov-smirnov normality test, t-test for indepen-
dent samples Mann-Whitney U test one-way analysis of variance (Anova), Kruskal Wallis-H test and simp-
le correlation analysis were performed. In the results of working; It was concluded that preschool teachers
had a low average score in terms of emotional intelligence. When it is thought that emotional intelligence
can be developed over time, it is necessary to provide preschool teachers with in-service training on this
subject; It was assumed that preschool teachers who develop emotional intelligence can be provided to
preschool children to provide education to develop emotional intelligence. Another result was found to
be a positive and significant relationship between emotional intelligence and problem solving, albeit low.
Considering that there is a certain proportion of emotional intelligence in increasing the success in prob-
lem solving, it is assumed that the inclusion of emotional intelligence in educational processes will have
positive results in problem solving.

Keywords: Emotional Intelligence, Preschool, Problem Solving
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Giris

YUksek bir 1Q seviyesine sahip olmanin insanlarin yasam-
larinda basarili olmak icin en énemli kosul olarak gorulme-
si 1090'll yillarda duygusal zeka (DZ) kavraminin literattre
girmesiyle birlikte gecerliligini yitirmis ve insanlarin duygu-
larini tanima, anlama ve yoénetebilme becerileri mutlu ve
basarili olmalarinda énemli gértlmeye baslanmistir. Bunun-
la birlikte egitimin dnemli noktalarindan biri de égrencilerin
kendilerini ifade edebilmeleri, duygularini yonetebilmeleri,
problemlerini dogru sekilde c¢ozebilmeleridir. Bu noktada
ogretmenlerin liderligine ihtiyac vardir. Okul éncesi egitim
icin, anne-babasindan ayrilmis ve okula gelmis cocuklari
karsilayarak gun boyu ¢ocuklarla vakit geciren 6gretmenle-
rin sahip olacagi nitelikler dnemli bir durumdur. Okul éncesi
egitimde 6gretmenler; malzemeler ve programlardan daha
fazla bir Sneme sahiptirler (Yalcin ve Ozgen, 2010).

Cagdas egitim ve o6gretim programlarinin en temel amaci
nitelikli problem ¢dzucu bireyler yetistirmektir. Bu bireylerin
yetistirilmesi ise okul éncesi dénemde baslamaktadir. Okul
oncesi egitimin temel hedeflerinden biri yaratici bireyler
yetistirmektir. Bu bireylerin yetismesinde ise sosyal ve duy-
gusal zeka seviyeleri dne ¢cikmaktadir. Duygusal zekalari ve
problem ¢ézme becerileriyUksek duzeyde olan d6gretmenle-
rin dgrencilerine bu davranisi kazandirmada ¢ok dnemli katki
saglayacagi dusunulmelidir. Duygular ve duyusal yetiler An-
tik Yunandan beri insanligin ilgisini cekse de egitim sistem-
inin ilgisini cekmesi zaman almistir. Engeli olmayan ¢ocuk-
lar ile 6zel gereksinimli cocuklart kendi turlerine ait okullara
yerlestirme dusuncesi ile bilissel yetenekler temel alinarak
insanlart dogustan zeki ve zeki olmayan olarak ayirma fikri;
bilissel yetenekler ve zeka testleri ile zeka Uzerine insanlgin
ilk cevabi kabul edilebilir (Goleman, 2016).

1940'll yillarda analitik zekalari ortalamanin Ustinde kabul
edilen Harvard Universitesi mezunu g5 kisinin, mezun olduk-
tan sonraki yillarda yasamlarinin nasil oldugu incelenmis ve
incelemeyi yapanlarin beklentileri bu kisilerin yasamlarin-
da da basarili olacagr yonunde olmustur. Fakat arastirmayi
yapanlar bunun bdyle olmadigini, bu kisilerin bircogunun
hayatindan memnun olmadigi, bazilarinin evlenip bosandigi,
bazilarinin psikolojik yardim aldigi, bazilarinin is hayatinin
disinda ciddi basarisizliklar yasadigi ortaya ¢cikmistir. Bu so-
nuca dayanarak, mutlu ve basarili olmak icin analitik zekanin
tek basina yeterli olmadigi sonucuna varilmis ve mutlu ve
basarili olmak icin kisinin analitik zekasinin yaninda duygusal
zekasinin da gelismis olmasi gerektigi, hatta kendini ifade
edebilme, yonetebilme, iliski kurabilme ve surdlrebilmede
analitik zekadan daha cok duygusal zekanin énemli oldu-
gu saptanmistir (Akcakaya, 2015). Okul birincileri toplumun
en basarili ve en mutlu insanlar degilse, en basarili ve mut-
lu insanlar kimdir sorusu basari, yasam doyumu ve zekaya
yeni bir bakis acisi ihtiyacini ortaya ¢ikarmistir. Duygularini
taniyabilen ve yonetebilen, duygusal yeterlilikleri yuksek,
saglikli iletisim kurabilen, grup calismasina yatkin bireyle-
rin is ve 6zel hayatlarinda basarili oldugu bulgusu hayatta
ustln performans gostermeyi saglayan yeteneklerin sosyal
duygusal yetenekler oldugunu géstermistir (Goleman, 2016).
Duygusal zekanin 6nemi ise akademik testlerden basarili
olanlarin gercek hayatta basarisiz isler gerceklestirmesiyle
fark edilmis ve bu da bilissel zeka disinda da bir zekanin
oldugunun kabul edilmesini ve bu alanda arastirmalar yapil-
masini saglamistir (Durdu ve Sahin, 2017).

Academy Journal of Educational Sciences, 2020, 4(1), 1-10

Cooper ve Sawaf, (2000) duygusal zeka kavramini “duygu-
larin glcu ve kavrayisini, bilgi ve etki kaynadi olarak sez-
mek, anlamak ve etkin bicimde uygulamak kabiliyeti" sek-
linde tanimlamislardir. ClnkU insani duygular, temel hislerin,
icgudusel durtu ve duygusal tercihlerin ortak noktasidir. Bu
olgulara guvenildigi ve saygl duyuldugu durumlarda, duy-
gusal zeka, benligimizi ve cevremizde yer alan kisileri iyi bir
sekilde anlamamizi saglamaktadir. Duygusal zeka kavrami
ilk ciktigr dénemde daha ¢ok is yasamina yonelik calismalar
on plandayken, daha sonra akademinin de ilgisini cekmistir.
Salovey, Mayer ve Caruso, (2002) duygusal zekayi, duygu
yukll bilgiyi yetkin bir sekilde isleme koyma ve problem
cozme gibi bilissel etkinlikleri yonlendirmede ve enerjiyi
gerekli davranislara odaklamada kullanma yetenegi olarak
ifade etmislerdir.

Bireyin kendisi hakkinda bilgi edinmesi, motivasyon kaynak-
larini etkilemesi ve hayata bakis acisini duzenleyen bir arag
olarak sunulmasi zekayi tek bir alanla sinirlandirmak yerine
duyusal temelleri bulunan kompleks bir yapi olarak ele al-
manin gerekliligini gostermektedir (Sen, 2017). Bireylerin
kendilerinin ve baska bireylerin sahip olduklar duygulari fark
etmede, toplumsal ve &zel yasamlarinda saglikli ve mutlu
bireyler olmalarinda, karsilarina ¢ikan problemlerin saglikli
olarak ¢coézumlenebilme yolu bulmalarinda duygusal zekaya
onem atfedilmektedir. Bu durum da duygusal zeka seviye-
si yUksek kisilerin cevreleriyle iletisimi iyi, karsilarina cikan
problemlerle etkin mucadele edebilen, etkili ve farkli cézim
gelistirebilen bireyler olmasi beklentisi dogurur. Yasam bo-
yunca her alanda duygusal zeka hem &grenilebilir hem de
ogretilerek gelistirilebilir. Gelistirilebilir bir 6zellige sahip olan
duygusal zeka; egitim alaninda daha onemli bir konuma
sahip olmaktadir. Okul 6éncesi donemden yUksekdgrenime
kadarki egitim kurumlarinda gérevli tum egitmenlerin hem
duygusal zekalarinin hem de problem ¢cdézme becerilerinin
gelistirilmesi s6z konusu nedenlerle 6nem arz etmektedir
(Kaynak, 2013).

Problem, bireylerin bir amaca ulasmasinda, engellerle
karsilastigi bir catisma durumunu ifade etmektedir (Erkus ve
Bahcecik, 2015). Problem cézmeise gesitliihtiyaclarikarsilama
ve zorluklarla basa ¢cikma amaciyla gerceklestirilen bir dizi
bilissel, duyussal ve davranissal islem olarak tanimlanabilir.
Problem ¢dézme bilginin bilissel olarak rasyonel, mantiksal
olarak basitce islenmesi degil; oldukca karmasik, dinamik,
etkilesimli ve asamali bir surec olarak kavramsallastirilmistir
(Heppner ve Krauskopf, 1987). Problem ¢c6zme becerisinin
(PCB) gelistirilme sureci farkli yetenek ve beceriler gerektirir.
insanligin ilerlemesinde ve rahat etmesinde bu becerinin
gelisimine énem verilmelidir. Oncelik olarak ise kisisel
problem c¢ézme becerisinin gelistirilmesi gerekmektedir.
CuUnku insan, yasadigl guclukler karsisinda kendi gérusune
gore hareket etmek zorundadir (Akpinar, 2014). Problem
cdzme becerisi olan insanlar; yenilikci, sorumluluk sahibi,
esnek, cesur, maceraperest, farkli dustnen, dézguvenli,
mantikli, nesnel, rahat, duygusal, enerjik, etkin, yaratici ve
uretici bir yapiya sahiptir. Bu 6zellikler kisinin yasaminin
basarili bir sekilde devami icin dnemlidir (Germi, 2006). Polya
(2004) problem ¢cézme basamaklarini (i) problemi anlama, (ii)
plan yapma (iii) plani uygulama ve (iv) geriye dénup bakma/
degerlendirme seklinde ifade etmistir. Polya'nin (2004)
yaklasiminda éncelikle ¢ézulmesi gereken problemin tim
boyutlariylaanlasilmasigerekmektedir. Sonrakiasamada tum
boyutlar ile ortaya konulan problemin ¢cozUmu icin yapilacak
calismalarin planlanmasi ve planlanan ¢ézumun hayata
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gecirilmesi dngoérulmektedir. Bu yaklasimda son olarak
¢odzumUn ne derece ise yaradig ile ilgili bir degerlendirme
yapilmasi gerekmektedir. Dolayisiyla, problem ¢ézme
surecinin/basamaklarinin  farkli arastirmacilar tarafindan
farkli sekilde ele alndigi séylenebilir. Problem c¢ozme
strecinde bilissel ozellikler kadar duygusal ozelliklerin de
etkili oldugu soéylenebilir. Duygusal reaksiyonlar problem
¢cozme surecinde nasil dusunulecegi ve davranilacagi
Uzerinde kritik bir rol oynamaktadir. Bu nedenle duygusal
basa cikma stratejilerini kullanmak bir problemi ¢cézmede
cok etkili olabilir. Duygusal basa ¢ikma stratejilerinin ornekleri
arasinda, pasif kabul, icten dustinme, teslimiyet, duygulari
¢cdzme ve maneviyati destekleme bulunmaktadir (Heppner
ve Krauskopf, 1087).

Duygusal zeka ve problem ¢ézme arasindaki iliskiyi incele-
yen cesitli calismalar mevcuttur. Jung ve Yoon (2012) Kore
misafirperverlik calisanlarinin duygusal zekasinin stresle
basa ¢cilkma tarzlari ve is tatmini Uzerindeki etkilerini incele-
mek amaciyla yaptiklar calismada; calisanlarin duygusal
zeka unsurlarinin problem ¢ézme ve bilissel degerlendirme
stresiyle basa c¢ikma stilleri is tatmini Gzerinde onemli ve
olumlu bir etki gosterdigi sonucuna ulasmislardir. Ingram,
Peake, Stewart ve Watson (2017) calisanlarin problem ¢cézme
ve bilissel degerlendirme stresiyle basa ¢ikma stillerinin is
tatmini Uzerindeki etkilerini incelemek amaciyla yaptiklari
calismada; duygusal zekanin hem kisisel hem de kisilerara-
s boyutlarinin, sirket icindeki temel faaliyetlerde, islev
goérmeyi gerektiren kisilerarasi surecler yoluyla firma perfor-
mansi Uzerinde etkili oldugunu bulgulamislardir. Walton ve
Hibbard (2019) yetiskinlerin duygusal zekasi ile ¢ocuklarin
sosyal-duygusal yeterlilik bilgisi arasindaki iliskileri incele-
mek adina yaptiklari calismada; tum katiimcilarin duygusal
zekasl ile cocuklarin sosyal-duygusal yeterlilik bilgisi ara-
sinda anlamli bir iliski oldugunu tespit etmisler ve duygusal
zeka egitiminin erken cocukluk egitimcilerinin cocuklarin
duygusal gelisimlerini desteklemede daha etkili olmalarina
yardimci olmanin bir yolu olarak gosterildigi sonucuna ulas-
mislardir.

Okul ortaminda yasanan problemleri 6gretmenlerin ¢ézebil-
meleri oldukca dnemlidir. Ogretmenlerin problemlere bakis,
kendini karsisindakinin yerine koyabilmesi, problemlere
hizli ve pozitif cézumler bulabilmesi toplum ve aile yasami
acisindan oldukca onemlidir. Bu beceriye sahip dgretmen-
ler pozitif bir psikolojik ortam saglayabilirler. Bireylerin hayat
mucadelelerinde, kendilerini gosterebilmelerinde problem
¢codzme yetisine sahip olmalari belirleyici olmaktadir. Problem
codzme yetisine sahip cocuklarin yetistirilmesine bu beceri-
si yuksek olan 6gretmenler daha ¢ok katli saglar. Toplumun
gelisiminde de bu beceriye sahip kisilerin dnemli katki
saglayacagi soylenebilir. Bunun olusabilmesi de bireylerin
yasadiklari problemlerle etkili sekilde mucadele edebilme-
sine baglidir (Gucld, 2003).

Bu arastirmanin amaci; okul éncesi ¢cocuklara egitim veren
ogretmenlerin duygusal zeka seviyeleriyle problem ¢oézme
becerileri arasindaki iliskiyi incelemektir. Bu arastirmanin ikin-
cilamaci ise okul dncesi cocuklara egitim veren 6gretmenle-
rin duygusal zeka seviyeleri ve problem ¢dzme becerilerinin
cesitli degiskenler acisindan incelemektir. Arastirmanin var-
sayimlari sunlardir:

- Okul 6ncesi 6gretmenlerinin duygusal zekalar hangi
dizeydedir?
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-Okul 6ncesi 6gretmenlerinin problem ¢dézme beceri-
leri hangi duzeydedir?

*Okul 6ncesi 6gretmenlerinin duygusal zeka duzey-
leri ile problem ¢ézme becerileri arasinda anlamli bir
iliski var midir?

‘Okul oncesi  6gretmenlerinin - duygusal zekalar
yaslar, cinsiyetleri, calisma yillari ve egitim duzeyleri
acisindan anlamli bir sekilde farklilasmakta midir?

-Okul 6ncesi 6gretmenlerinin problem ¢dézme beceri-
leri yaslar, cinsiyetleri, calisma yillar ve egitim duzey-
leri acisindan anlamli bir sekilde farklilasmakta midir?

Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada; betimsel arastirma yontemlerinden biri olan
iliskisel tarama yéntemi modeli esas alinmistir. Modeli esas
alarak calisan bir arastirmacinin amaci, iki veya daha cok
degisken arasindaki olasi iliskileri tespit etmek ve s6z konusu
degiskenlerin birlikte degisip degismedigini ya da birbirilerini
etkileme derecelerini belirlemektir (Karasar, 2016).

Orneklem

Bu arastirmanin evrenini 2018-2019 egitim-égretim yilinda is-
tanbul Avrupa yakasinda Beylikduzu ve Esenyurt ilcelerinde
Milli Egitim Bakanligi'na bagli okullarda gérevli okul éncesi
ogretmenleri olusturmaktadir. Okullarda toplam 236 6gret-
men gorev yapmaktadir. Bu ilcelerdeki okul dncesi egitim ku-
rumlarinin sayisinin ulasilabilir dizeyde olmasi calismanin bu
ilcelerde yapilmasini daha olanakli kilacagindan, calismanin
yapilabilmesinde avantaj saglayacagi dustnulerek bu ilce-
ler tercih edilmistir. iki ilcedeki okullarda gorevli okul 6ncesi
ogretmenlerinin tamamina ulasildigindan ayrica 6rneklem
hesaplamasina gerek duyulmamistir.

Veri Toplama Araci

Arastirmaya dahil edilen okul dncesi égretmenlerine ice-
risinde kisisel bilgilerin (yas, cinsiyet, calisma yili ve egitim
duizeyi) yer aldigi demografik bilgi formu, Duygusal Zeka En-
vanterin (DZE)'nde ve Kisilerarasi Problem Cdzme Envanteri
(KPCE)nde yer alan sorular yéneltilmistir. ilgili iki envanter
hakkinda detayli bilgiler asagida verilmistir.

Duygusal zeka envanteri

Envanteris gorenlerin duygusal zeka duzeylerini tespit etmek
amaciyla Schutte, Malouff, Hall (1998) tarafindan gelistirilmis
ve Austin, Saklofske ve Huang tarafindan 2004 yilinda revize
edilmistir. Olgegin Turkceye uyarlamasi Tatar, Tok ve Bender
(2017) tarafindan gerceklestirilmistir. S6z konusu calismada
olcegin guvenilirlik katsayisi (Chronbach's Alpha) 0,85 bu-
lunmustur. Olgek 5'li likert dlcedinde dizenlenmis olup 1-
Tamamen uygun, 5= Hi¢c uygun degil seklinde degerlendi-
rilmektedir. Bu 6lcek Ilyimserlik/Ruh Halinin Diizenlenme-
si, Duygularin Degerlendirilmesi ve Duygularin Kullanimi
olmak Uzere u¢ boyuttan olusmaktadir. (")lgegin tamami 41
sorudan olusmakta olup; lyimserlik / Ruh Halinin Diizen-
lenmesi boyutu 21, Duygularin Degerlendirilmesi boyutu
13 ve Duygularin Kullanimi boyutu da 7 sorudan meydana
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gelmektedir. ilgili envanterden alinabilecek en yiiksek puan
205; en dlsik puan ise 417dir. ilgili envanter icin ortalama
deger 123't0r. Olgek icin elde edilen yluksek puan duygusal
zeka duzeylerinin yUksek oldugunu” gostermektedir. Bu
calismada Chronbcah's Alpha katsayisi 0,92 bulunmustur. Bu
deger, testin guvenirlik katsayisinin yuksek oldugunu ortaya
clkarmistir.

Kisilerarasi problem ¢ézme envanteri

Envanter Cam ve Tumkaya (2007) tarafindan Universite 6g-
rencilerinde problem ¢ozme yaklasim ve becerilerini dlcmek
amaciyla gelistirilmis bir aractir. Envanterin bes alt olgegi
bulunmakta ve toplamda 50 maddeden olusmaktadir. Mad-
deler 1= Hi¢c uygun degil ile 5=-Tamamiyla uygun seklinde
besli likert dlceginde degerlendirilmektedir. Calismada en-
vanterin guvenilirlik kat sayisi (Chronbach's Alpha) 0,90 bu-
lunmustur. En dusuk 1 puan (hic uygun degil) ile en yuksek
5 puan (tamamen uygun) seklinde puanlanan envanter igin
alinabilecek en yuksek deger 250, en dusuk deger 50, or-
talama deger ise 150'dir. Olgekten alinan ylksek puan KPC
becerisinin yuksek oldugunu géstermektedir. Bu calismada
guvenilirlik katsayisi ise 0,75 bulunmustur.

Cronbach alfa katsayisinin yorumlanmasi icin farkli siniflama-
lar literaturde yer almaktadir. Yaygin kabul edilen yaklasima
ait siniflama su sekildedir (George ve Mallery, 2003):

Tablo 1. Cronbach alfa katsayisinin yorumlanmasi

Glvenirlik katsayisi (Cronbach alfa) ~ Yorum

20.9 MUkemmel

0.75<0.9 iyi

0.62<0.7 Kabul edilebilir

0.55<0.6 Zayif

<05 Kabul edilemez
Verilerin Analizi

Okul 6ncesi 6gretmenlerinin DZ duzeylerinin PCB'ye etkisi
ve cesitli degiskenlere gore degisimini belirleme amacli
gerceklestirilen bu calismada ilk olarak oOlgeklerden elde
edilen veriler, SPSS 24.0 paket programiyla analiz edilmistir.
Anlamlilk diizeyi p> .05 olarak kabul edilmistir. Oncelikle;
verilerin dagilimlarini goérebilmek amaciyla Kolmogorov-
Smirnov normallik testi yapilmistir. Normallik testinden elde
edilen sonuglar 1siginda, normal dagilm gdsteren veriler icin
ikili gruplar icin bagimsiz t testi, ikiden fazla gruplar icin tek
yonll varyans (ANOVA) testi uygulanmistir. Normal dagilim
gostermeyen verilerin analizi icin ise ikili gruplar icin Mann-
Whitney U testi, ikiden fazla gruplar icin Krusskla-Wallis H
testi uygulanmistir. Son olarak, okul dncesi 6gretmenlerinin
duygusal zekalar ile problem cézme becerileri arasindaki
olasi iliskinin anlamuligini tespit etmek icin veriler tzerinde
basit korelasyon analizi gerceklestirilmistir.  Pearson
korelasyon katsayisi iki bagimsiz degisken arasindaki iliskinin
hangi duzeyde ve hangiyénde oldugunu gosterir. S6z konusu
katsayl 0,70-1,00 arasinda ise yuksek; 0,70-0,30 arasinda ise
orta; 0,30-0,00 arasinda olmasi ise iki degisken arasinda
dustk duzeyde bir iliskinin oldugunu goésterir (BUyukdzturk
vd., 2017).
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Bulgular

Arastirmanin bu boélumUtnde, toplanan verilerin analizleri
sonucunda elde edilen bulgular, tablolar halinde detayli bir
sekilde sunulmustur. Bu stirecte itk olarak arastirmaya katilan
okul dncesi 6gretmenlerinin DZE ve KPCE'ye verdikleri yanit-
lardan elde edilen veriler Uzerinde normallik testi yapilmis,
ardindan ise DZE ve KPCE verilerine dair betimsel istatistik
sonugclari paylasitmistir.

DZE ve KPCE envanterlerinin dagilim sonuclari tablo 1'de yer
almaktadir.

Tablo 2. Cronbach alfa katsayisinin yorumlanmasi

n X SD Z p
DZE Puanlari 236 11411 2431 0912 376
KPCE Puanlari 236 15721 1510 1530 018"

‘o>.05

Tablo 2'ye gore, elde edilen verilerin normallik testinde, DZE
puanlari normal dagilim gostermekte oldugu (p> .05), fakat
KPCE puanlari ise normal dagilim géstermedigi (o> .05) sap-
tanmistir. Bu nedenle normal dagilan veriler icin parametrik
testler, normal dagilmayan veriler icin parametrik olmayan
testler uygulanmistir.

KPCE ve DZE envanterlerinin minimum, maksimum, ortala-
ma ve standart sapma puanlari Tablo 3'te yer almaktadir.

Tablo 3. KPCE ve DZE puanlarina ait betimsel istatistikler

n  Minimum  Maksimum X SD
KPCE Puanlari 236 11411 24.31 0.912 376
DZE Puanlari 236 157.21 15.10 1530 018"

Tablo 3'te verilen betimsel istatistik degerlerine gore arastir-
maya katilan okul dncesi 6gretmenlerinin problem ¢ézme
becerilerinin (X, ...~ 157,21) ortalama deger olan 150'den yuk-
sek oldugu saptanmistir. KPCE icin minimum deger 91 iken
maksimum deger 211 saptanmistir. Okul éncesi 6gretmen-
lerinin duygusal zekalarinin (X .= 114,11) ise ortalama deger
olan 123'ten dusuk oldugu ortaya cikmistir. DZE icin minimum

deger 52 iken maksimum deger 172 olarak saptanmistir.

DZE ortalama puaninin cinsiyet degiskeniyle karsilastirmasi
Tablo 4'te yer almaktadir.

Tablo 4. DZE ortalama puaninin cinsiyete gore t-testi sonuclari

Degisken N X SD df t P
Kadin 228 11349 24.33
;)ulz/gusal 234 -2103 037
eka Erkek 8 13175 16.44
'P>.05

Tablo 4'teki analiz sonucuna bakildiginda okul éncesi égret-
menlerinin duygusal zekalarinin cinsiyete goére istatistik-
sel olarak anlamli bir farkliik gosterdigi saptanmistir [t -
-2.103, p< .05l. Bu bulguya dayali olarak kadin okul éncesi
ogretmenlerinin duygusal zeka duzeylerinin (X= 113.5), erkek
okul 6ncesi dgretmenlerininkinden (X= 131.8) daha dusuk ol-
dugu saptanmistir. Bu bulgudan yola ¢ikarak duygusal zeka
ile cinsiyet degiskeni arasinda erkek okul dncesi 6gretmen-
leri lehine anlamli bir iliski oldugu da sdylenebilir. Cinsiyet
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ile DZ arasindaki iliskinin istatistiksel anlamulgina yoénelik
elde edilen t-testi analiz bulgularina ek olarak cinsiyetin
DZ Uzerinde acikladigi varyansin oranini belirlemek icin etki
buyukligunun (eta-kare) katsayisi hesaplanmis ve cinsiyet
icin hesaplanan deger .019 seklinde bulunmustur. Buradan
cikarilacak sonug; cinsiyetin pedagojik inanglar Uzerinde-
ki etkisinin ktguk duzeyde oldugudur. Buna gore; cinsiyet
degiskeninin duygusal zeka Uzerindeki acikladigi varyansin
%1,9 seklinde oldugu séylenebilir (Buyukdzturk vd., 2017).

DZE ortalama puaninin yas degiskeniyle karsilastirmasi Tab-
lo 5'te yer almaktadir,

Tablo 5. DZE ortalama puaninin yas degiskenine gére betim-
sel istatistikleri

Yas N X SD
18-21 50 110.74 20.41
22-27 57 115,50 28.94
28-34 63 113.90 24.55
35-40 41 120.09 23.78
50 ve Uzeri 25 108.32 18.00
Toplam 236 114.10 24.31

Tablo 5'te okul dncesi 6gretmenlerinin yas gruplar ve yas
gruplarinin DZE puan ortalamalari yer almaktadir. Buna gore;
yas gruplari bakimindan en ¢ok 28-34 yas arasi yer almakta
(63 kisi) fakat DZE puan ortalamasi en yUuksek 35-40 yas arasi
grubunda yer almaktadir (X= 120.09).

DZE'nin yas degiskenine gore tek yonlu Varyans Analizi Tablo
6'da yer almaktadir.

Tablo 6. DZE nin yas degiskenine gore tek yonld varyans ana-
lizi sonuclari

Kareler Kareler

Toplami of Ortalamasi F p Fark
Gruplar Arasi 2990.008 4 747.502
Grup igi 1359403 231 588486 127 282" Yok
Toplam 138930.4 235
‘p>.05

Okul dncesi 6gretmenlerinin duygusal zekalarinin yasa gore
degisimine dair bulgulari goésteren Tablo 6'da gruplar ara-
sinda istatistiksel olarak anlaml bir farkliik saptanmamistir
(p>.05).

DZE ortalama puaninin calisma yili degiskenine gére betim-
sel Istatistikleri Tablo 7'de yer almaktadir

Tablo 7. DZE ortalama puaninin ¢calisma yili degiskenine gore
betimsel istatistikleri

Calisma Yil N X SD
1-5yil 64 110.34 25.84
6-10 yiIl 83 115.25 25.49
11-15 yil 48 11558 22.79
15 yil ve Uzeri 41 116.60 21.50
Toplam 236 114.10 24.31
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Tablo 7'de okul dncesi 6gretmenlerinin calisma yili gruplar
ve calisma yillar gruplarinin DZE puan ortalamalari yer al-
maktadir. Buna gore; calisma yili gruplarn bakimindan en ¢ok
6-10 yil arasi yer almakta (83 kisi) fakat DZE puan ortalamasi
en yuksek 15 yil ve Uzeri calisma yili grubunda yer almaktadir
(X-116.60).

DZE'nin ¢alisma yilina gére tek yonlu Varyans Analizi Tablo
8'de yer almaktadr.

Tablo 8. DZE'nin Calisma Yilina Gore Tek Yonld Varyans Analizi
Sonuclar

Tﬁ?)falri: af Ortaﬁrrsg Fop Fak
Gruplar Arasl  1783.081 5 356.616
Grup lci 1371473 230 506292 598 701" Yok
Toplam 1389304 235
p>.05

Okul éncesi 6gretmenlerinin duygusal zekalarinin ¢alisma
yilina goére degisimine dair bulgular gosteren Tablo 8'de
gruplar arasinda istatistiksel olarak anlaml bir farklilk sap-
tanmamistir (o> .05).

DZE ortalama puaninin egitim duzeyi degiskenine gore be-
timsel istatistikleri Tablo 9'da yer almaktadir.

Tablo 9. DZE Ortalama Puaninin Egitim Duzeyi Degiskenine
Gore Betimsel Istatistikleri

Egitim Duzeyi N X SD
Onlisans 100 116.06 26.97
Lisans 125 112.76 22.24
Ylksek Lisans 11 112.09 23.07
Toplam 236 11413 24.36
50 ve Uzeri 25 108.32 18.90
Toplam 236 114.10 24.31

Tablo g'da okul dncesi 6gretmenlerinin egitim duzeyi grup-
lari ve egitim duzeyi gruplarinin DZE puan ortalamalari yer
almaktadir. Buna gére; egitim dizeyi gruplari bakimindan en
cok lisans duizeyinde egitimli 6gretmen yer almakta (125 kisi)
fakat DZE puan ortalamasi en yuksek onlisans grubunda yer
almaktadir (X= 116.06).

DZE ortalama puaninin egitim duzeyine goére tek yonlu Var-
yans Analizi Tablo 10'da yer almaktadir.

Tablo 10. DZE ortalama puaninin egitim duzeyine gore tek
yonlt varyans analizi sonuglar

topams ¥ oralamas £ P Fark
Gruplar Arasi 648,876 3 324,438
Grup i(;i 138230,8 232 505,822 545 581" Yok
Toplam 138879.6 235
‘p>.05

Okul oncesi ogretmenlerinin duygusal zekalarinin egitim
diizeyine gore degisimine dair bulgulari godsteren Tablo
10'da gruplar arasinda istatistiksel olarak anlamli bir fark sap-
tanmamistir (o> .05).

6]
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Arastirmaya katilan okul Oncesi 6gretmenlerinin problem
cozme beceri dlzeylerinin; cinsiyet, yas, calisma yili ve egi-
tim dlzeyine gore degisimini belirlemek icin yapilan nicel
analizlerde ulasilan bulgular, belirli tablolarin da yardimiyla
detayli bir sekilde sunulmustur.

KPCE ortalama puaninin cinsiyet ile karsilastirmasi Tablo
11'de yer almaktadir.

Tablo 11. KPCE ortalama puaninin cinsiyete gore u-testi
sonuclar

Cinsiyet n Sira Ortalamasi  Sira Toplami U p
Kadin 228 11773 26843.5
7375 358
Erkek 8 140.31 1122.5
‘p<.05

Tablo 11'e gére okul 6ncesi 6gretmenlerinin problem ¢ézme
becerileri, cinsiyete goére istatistiksel olarak anlaml bir
farklilik géstermemektedir (U= 737.500, p> .05). Ayrica kadin
ogretmenlerin problem ¢dzme becerileri (Sira Ortalamasi=
117.7) erkek 6gretmenlere (Sira Ortalamasi= 140,3) gére daha
dusuk bulunmustur. Her ne kadar erkek 6gretmenlerin KPCE
puan ortalamalari kadin 6gretmenlerden ytksek bulunmus
olsa da arada anlamli bir farklilik saptanmamistir.

KPCE ortalama puaninin yas ile karsilastirmasi Tablo 12'de
yer almaktadir.

Tablo 12. KPCE Ortalama Puaninin Yasa Gére Krusskal Wallis
H-Testi Sonuclari

Yas N Sira Ortalamasi df X2 P
18-21 50 111.28
22-27 57 1290.82
28-34 63 102.91 4 745 14
35-40 41 133.45
50 ve Uzeri 25 121.88

p>.05

Tablo 12'de okul dncesi 6gretmenlerinin yas gruplari ve yas
gruplarinin KPCE puan ortalamalari ve yas gruplari ile KPCE
puan ortalamalarinin karsilastirmalari yer almaktadir. Buna
gore; yas gruplar bakimindan en ¢cok 28-34 yas arasi yer al-
makta (63 kisi) fakat KPCE puan ortalamasi en yuksek 35-40
yas arasl grubunda yer almaktadir (X= 133.45). KPCE'nin yasa
gore degisiminin anlamuligini belirlemeye yonelik yapilan
Krusskal Wallis H-testine gore yas gruplari ile KPCE arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark saptanmamistir (o> .05).

KPCE ortalama puaninin ¢alisma yili ile karsilastirmasi Tablo
13'te yer almaktadir.

Tablo 13'te okul 6ncesi 6gretmenlerinin calisma yili gruplari
ve calisma yili gruplarinin KPCE puan ortalamalari ve calisma
yili gruplari ile KPCE puan ortalamalarinin karsilastirmalari
yer almaktadir. Buna gore; calisma yili gruplari bakimindan
en ¢ok 6-10 yil grubu yer almakta (83 kisi) fakat KPCE puan
ortalamasi en yuksek 15 yil ve Uzeri calisma yili grubunda yer
almaktadir (X= 124.53). KPCE'nin calisma yilina gore degisi-
minin anlamlligini belirlemeye ydnelik yapilan Krusskal
Wallis H-testine gore calisma yili gruplari ile KPCE arasinda
istatistiksel olarak anlamli bir fark saptanmamistir (o> .05).
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KPCE ortalama puaninin egitim duzeyi ile karsilastirmasi
Tablo 14'te yer almaktadir.

Tablo 13. KPCE Ortalama Puaninin Yasa Goére Krusskal Wallis
H-Testi Sonuclari

Calisma Vil N  Sira Ortalamasi daf X2 P
1-5yil 63 116.54
6-10 yil 83 115.02
3 55 906"
11-15 yil 48 117.2
15 yil ve Uzeri 40 124.53
'p>.05

Tablo 14. KPCE ortalama puaninin egitim dlizeyine gore kruss-
kal wallis h-testi sonuclari

Egitim n Sira Serbestlik X2 p
Duzeyi Ortalamasi  Derecesi (SD)

On lisans 100 126,54

Lisans 125 111,65 2 275 253
Yuksek lisans 11 111,05

‘o>.05

Tablo 14'te okul dncesi dgretmenlerinin egitim duzeyi grup-
lar ve egitim duzeyi gruplarinin KPCE puan ortalamalari
ve egitim duzeyi gruplan ile KPCE puan ortalamalarinin
karsilastirmalar yer almaktadir. Buna gore; egitim duzeyi
gruplart bakimindan en ¢ok lisans duzeyi yer almakta (125
kisi) fakat KPCE puan ortalamasi en yuksek onlisans duzeyi
grubunda yer almaktadir (X= 126.54). KPCE'nin egitim
dlzeyine gére degisiminin anlamuligini belirlemeye yénelik
yapilan Krusskal Wallis H-testine gore egitim duzeyi gruplar
ile KPCE arasinda istatistiksel olarak anlaml bir fark saptan-
mamistir (p> .05).

Arastirmaya katilan okul éncesi 6gretmenlerinin DZ sevi-
yeleri ile PCB arasindaki iliskinin seviyesini ve anlamuligini
belirlemek icin katiimcilarin DZE ve KPCE'ye verdikleri ce-
vaplardan elde edilen veriler Uzerinde korelasyon analizi
yapilmistir. Analizlerde ulasilan bulgular, Tablo 15'te detayli
bir sekilde sunulmustur.

DZE ile KPCE Arasindaki Korelasyon Tablo 15'te yer almak-
tadir.

Tablo 15. DZE ile KPCE arasindaki Rorelasyon

Duygusal Zeka

Spearman Rho 501
Proble_m Codzme 001"
Becerisi

N 236

Tablo 15'teki bulgulara gore, okul dncesi 6gretmenlerinin DZ
seviyeleri ile PCB arasinda orta seviyede, anlamli ve pozi-
tif bir iliski oldugu gérulmektedir (r= 591, p< .05). Bu bulgu,
bu calisma acisindan DZ ile PCB arasinda anlamli, pozitif ve
orta dereceli bir iliski oldugunu gostermektedir. Bu calis-
mayla sinirli olmak Uzere, okul dncesi 6gretmenlerinin DZ
seviyelerinin artmasiyla PCB'nin de arttigini sdylemek mum-
ktndur. Bu bulgudan yola ¢ikarak determinasyon katsayisina
bakildiginda (r?= .35) PCB'deki toplam varyansin %35'inin duy-
gusal zeka kaynakli oldugu soylenebilir.
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Sonuc ve Tartisma

istanbul ili Avrupa yakasinda Beylikd(izii ve Esenyurt ilce-
lerinde MEB'e bagli okullarda gorev yapan 236 okul énce-
si dgretmeninin dahil edildigi bu arastirmada, okul 6ncesi
ogretmenlerinin duygusal zeka duzeylerinin problem ¢cézme
becerilerine etkisi ve cesitli degiskenlere gore degisimi in-
celenmistir. Calisma; bir temel ve Ug alt problemin yanitlan-
masi amacliyla gerceklestirilen betimsel istatistik ve varyans
analizlerini icermektedir. Katiimcilardan toplanan veriler
Uzerinde gerceklestirilen analizler sonrasi ulasilan sonuclar
maddeler halinde su sekildedir:

Arastirmaya dahil edilen okul dncesi 6gretmenlerinin DZ'leri
ortalamanin altinda olarak tespit edilmistir. Okul énce-
si 6gretmenlerinin DZ'leri, cinsiyete gére anlaml farklilik
gosterirken; yas, calisma yili ve egitim dlzeyine gére anlaml
bir sekilde degismemektedir. Arastirmaya dahil edilen okul
oncesi 6gretmenlerinin problem ¢dézme becerileri de cok
dusuktar. Okul 6ncesi dgretmenlerinin problem ¢ézme be-
cerileri, cinsiyet, yas, calisma yili ve egitim dlzeyine gére an-
lamli bir sekilde degismemektedir. Okul dncesi 6gretmen-
lerinin DZ'leri, PCB'yi anlamli olarak etkilemektedir.

Bu arastirmadan elde edilen sonuclar, alt basliklar altinda
literaturde yer alan benzer calismalar isiginda tartisilmistir.
Kuramsal temellerde sunulan calismalarda elde edilen
sonuglar da géz énunde bulundurularak benzer ve benzer
olmayan sonuclarin nedenleri her bir alt problem basligi al-
tinda sunulmustur.

Bu arastirmada okul dncesi 6gretmenlerinin problem ¢ézme
becerilerinin ortalama deger olan 150'den yuUksek oldugu
saptanmistir. KPCE minimum ortalama degeri 91 iken maksi-
mum degeri 211 olarak saptanmistir. Okul dncesi 6gretmen-
lerinin DZ'lerinin ise ortalama deger olan 123'ten dustk ol-
dugu ortaya ¢cikmistir. DZE minimum ortalama degeri 52 iken
maksimum degeri 172 olarak tespit edilmistir. Karabulutlu
vd. (2011) yaptiklari calismada égrencilerin problem ¢cézme
becerisi ortalama puanini 92 bulmustur. Yine ayni calismada
duygusal zeka puan ortalamasi 116 bulunmustur. Baska bir
calismada ise égrencilerin problem ¢cézme becerisi puan or-
talamasi 83 bulunmus, ayni calismada duygusal zeka puan
ortalamasi 124 bulunmustur (Akyol, 2019). Bu calismadaki
ortalama puanlar s6z konusu calismalardan daha yuksek
bulunmustur.

Bu calismada okul éncesi 6gretmenlerinin DZ'leri, cinsiyet
acisindan anlamli bir farkllik gostermektedir. Ancak litera-
turden farkli olarak erkekler lehine bir farklilk saptanmistir.
Buna gore okul dncesi kadin 6gretmenlerinin duygusal ze-
kalarinin, erkek okul oncesi d6gretmenlerininkine gére daha
dusuk oldugu gorulmustur. Bu bulgu, DZ ile cinsiyet arasinda
kadin 6gretmenler aleyhine anlamli bir iliskinin oldugu sek-
linde yorumlanabilir. Cinsiyet ile DZ arasindaki iligkinin istatis-
tiksel anlamliigina yonelik elde edilen t-testi analiz bulgu-
larina ek olarak cinsiyetin duygusal zeka Uzerinde acikladig
varyans oranini belirlemek icin etki buyuklugu katsayisi da
hesaplanmistir. Buna goére; cinsiyet degiskeninin DZ Gzerin-
deki acikladigi varyansin %19 seklinde oldugu séylenebilir.
Okul oncesi ogretmenlerinin DZ'lerinin egitim duzeyleri ile
karsilastirlmasinda anlamli bir farkin saptanmamasiyla bera-
ber dnlisans mezunu olan katiimcilarin duygusal zekalarinin
diger katiimcilara gore daha yuksek oldugu saptanmis-
tir. Durdu ve Sahin (2017) yaptiklari calismada DZ ile cinsi-
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yet degiskenini karsilastirmis ve erkekler aleyhine anlaml
dizeyde farklilik saptamislardir. Yine; ismen (2001), Tekin
Bender (2006), Gdget (2006), Erdogdu (2008), Ozmen (2008),
ikiz ve Goérmez (2010), Uzel ve Hangil (2011), Tasliyan, Hirlak
ve Harbalioglu (2014) ve Usta (2017) yaptiklari calismalarda
erkekler aleyhine anlaml farklilik tespit etmislerdir. ABD'de
3830 kisiyle yapilan bir arastirmada yasin artmasiyla birlikte
DZ'nin de arttigi ve bunun tersine olarak bilissel zekada ge-
rileme oldugunu saptanmistir (Tunca, 2010). Guler (2006),
Sevindik, Uncu ve Dag (2012), Kizil (2014) ve Usta da (2017)
yaptiklari arastirmalarda benzer sekilde anlamli sonuclar
bulmuslardir. Bu calismalarin aksine Yilmaz ve Sahin (2004),
Yerli (2009), Ozcan (2012), Asici ve Karaca (2014) ve Delikoyun
(2017) yaptiklar arastirmalarda ise yukaridaki arastirmalarin
aksine DZ ile yas arasinda anlaml farkllk saptamamistir.
DZ ile yasin karsilastinldigi bir diger arastirma ise Mayer
(2001) tarafindan ogrenciler Uzerinde yapilmistir. S6z konu-
su arastirmada DZ agisindan 18-21 yas arasi grubun DZ'den
aldiklari puanin 13-16 yas arasi grubundaki 6égrencilerin al-
diklarn puandan daha yUksek oldugunu saptamis ve DZ'nin
en azindan geng yetiskinlik déneminin baslarina kadar yas-
la birlikte arttigini ifade etmistir. Bu calismada ise DZ ile yas
degiskeni arasinda anlamli bir fark saptanmamistir (p> .05).
Ayrica 35-40 yas araliginda olan katiimcilarin DZ'lerinin diger
yas gruplarindaki katiimcilara gére daha yuksek oldugu
goérulmustar. Pamukoglu (2004) 52 yoénetici kadin ile yaptig
bir arastirmada hizmet sureleri ile DZ arasinda bir karsilastir-
ma yapmis ve karsilastirma sonucunda; hizmet suresi 5
yildan az olan yoneticilerin, DZ ortalama puanlarinin diger
yoneticilere goére daha yuksek duzeyde oldugunu tespit
etmistir. Bunun tersine, Kusakli (2008) yonetici hemsireler-
le yapmis oldugu calismada ise DZ ile mesleki kidem ara-
sinda anlamli farklilik olmadigini saptamistir. Bununla birlikte
istatistiksel acidan anlamli bulunmamasina ragmen yonetici
olan hemsirelerin, calisma vyillan arttikca DZ puanlarinin 15
yila kadar arttigr 15 yildan sonraysa azaldigi tespit edilmistir.
Karmyshakova (2006) ve Acar da (2001) yaptiklar arastirma-
da Kusakl'ninkine benzer bulgular saptamislardir. Bu calis-
madaysa DZ'nin calisma yiliyla anlaml olarak degismedigi,
bununla birlikte ¢calisma yili 1-5 yil arasinda olan katiimcilarin
DZ'lerinin diger katiimcilara gore daha dusuk oldugu belir-
lenmistir (p>,05). Kusakli (2008) yonetici hemsirelerle yaptigi
calismada DZ ile egitim durumu arasinda anlamli bir farklilik
saptamistir. Bu farklilik lisans ve lisansustu mezunu hemsire
gruplarinin lehine oldugu ve yonetici hemsirelerin egitim
dizeylerinin artmasiyla DZ'lerinin de arttigi saptanmistir.
Oztlrk Deniz de (2008) okul éncesi dgretmenleriyle yaptigi
calismada yuksek lisans duzeyindeki ogretmenlerin DZ
puan ortalamalarinin én lisans ve lisans duzeyindeki 6gret-
menlerinkinden daha yuksek ve anlamli olarak saptamistir.
Bu arastirmada, okul éncesi 6gretmenlerinin DZ'leri ile egi-
tim duzeyleri karsilastirnlmis ve anlamli bir farklilik saptanma-
mistir (o> .05).

Cenkseven ve Akar Vural (2006) ile Bulut Serin ve Derin
(2008) calismalarinda cinsiyet ile PCB arasindaki iliskinin
erkekler aleyhine farklilastigini saptamislardir. Bununla bir-
likte Tumkaya ve iflazogdlu (2000), ismen (2001), Ulger (2003),
Guler (2006), Saracaloglu, Yenice ve Karasakaloglu (2009),
Basar (2011), Baggeci ve Kinay (2013), Elkin, Erdem ve Geng
(2014) ve Karadagli (2015) calismalarinda cinsiyete ile PCB
arasinda anlaml bir farkliligin bulunmadigini saptamislardir.
Bu arastirmada okul dncesi 6gretmenlerinin PCB'leri de cin-
siyet acgisindan anlaml bir farklilk géstermemektedir (p>
.05). Bununla birlikte kadin ogretmenlerin PCB'leri erkek
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ogretmenlere gore daha dusuk bulunmustur. Pakaslahti
vd. (2002) yaptiklari arastirmada kucuk yastaki grup Uye-
lerinin PCB'sinin buyUklere nazaran daha yuksek oldugunu
belirlemislerdir. Yerli (2009) ise arastirmasinda PCB ile farkl
yas gruplari arasinda anlamli bir farkliligin bulunmadigini ve
farkli yas grubundaki yoneticilerin PCB algilarinin esit sevi-
yede oldugunu saptamistir. Benzer sekilde; Yilmaz (2009),
Basar (2011), Erdem ve Genc¢ (2014) ve Elkin ve Karadagli da
(2015) calismalarinda yas ile PCB arasinda anlamli bir farklilik
saptamamislardir. Bu calismada da benzer sekilde PCB ile
yas gruplari arasinda anlaml bir farklilk saptanmamistir (o>
.05). Cinar (2016) calismasinda calisma yili ile PCB arasinda
anlamli farklilik saptamamistir. Bu calismada da PCB ile
calisma yili arasinda anlamli olarak farkliik saptanmamistir
(p>.05). Yildiz (2009) ve Sahin'in (2015) yapmis oldugu calis-
mada egitim dlzeyleri ile problem ¢dzme becerisi arasinda
anlamli fark bulunmamistir. Buna karsin Kaya (2005), Gultekin
(2006), Demirtas ve Donmez (2008), Yazici (2011) ve Sesli'nin
(2013) yaptiklan calismalarda ise, egitim duzeyi arttikca prob-
lem ¢cozme becerilerinin arttigr bulunmustur. Bu calismada
ise PCB ile egitim duzeyi arasinda anlamli olarak farklilik sap-
tanmamustir (p> .05).

Uyar Kurt (2016) ortaokul 6égrencileriyle yapmis oldugu
calismasinda DZ ile PCB arasinda pozitif ydonde, orta dizeyde
ve anlaml bir iliski saptamistir. Karabulutlu vd. de (2011),
universite oégrencileri Uzerinde yaptigr calismada DZ ile PCB
arasinda pozitif yonde ve anlaml bir iliski saptamislardir.
Nazl'nin (2013) hemsirelerle yapmis oldugu calisma da
ise DZ ile PCB arasinda negatif yonde ve anlaml bir iligki
saptamistir. Tetik ve Acikgdz de (2013) benzer sekilde negatif
yonde ve anlamli bir iliski saptamislardir. Bu calismada
ise okul 6ncesi 6gretmenlerinin DZ ile PCB arasinda orta
duzeyde, anlamli ve pozitif bir iliski oldugu saptanmistir (p<
.05). Okul dncesi 6gretmenlerinin DZ'leri arttikgca PCB'lerinin
de arttigi soylenebilinr Bu bulgu icin  determinasyon
katsayisinin  duzeyine bakildiginda, PCB'deki toplam
varyansin (degiskenligin) %35'inin  DZ'den kaynaklandigi
soylenebilir.

Bu arastirmada okuldncesi 6gretmenlerin DZ bakimindan
ortalamadan daha dusuk bir puan ortalamasina sahip olduk-
lari sonucuna ulasitmistir. DZ'nin zamanla gelistirilebilecedi
dusunuldigunde okul oncesi 6gretmenlerine bu konuda
hizmet ici sureclerde egitim verilmesi gerektigi; DZ'si gelisen
okul dncesi 6gretmenlerinin okul déncesi cocuklara da DZ'yi
gelistirecek egitimi verebilmelerinin saglanabilecedi var-
sayilmistir. Diger bir sonug ise DZ ile PCB arasinda dustk de
olsa pozitif ydonde ve anlaml bir iliski oldugu tespit edilmis-
tir. Problem ¢6zme konusunda basarinin artirnlmasinda be-
lirli bir oranda duygusal zekanin payinin oldugu géz énune
alindiginda, egitim sureclerinde duygusal zekaya da yer
verilmesinin problem ¢ézmede olumlu sonuclar doguracagi
varsayilmistir.
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Ortaokul Ogrencilerinin Konusma Becerilerinin Gelistirilmesinde

Kavram Haritalarinin Etkisi”

The Effect of Concept Maps on The Development of Middle

School Students' Speaking Skill’
Yasin AYDOGAN?, Banu OZDEMIR®

6z

Bu calismada kavram haritalarinin 6grencilerin konusma becerisinin gelistirilmesinde etkisi olup olma-
digini tespit etmek amaclanmistir. Calismada nicel yontemlerden olan 6n test ve son test kontrol gruplu
model kullanilmistir. Calisma 2018-2019 egitim ve égretim yilinda I¢ Bati Anadolu Boélgesinde bulunan bir
ildeki ortaokulda 6grenim goéren 7. sinif 6grencileriyle gerceklestirilmistir. Calismanin uygulama streci 12
hafta boyunca devam etmistir. Hazirikll konusma calismalari deney grubunda kavram haritasi kullanilarak
yapilirken kontrol grubunda ise Turkge Ogretim Programi'nda énerilen ydntem ve teknikler kullanilarak ha-
zirlikll konusma calismalari yapilmistir. Veri toplama araci olarak ‘Konusma Becerisi Degerlendirme Olgegi
ve 6grencilerin konusma becerilerini gelistirmek icin kullanilan kavram haritasi tekniginin etkililik derece-
sini anlamak igin égrencilerin goérusleri gérusme formu yardimi ile alinmistir.  Arastirmanin sonucundaki
bulgular, deney grubu égrencilerinin lehine anlamli bir farklilik gésterirken kontrol grubu égrencileri icin
anlamli bir bulguya rastlanilmamistir. Gorusme formundan elde edilen bulgulara gore égrenciler, konus-
ma calismasi yaparken kullandiklari kavram haritasi teknigine olumlu bir sekilde yaklasmislardir. Tum bu
bulgulara dayanarak konusma becerisinin gelistirilmesinde kavram haritasi tekniginin etkili oldugu sonu-
cuna ulasilmistir.

Anahtar Kelimeler: Kavram Haritasi, Konusma, Konusma Becerisi, Konusma Egitimi
Abstract

The purpose of the current study is to determine the effect of concept maps on the development of midd-
le school students' speaking skills. To understand the level of the efficiency of the concept map technique
used to develop the students’ speaking skills, the students’ opinions were elicited with an interview form.
The study employed the pretest-posttest control group design; one of the qualitative research methods.
The study was conducted with the participation of 7th-grade students attending a middle schoolin a city
located in the Central Western Anatolian region in the 2018-2019 school year. The application period of the
study lasted for 12 weeks. While the pre-prepared speaking activities were performed by using concept
maps in the experimental group, they were conducted by using the methods and techniques proposed
in the Turkish curriculum in the control group. As the data collection tool, ‘The Speaking Skill Evaluation
Scale” and a semi-structured interview form were used. The findings obtained in the study have revealed
a significant difference in favour of the experimental group while no significant difference in favour of the
control group was found. The data obtained from the interviews conducted with the students to elicit their
opinions about the concept map have revealed that the students positively approached the concept map
technique used while they were conducting their speaking activities. In light of all these findings, it was
concluded that the concept map technique is influential in the development of speaking skills.

Keywords: Concept Map, Speech, Speaking Skill, Speaking Education
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insanlar topluluk halinde yasarlar, birbirleri ile iletisim kurar-
lar. iletisimi de genellikle kurallar dnceden belirlenmis dilile
gerceklestirirler. Bireyler; yasadiklarini, gérduklerini, duyduk-
larini ve edindikleri izlenimlerini karsisindakilere aktarirken
genellikle icerisinde bircok unsuru barindiran konusmayi
tercih ederler. Bu baglamda Altunkaya (2017, s. 26), konus-
mayI ses organlarinda meydana gelen ses yardimiyla duygu
ve dusUncelerin, dilin kurallari icerisinde kelimeler ve cum-
leler olusturarak ifade edilen zihinsel, psikolojik, fizyolojik ve
sosyal bir sureg olarak belirtir.

Konusma, konusan ile dinleyen arasinda gerceklesen bir
eylemdir. Konusmaci ve dinleyici arasinda gerceklesen
bu eylemde konusmacinin jestleri, mimikleri, konusmanin
icerigi dinleyicide anlam ifade etmelidir. Dinleyicinin de
konusmaciya karsl tutumu konusmanin seyri acgisindan
onemlidir. Bu nedenle dinleyici dinlemenin kurallarina uy-
gun hareket ederek konusmacinin motivasyonunu etkiler,
konusmanin devam etmesini saglamis olur. Baska bir ifade
ile konusmaci ve dinleyici birbirini tamamlayan bir batindur.
Konusmacinin veya dinleyicinin sergileyecegi olumsuz bir
tutum konusmanin anlamsiz bir hale gelmesine neden ola-
caktir.

Konusma becerisi, kisinin sosyal, psikolojik ve kisiler ara-
si iliskilerinde 6nemli bir yere sahiptir. Konusma becerisini
gelismis bireyler, kendilerini tam olarak ifade edebildikleri
icin birbirini anlayabilen toplumlarin da temelini olustururlar.
Morris (2002), konusmanin insanlarin iletisim kurmak veya
fikirlerini toplumla paylasmak icin sosyal bir aktivite olarak
kullandiklar dogal bir yetenek oldugunu belirtir.

Konusmacilarin, fikirlerini ya da duygularini dinleyiciye ilet-
mek ve dinleyicinin anlatilanlardan yanlis mesaj almasini én-
lemek icin sdylemek istediklerini mumkin oldugunca etkili
bir sekilde ifade edebilmeleri gerekir. Dolayisiyla Konusma
becerisi dil 6gretim surecinin dnemli bir parcasidir. Harmer'e
(2007) gore konusma becerisini kazandirmanin u¢ nedeni
vardir: @) Konusma becerisine yonelik etkinlikler dgrencile-
rin gercek hayattaki yapabilecekler muhtemel konusma-
larn oncelikle sinifta uygulamalarina olanak saglayabilir. b)
Ogrencilerin yaptiklar konusma etkinlikleri hem égretmen
hem de &grenciler icin bir geri bildirim saglayacaktir. Og-
renciler kendi becerilerini gelistirirken dgretmenler égren-
cilerdeki konusma problemleri konusunda fikir sahibi ola-
bilir. ¢) Konusma olanaklari ne kadar fazla olursa, é6grenciler
konusmanin unsurlariyla daha cok karsilasacak ve sonug
olarak, ogrenciler akici bir sekilde konusabilecektir.

insanlar, cevrelerinden edindikleri konusma becerisi ile egi-
tim hayatina baslarlar. Bireylerin ¢evrelerinden edindikleri
konusma becerisi, okulda verilecek konusma egitimleri ile
gelistirilip kusursuz hale getirilmeye calisilir. Kendine guve-
nen, konusmasi ile cevresindekileri etkileyen, konusmasin-
da ses organlarini dogru ve yeterli kullanabilen bireyler
yetistirmek konusma egitiminin temel hedefleri arasinda yer
almaktadir. Konusma egitimi, Turkce ogretim programlarin-
da yer alsa da 6zelde Turkce ogretmenleri genelde butun
ogretmenler konusma becerisinin gelistirilmesine yénelik
olarak calismalidirlar.

‘Konusma vyetisi dogustan getirilir fakat dogru ve etkili
konusma egitim ile elde edilen bir beceridir. Etkili ve guzel
konusma egitiminin gelistirilmesi bireylerin toplum halinde
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yasamalarinda cok buyuk bir dneme sahiptir. Bu sebepten
konusma becerisinin gelistirilmesinde Turkce ogretmenle-
rine buyuk sorumluluk dusmektedir (Kurudayioglu, 2003).
Kendine guvenen, nerede, nasil ve nicin konusmasi gerek-
tigini bilen 6égrenciler yetistirmek o6gretmenlerin sorumlu-
lugundadir.

Ogrencilerin konusma becerilerinin gelistirilmesi icin dgre-
tim programlarinda konusma becerisine yonelik hedef ve
kazanimlar belirlenmistir. Bu hedef ve kazanimlarin 6gren-
cilere verilmesinde, ogrencilerin  konusma becerisine
yonelik davranislari sergilemesinde ogretmenlere énemli
isler dusmektedir. Bu baglamda Temizyurek (2007) 6gren-
cilerin 6gretmeni model aldigini, 6gretmenler gibi olmaya
calistigini, 6gretmenin ogrencilerin ilgilerini uyandirmalari
gerektigini, 6grencileri cesaretlendirmesi gerektigini belirtir.
Ogrencilerin Turkce Ogretim Programinda yer alan amaclara
ulasmalar icin 6gretmenler ellerindeki butun imkanlar kul-
lanmak durumundadirlar. Ogrenciler, dngérilen kazanimlara
ulastinlirken programda yer alan yontem ve teknikler kul-
lanilir. Bu yontem ve tekniklerin disinda farkli alanlarda sikca
kullanilan yontem ve tekniklerde Turkce dersine uygun hale
getirilerek kullanilmalidir. Bdylece o6grencilerin 6grenme
seviyeleri, edindikleri becerileri kullanma bicimleri farkl
acilardan da gérulmus olur.

Kavram Haritasi

Zihnimiz, cevremizde bulunan somut ve soyut butin nesne-
leri anlamlandinr. Anlamlandirdiklarini da belirli 6zelliklere
gore gruplandinr. Gruplandirmaya da kavram adi verilir.
Kaptan (1998), esyalarin, insanlarin, dustncelerin benzer
ozelliklerine goére gruplandirilmasinin kavram oldugunu
belirtir. Ozlem (2004, s. 67), kavrami bir veya birden fazla
onerme ile ifade edilen bir seyi tek bir kelime ile dzetlemek
olarak tanimlar.

Egitim-ogretim faaliyetlerinin temeli yeni bilgiler elde etmek,
elde edilen bu bilgilerin islenmesine yardimci olmak, islenen
bu bilgilerden yeni bilgilere ulasmaya dayanir. Bireyler elde
ettikleri bilgileri ezbere degil de anlayarak &grenirlerse
bilginin kaliciigr artinlmis olur. Bilginin zihindeki strecini
inceleyen bilim adamlar, bilginin edinilme, kullanilma ve
bir sonraki surece aktarilmasina yoénelik cesitli calismalar
yapmislardir. Yapilan bu calismalar sonucunda &gretim
programlarinda duzenlemelere gidilmis, ogrencilerin aktif
bir sekilde strece katilmalarina olanak veren yéontem ve
teknikler gretim programlarina dahil edilmistir. Ogrencilerin
aktif katiimlarina olanak veren yontem ve tekniklerden birisi
de kavram haritalama veya diger adiyla kavram haritasi
teknigi olmustur.

Ezbere &grenmeye karsilk olarak gelistirilen  Anlaml
Ogrenme, bireylerin dgrenmede nasil bir yol izlediklerini, et-
kin 6gretim icin ne gibi dzellikler olmasi gerektigini ve distin-
menin olabilmesini aciklayan ilkeleri belirtir. Ogrenmenin
gerceklesebilmesi icin dnceden ogrenilenler ile sonradan
ogrenilenler arasinda anlaml bir baglantiya ihtiyac vardir.
Bu baglanti saglanamazsa ogrenildigi dustunulen bilgiler
ezberden oteye gidemez. Bu nedenle anlamli 6grenmede
dgrenci etkindir. Ogrenilenler, bilingli sekilde dgrenildigi icin
kalicidir (GUnes, 2016; Kaptan, 1998; Korkucu, 2007).

Novak ve Gowin, Ausubelin Anlamli Ogrenme Kurami'ndan
yola cikarak 6grencilerin 6n 6grenmelerini de esas alan kav-
ram haritasi teknigini deneysel calismalar neticesinde sekil-
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lendirmislerdir (Jacobs-Lawson, ve Hershey, 2002; Korukcu,
2007, Miller-Kuhaneck, Bortone ve Frost, 2007, Novak ve
Canas, 2006).

Novak ve Canas (2010) gére kavram haritasi, Novak'in da
icinde bulundugu bir arastirma grubu tarafindan ihtiyac icin
gelistirilmistir. Gelistirilmesindeki amac, kavramlarin kavranis
sekillerini cocuklarda gormek ve kavrayisin icerisindeki kav-
ram ve 6nermelerin yapilarindaki degisimleri gézlemeyebil-
mekti.

insan, zihninde ortak &zelliklere gére gruplandirdigyi somut
veya soyut her seye ortak isim olarak kavram adini verdigine
gore bu kavramlarin kendi aralarinda bir iliskisi olmasi gere-
kir. Ornegin toplumu dizenleyen yazisiz kurallar deyince
akla orf, adet, gelenek, gérenek, tére, ahlak kurallan gibi
kavramlar gelmektedir. Bu kavramlarin kendi aralarinda olan
iliskiyi bir sekil veya sema Uzerinde gosterilmesine de kav-
ram haritalama denilir. Jacobs-Lawson, ve Hershey'e (2002)
gore bireyin uzun sureli belleginde bulunan anlamli icerigi
yansitan ve hiyerarsik sekilde dlzenlenmis bilgiyi temsil
eden grafiklere kavram haritasi adi verilir.

Kavramlar harita haline getirirken farkli sekillerde harita-
lar kullanilabilmektedir. Harita sekillerinde farklilk olmasi
bilginin farklligr ile ilgili degildir. Farkli sekiller kullanitmasi
kavram haritasini hazirlayan kisinin kendisi ile ilgilidir. Alan
taramasi yapilirken farkl tirde kavram haritasi sekillerine
rastlanmistir.

Novak ve Gowin (1984, s. 39); kavram haritalarini akis cizgi-
si (low charts), dénen diyagramlar (cyle diagrams) ve
dayandirlabilir agaclar (predicability trees) olarak Uce
ayirmistir. Whiteley (2005); érimcek (spider), hiyerarsik
(hierarchical) ve ag (network) kavram haritasi adi altinda
basliklandirmistir. Pinar (2018); érumcek agi, hiyerarsi, sinifla-
ma, zincir ve balik kilcigr kavram haritalari seklinde bir sirala-
ma yapmistir. Asagidaki Tablo 1'de alan taramasinda rastla-
nan kavram haritalari verilmistir.

Tablo 1. Kavram haritasi tdirleri

Novak ve Gowin Whiteley Pinar
Oriimcek adi kavram
haritasi
Akis cizgisi Ortimeek (spider) :;ﬁ;af' kavram
Dénen diyagramlar  Hiyerarsi
- ; Siniflama kavram
Dayandirilabilir (hierarchy) haritas:

agaclar Ag (network

Zincir kavram haritasi
Balik kilcigr kavram
haritasl

Tablo 1'de literatir taramasinda sikca karsilasilan kavram
haritalarina yer verilmistir.

Kavram haritasi teknigi farkli disiplinlerde sikca kullanilan bir
tekniktir. Turkce egitimi ile ilgili hazirlanan tez veya makale-
lerde kavram haritasinin dil bilgisi 6gretimindeki etkisi, metin
turlerinin 6gretimi, okudugunu anlama Uzerindeki etkisi Uze-
rinde durulmustur. Turkce literatlirde konusma becerisinin
gelistirilmesinde kavram haritalarinin etkisini arastiran calis-
maya rastlanilmamistir. Bulbul (2014), kavram haritalarinin
konusma calismalarinda kullanilmasina yonelik &nerilerde
bulunmustur. Sahin, Kurudayioglu ve Abali Oztirk (2013),
yapmis olduklar calismada kavram haritalarinin  konus-
ma becerisinde kullanilmasina yonelik 6énerilerde bulun-
muslardir.

Konusmanin planlanmasi, sunumunun yapilmasi ve deger-
lendirilmesi asamalarinin sistematik bir sekilde yapilmasi
onemlidir. Konusma uygulamalarinda égrencilerin kendile-
rini rahat hissetmeleri noktasinda farkli yontem ve tekniklerin
kullanilabilir olabilecegini gostermek amaciyla kavram hari-
tasi teknigi secilerek konusma becerilerinin gelistirilmesinde
kavram haritasi tekniginin ne gibi etkileri oldugu ortaya kon-
maya calisitmistir.

Konusma becerisinin  gelistirilmesinde kavram haritasi
tekniginin kullanildigr bir calismanin olmamasi bu ¢alismanin
alana bir katki saglayacagi dustncesini olusturmustur.

Bu arastirmada konusma becerisinin gelistirilmesinde kav-
ram haritalarinin etkisi incelenmeye calisitmistir. Bu baglam-
da “Ortaokul 6grencilerinin konusma becerilerinin gelistiril-
mesinde ve konusma kaygilarinda kavram haritalarinin etkisi
var midir?” sorusu arastirmanin problem cumlesini olustur-
maktadir. Bu dogrultuda su alt problemlere de cevap aran-
mistir:

1. Deney Grubu ile Kontrol Grubu &grencilerinin, Konusma
Becerisini Degerlendirme Olcegi'ne gore on test toplam or-
talama puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?

2. Deney Grubu 6grencilerinin Konusma Becerisini Deger-
lendirme Olgegi'ne gore on test ve son test toplam ortalama
puanlarr arasinda anlamli bir fark var midir?

3. Kontrol Grubu 6grencilerinin Konusma Becerisini Deger-
lendirme Olgegi'ne gore on test ve son test toplam ortalama
puanlarr arasinda anlamli bir fark var midir?

4. Deney Grubu ile Kontrol Grubu 6grencilerinin, Konusma
Becerisini Degerlendirme Olcegi'ne gore son test toplam or-
talama puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?

Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, ortaokul 6grencilerinin konusma becerile-
rinin gelistirilmesinde kavram haritalarinin etkisini belirlemek
icin on test-son test kontrol gruplu yar deneysel model kul-
lanilmistir.

“Sosyal bilim arastirmalarinda degiskenler arasinda nedensel
iliskileri test etmek icin en glclu ydntem deneysel arastirma
desenleridir. Deneysel arastirmalar, arastirmaciya inceledigi
bagimsiz degiskenlere mudahale ederek bagimli degisken
Uzerindeki degisimleri kiyaslama imkani verdiginden, olgu-
lar arasinda sebep-sonug iliskisi (nedensellik) yorumu daha
kolay yapilabilmektedir"(Gurbuz ve Sahin, 2016, s. 367).

"On test- son test kontrol grubu deseninde katilimailar iki
veya daha fazla mudahale kosuluna yansiz atanir ve 6n
test uygulanir, daha sonra mudahale kosullar uygulanir ve
son olarak son test yapilir” (Chirstensen, Johnson ve Turner,
2015, s. 269). “Yari deneysel desen, degiskenlerin tamaminin
kontrol altina alinamadigr durumlarda bilhassa egitimle ilgili
calismalarda kullanilan deneysel desendir. Egitime yonelik
deneysel arastirmalarda arastirmaci duruma mudahale ede-
cek imkana sahip degildir." (Creswell, 2003).

Ogrencilerin kavram haritasi tekniginin uygulama streciyle
ilgili goruslerini almak amaciyla gorusme teknigi kullanilarak
nitel ydbntem destegi saglanmistir.
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Arastirmada kullanilan yari deneysel modelin sematik
gosterimi Tablo 2'de verilmistir.

Tablo 2. On test- son test kontrol gruplu yari deneysel mode-
linin simgesel gérinumdi

Grup On test Yéntem Son test
Gl Oll X Olz
G o o

2 21 22

Karasar'dan yararlanarak hazirlanmistir. (2015). G,: Deney grubu, G,: Kontrol grubu, O, Deney
grubu ontest islemi, O, ;Deney grubu sontest islemi, O, :Kontrol grubu éntest islemi, O, ,:
Kontrol grubu sontest islemi, X:Deney grubundaki deneklere uygulanan bagimsiz degisken
(kavram haritas!)

Arastirma Grubu

Arastirmanin calisma grubunu 2018-2019 egitim-6gretim
yiinda i¢ Bati Anadolu Bélgesinde bulunan bir ortaokulda
ogrenim goéren 40 adet yedinci sinif 6grencisi olusturmak-
tadir. Rastlantisal olarak belirlenen deney ve kontrol grubun-
da 20'ser 6grenci bulunmaktadir. 7. sinif 6grencilerinin tercih
edilmesinde 6grencilerin bilissel gelisimleri ve kavramlar
arasinda parca butun iliskisi kurabilme becerileri etkili ol-
mustur. Deney ve kontrol grubunda ait veriler Tablo 3'te
gosterilmistir.

Tablo 3. Deney grubu ve kontrol grubuna ait veriler

Deney Grubu Kontrol Grubu

Cinsiyet
N % N %
Kiz 11 55.0 10 50.0
Erkek 9 45.0 10 50.0
Toplam 20 100.0 20 100.0

Tablo 3'e gbre deney grubu, 11 kiz (%55.0) ve 9 (%45.0) erkek
ogrenciden olusurken kontrol grubu 10 kiz (%50.0) ve 10
(%50.0) erkek 6grenciden olusmaktadir. Elde edilen veriler-
den hareketle deney ve kontrol grubunda yer alan égrenci-
lerin cinsiyet bakimindan denk oldugu séylenebilir.

Veri Toplama Araclari

Deney ve kontrol grubunda bulunan égrencilerin konusma
becerilerini degerlendirmek amaciyla Sallabas (2011)' Iin 28
maddeden olusan ve ‘konusmaya baslangi¢, konusmanin
gelisme bolumu, konusmanin sonug boélimu, beden dili ve
dilin dis yap! unsurlarini uygulayabilme” baslikli ‘Konusma
Becerisini Degerlendirme Olcedi' kullanilmistir. Ogrencilerin
kavram haritasi teknigi ile ilgili géruslerini almak amaciyla
Yapilandirilmis Gértusme Formu' kullanilmistir. 2018 Turkce
Ogretim Programi'nda yer alan temalar ve konusma alanina
ait kazanimlar géz éntne alinarak belirlenen hazirlikli konus-
ma konulari belirlenmistir. Konusma konulari ‘parca butln
iliskisi, secilen konularin kavram haritasina uygunlugu ve
konularin 7. sinif égrencilerinin bilissel duzeylerine uygun-
lugu' uzman gorustne sunulmus ve yapilan degerlendirme-
ler sonucunda konulara son hali verilmistir.

Verilerin Analizi

Arastirma kapsaminda elde edilen verilerin normallik var-
sayimina uygun oldugu goéruldukten sonra elde edilen veriler;
frekans analizi, betimsel analiz, Independent Samples t-test
(bagimsiz dérneklemler) ve Paired Samples t-test (bagimli
drneklem) ile coziimlenerek analiz edilmistir. Ogrencilerin bu
teknikle ilgili géruslerini almak amaciyla hazirlanan gértisme
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formundan elde edilen veriler ¢ézimlenerek nitel arastirma
yéntemlerinden tematik analiz ile degerlendirilmistir. Ayrica
frekans ve yuzde degerleri verilerek tablolastirntmistir.

Arastirmanin Etik izinleri

Bu arastirmanin planlanma, uygulama ve raporlama surecle-
rinin tamaminda “Yuksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastir-
ma ve Yayin Etigi Yénergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen
tum kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bélumu olan
‘Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” basligi
altinda belirtilen eylemlerden hicbiri gerceklestirilmemistir.
Kitahya Dumlupinar Universitesi Etik Kurulunun 15.11.2018
tarih ve 2018/07 sayili toplantisinda yapilan gértismeler ve
degerlendirmeler sonucunda calismanin iceriginde ve uy-
gulanmasinda etik acidan bir sakinca olmadigina oy birligi ile
karar verilmistir.

Bulgular

Deney ve kontrol grubu égrencilerinin uygulama éncesi
aralarinda anlamli bir fark olup olmadigini gérmek amaciy-
la 6n test olarak Konusma Becerisini Degerlendirme Olced
(KBDO) o&grencilere uygulanmistir. Ogrencilerin dlcekten
aldiklar toplam puanlarina ait ortalama puanlar bagimsiz
orneklemler t-testi kullanilarak degerlendirilmistir. Deney
ve kontrol grubu égrencilerinin Konusma Becerisini Deger-
lendirme Olceginden aldiklar &n test toplam puanlarina ait
ortalama puanlarina iliskin veriler Tablo 4'te verilmistir.

Tablo 4. Deney ve kontrol grubu égrencilerinin konusma bece-
risini degerlendirme o6lgcegi on test toplam puanlarina ait t-testi
sonuclari

On test N X SD df t p
Deney 20 63.45 4.94

38 1845 073
Kontrol 20 60.05 6.58

Tablo 4'te deney ve kontrol grubu égrencilerinin KBDO'den
aldiklart on test puanlarina ait t-testi sonuglar verilmis-
tir. Tablo incelendiginde ogrencilerin konusma becerisini
degerlendirme olceginden aldiklart 6n test puanlarinin or-
talamasi deney grubu icin X= 63.45 iken kontrol grubu icin
X= 60.05'tir. Tabloda p degerinin .05'ten yuksek oldugu
(t = 1.845; p> .05) goruldigu icin iki grup arasinda anlamll
bir farkin olmadigi anlasilmaktadir. Bu verilerden hareketle
deney ve kontrol grubunun birbirine denk oldugu, konusma
becerileri bakimindan birbirlerine benzer ozellikler tasidigi
sonucuna varilmistir.

Deney grubu ogrencilerinin uygulama o6ncesi ve uygu-
lama sonrasi toplam puanlar arasinda anlaml bir farkin
olusup olusmadigini incelemek icin bagimli érneklem t-testi
yapilmistir. Deney grubu ogrencilerinin Konusma Becerisini
Degerlendirme Olcegi'nden aldiklari &n test ve son test top-
lam puanlarinin ortalamalarina iliskin veriler Tablo 5'te veril-
mistir.

Tablo 5. Deney grubu égrencilerinin konusma becerisi deger-
lendirme dlcegi on test ve son test toplam puanlarina ait t-testi
sonucu

Deney Grubu N X SD df t p
On test 20 63.45 4.94

19 -5873 .000
Son test 20 68.5 3.25
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Tablo 5'teki veriler incelendiginde dgrencilerin KBDO' ye
goére on testten aldiklar puanlarin ortalamasi X= 63.45 iken
son testten aldiklari puanlarin ortalamasi X= 68.5' tir. Deney
grubunun on testten aldigi puanlarin ortalamasi ile son test-
ten aldiklar puanlari ortalamasi arasinda anlaml bir fark
bulunmaktadir (¢ - -5.873; p< .05). Bu bulguya gore 6gren-
cilerin hazirlikli konusma yaparken kullandiklari kavram har-
italart 6grencilerin konusma becerilerinin gelismesinde etkili
olmustur degerlendirmesi yapilabilir.

Kontrol grubu o6grencilerinin uygulama éncesi ve uygu-
lama sonrasl toplam puanlari arasinda anlaml bir farkin
olusup olusmadigini incelemek icin bagimli érneklem t-testi
yapilmistir. Kontrol grubu égrencilerinin Konusma Becerisi-
ni Degerlendirme Olcegi'nden aldiklar 6n test ve son test
toplam puanlarinin ortalamalarina iliskin veriler Tablo 6'da
verilmistir.

Tablo 6. Kontrol grubu égrencilerinin Ronusma becerisi deger-
lendirme dlcegdi on test ve son test toplam puanlarina ait t-testi
sonucu

Kontrol Grubu N X SD df t p
6.58

On test 20  60.05

19 -1207 242

Son test 20 61.75 3.25

Tablo 6 incelendiginde kontrol grubu égrencilerinin KBDO'ye
goére on test puan ortalamalari X= 60.05 iken son testte ait
puan ortalamalari X= 6175 olmustur. Kontrol grubu égrenci-
lerinin 6n test puan ortalamalari ile son test puan ortalama-
lar arasinda anlamti bir fark bulunmamaktadir (¢, - -1.207; p>
.05). Kontrol grubunda yapilan hazirlikli konusma calismalari
TDOP'nin &n goérdugi sekilde yapilmistir. Ogrencilerin én
test ve son test puanlari arasinda az da olsa bir fark olmasina
ragmen bu fark istatiksel olarak anlaml bulunmamistir. Bu-
radan da kontrol grubu égrencilerinin uygulama éncesi ve
uygulama sonrasi hazirlikli konusma becerileri arasinda bir
farkllik olmadigi sonucu c¢ikaritmistir.

Deney ve kontrol grubu égrencilerinin uygulama sonrasinda
hazirlikli konusma becerilerinin gelismesinde anlamli bir fark
olup olmadigini anlamak icin Konusma Becerisini Deger-
lendirme Olcegdi son test olarak tekrar uygulanmistir. Deney
ve kontrol grubu égrencilerinin 6lcekten aldiklar toplam
puanlarinin ortalamalarina iliskin verileri degerlendirmek
amaciyla bagimsiz érneklemler t-testi yapilmistir. Deney ve
kontrol grubu &grencilerinin dn test ve son testten aldiklar
toplam puanlarinin ortalamalari Tablo 7'de verilmistir.

Tablo 7. Deney ve kontrol grubu égrencilerinin konusma bece-
risini degerlendirme élcegi son test toplam ortalama puanlari-
na ait t-testi sonucu

Son test N X SD df t p
Deney 20 68.50 3.25

38 4929 .000
Kontrol 20 61.75 518

Tablo 7 incelendiginde deney grubu ve kontrol grubu 6g-
rencilerinin KBDO'den aldiklari son test puan ortalamalari
deney grubu icin X= 68.50 iken kontrol grubu icin X= 61.75
olmustur. Deney grubu ile kontrol grubu arasinda istatik-
sel olarak anlamli bir fark bulunmaktadir (¢_, - 4.929; p< .05).
Deney grubunda hazirlikli konusma calismalarinin kavram
haritasi kullanilarak gerceklestirilmesi, 6grencilerin konusma

becerilerinin gelismesinde etkili oldugu sonucunu ortaya
¢clkarmaktadir.

Deney grubu ogrencilerinin kavram haritasi kullanilarak
yapilan hazirlikli konusma calismalari ile ilgili goruUslerini
almak icin 5 sorudan olusan yapilandirilmis gérusme for-
mu hazirlanmistir. Gérisme formu sorularina verilen ce-
vaplar incelenmis, elde edilen cevaplar dogrultusunda
temalar olusturulmustur. Ogrencilerin gérusleri temalara
gore siralandiktan sonra goérUsler frekans ve ylzde olarak
hesaplanmistir. Daha sonra bu temalar aciklanip yorumlan-
mistir. Ayrica égrencilerin goruslerinden dogrudan alintilar
yapilmistir. Alintilar yapilirken égrenciler “O1, 02, 03" seklinde
kodlanmistir.

Ayni 6grenci ilgili soruya birden fazla goérus belirtmisse
gorusleri ayr ayr degerlendirildigi icin frekans ve yuzde
degerlerine yansitilmistir.

‘Konusmanizin planini kavram haritasi kullanarak hazirlar-
ken ne gibi sorunlar yasadiniz? Bu sorunlara nasil cézimler
getirdiniz?" sorusuna yénelik égrencilerin gértsleri kategori
haline getirilmis. Bu kategoriler Tablo 8'de verilmistir.

Tablo 8. Kategoriler ve kRatilim oranlari

Soru Kategoriler f %
Konusmanizin Kavramlari belirlerken zorlanma 6 30
planini kavram
haritas! kullanarak Kavramlari siralarken zorlanma 6 30
hazirlarken ne gibi  Kayramlarin cagrisim yapmamasi 2 10
sorunlar yasadiniz?
%100 Kavramlari haritaya yerlestirirken

6 30
(f=20) zorlanma

Tablo 8'deki “Konusmanizin planini kavram haritasi kullana-
rak hazirlarken ne gibi sorunlar yasadiniz? Bu sorunlara nasil
cozumler getirdiniz?" sorusuna ogrenciler toplam olarak
yirmi gérus belirtmislerdir. Ogrencilerin bu soruya belirttikleri
gorusler neticesinde dort adet kategori olusturulmustur. Bu
kategori ylzdelik oranlari incelendiginde 6grencilerin %30 ‘u
(f= 6) kavramlari belirlerken zorluk yasamistir. Yine tablo in-
celendiginde &grencilerin %30'u (f= 6) belirledigi kavramlari
siralarken zorlanmistir. Ogrencilerin %30'u (f- 6) kavramlari
haritaya yerlestirirken sorunlar yasamistir. Ogrencilerin %10'u
(f= 2) kavramlarin kendilerinde caginsim yapmadigini belirt-
mistir.

Ogrenciler, kendilerine verilen konusma konularini planlar-
ken kavram haritasi tekniginden yararlanmalari gerektigini
bilmekteydiler. Ogrencilere iki haftalik bir bilgilendirme ve
kavram haritasi yapma uygulamasi yapilmasina ragmen
ogrenciler konusma planlarini kavram haritasi  sekline
donustururken cesitli sorunlarla karsilasmislardir. Bu sorun-
larin nedenleri arasinda kavram haritasi teknigine Turkce
ogretiminde sikca rastlanmamasi, ozellikle kavram hari-
tasinin 6égrenciler tarafindan yapilmasinin istenmesinin ver-
mis oldugu kaygl, kavram haritasini yanlis yaparim korkusu
gibi sebepler sayilabilir.

Ogrencilerin karsilastiklar sorunlar incelendiginde kavram-
lar belirlerken, kavramlar siralarken, kavramlari haritaya
yerlestirirken ve kavramlarin cagrisim yapmamasi ile ilgili so-
runlar yasamistir. Ogrencilerin kavramlari belirledikleri ancak
kavramlari 6nem sirasina gore siralarken sorun yasadiklari
yorumu yapilabilir. Ayrica belirlenen kavramlarin kavram
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haritasina yerlestirilmesinde de sorun yasandigi goruslerden
anlasilmaktadir. Burada égrencilerin kavram haritasinin man-
tigini genel olarak anladiklar ancak yine bazi égrencilerin
(f= 6) kavramlarin haritaya nasil yerlestirilecegi konusun-
da tereddit yasadigi gdruslerden anlasilmistir. Ogrencile-
rin Turkce Ogretimi cercevesinde kavram haritasi teknigi ile
sikca karsilasmamasi, ogrencilerin sorun yasamalarinin te-
mel nedeni olarak degerlendirilebilir. Ogrencilerin gdrisle-
rinden bazilari su sekildedir:

‘Bazi kavramlari haritama sigdirmaktq zorlandim ve onlarin
da sunumda bulunmasi gereRiyordu.” (O1).

‘Kavramin alt kavramlarini belirlerken sorun yasadim.” ©3).
‘Konumu arastirirken aynj konu icin farkli bilgilerle karsilastim.
Bu benim icin sorundu.” (O4). .

‘Kavramlari bir araya getirirken zorlandim."(O5).

“Kavramlari belirlerken zorlandim.” (O6).

“Kavramlarin ne cagnstirdigini bulmakta zorlandim.” (G7).

“Kavramlari siralarken sorun yasadim.” (O10).

‘Kavram haritasini yaparken zorlandim. ClnRU neyi nereye
koyacagimi bilmiyordum.” (O12).

"Hazirlarken zorlandim. Cunkiu konusmamdaki  anahtar
sézcukleri secmekte zorlandim. Konum soyut oldugu icin
daha fazla zorlandim.” (O15).

C)grencilerin kavram haritasini hazirlarken karsilastiklari so-
runlari cézmek icin ne yaptiklarina yénelik géruslerini almak
amaciyla bir soru daha sorulmustur. Ogrencilerin gdrisleri
degerlendirilerek goérusler tema kategori getirilerek Tablo
9o'da verilmistir.

Tablo 9. Kategoriler ve katilim oranlari

Soru Kategoriler f %

Ogretmenden yardim alma. 14 70

Bu sorunlara nasil
cozumler getirdiniz?
%100

(f= 20)

Haritayi olustururken ortaya
cikan bilgileri analiz etme, 6rnek 4 20
kavram haritalari inceleme

Kapsayicl kavramlari secme 2 10

Tablo g'da 6grencilerin konusma planlarini kavram haritasi
kullanarak hazirlarken karsilastiklar sorunlara yer verilmistir.
Ogrencilerin gérisleri degerlendiritmis, dgrencilerin Gg farkl
¢ozUm yolu bulduklarr anlasilmistir. Ogrencilerin 14'0 (%70)
ogretmenden yardim alma kategorisinde yer alirken égren-
cilerin dordu (%10) haritayi olustururken ortaya ¢ikan bilgileri
analiz etme ve drnek kavram haritalarini inceleme katego-
risinde yer almistir. Ayrica 6grencilerin ikisi (7%10) kapsayicl
kavramlari secme kategorisinde yer almistir.

Kavram haritasi teknigi Turkce ogretimi icerisinde dilbilgi-
si ogretiminde agirlikli olarak kullanilsa da okuma, yazma
ve konusma becerisinin gelistirilmesine yénelik olarak aktif
kullanilan bir teknik degildir. Bundan dolayl konusma bec-
erisinin gelistirilmesinde kullanilmak istenen kavram hari-
tasi teknigi dégrencilerin zorlanmasina neden olmustur. Og-
renciler karsilastiklari bu sorunu ¢ézmek icin é6gretmenden
yardim istemenin yani sira arastirma, ortaya cikan bilgileri
analiz etme ve 6rnek kavram haritalarini inceleme, kapsayici
kavramlari secme gibi ¢cozUmler bulmuslardir.

Ogretmenin dgrencilere yardimer olmasi konusma planinin
hazirlanmasi strecinde énem arz etmektedir. Zira é6grenciler
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kavram haritasi kullanarak hazirlayacaklari konusma planini
olustururken kendilerini yetersiz hissedebilirler. Bu durum-
da konusma kaygilarinin azaltilmasinda égretmenin rehber-
lik etmesi olumlu katki saglamistir. Ogrencilerin bu soruya
yonelik goruslerinden bazilar asagrya verilmistir:

“Kapsayici kavramlari secerek planimi hazirladim."” (O1).

‘Kavramlari nereye yerlestirecegimi kararsiz Raldim. Bu konu-
da égretmenimden yardim aldim.” (O20).

‘Bazi gereksiz kavram ve alt basliklarr haritadan cikararak so-
runumu ¢ézddm.” (O3).

‘Konumu arastirirken ayni konu icin farkli bilgilerle karsilastim.
Bu benim igin sorundu. Bunun icin analiz yapip ortaya bir sey
cikardim’(O4).

‘Hangi kavramlarin ne cagristirdigini bulmakta zorlandim.
Ogretmene sordum.” (O7).

‘Kavram haritamda kullanacagim kelimeleri yerlestirmekte
sorun yasadim. Ogretmenime sorarak bu sorunu atlattim.”
(O9).

“internetten Srneklere bakip bilgi aldim.” (©013).

Ogrenciler Kkarsilastiklari sorunlar cézmek icin farkl yol-
lar bulmaya calismalart konusma planlarini tamamlamaya
istekli olduklari seklinde degerlendirilebilir.

“Sizce kavram haritasi kullanarak konusma plani yapmanin
avantajlari nelerdir?" sorusuna yénelik 6grencilerin gérutsleri
incelenmis. Daha sonra bu gorUsler kategori haline getirile-
rek Tablo 10'da verilmistir.

Tablo 10. Kategoriler ve katilim oranlari

Soru Kategoriler f %
Sizce kavram Konusmay! hatirlatma 10 50
haritasi kullanarak

konusma plani

yapmanin Plan olusturma 8 40
avantajlari nelerdir?

9100

(f- 20) Duyussal destek saglama 2 10

Tablo 10'da "Sizce kavram haritasi kullanarak konusma
plani yapmanin avantajlan nelerdir?" sorusuna égrenciler
tarafindan 10 adet gérus climlesi yazilmistir. Ogrencilerin ilgili
soruya yonelik gorusleri degerlendirilerek U¢ kategori haline
getirilmistir. 10 6grenci (%50) kavram haritasinin konusmayi
hatirlatmasini avantaj olarak goérUrken sekiz égrenci (%40)
konusmanin planlanmasinda kavram haritasinin avantaj
sagladigini distnmektedir. Ayrica iki 6grenci de (%10) kav-
ram haritasinin kendilerine duyussal avantaj (heyecani kont-
rol etme, cesaret, vb.) sagladigini diisinmektedir. Ogrencile-
rin goéruslerinden bazilari su sekildedir:

‘Konusmami yaparken nerede ne sdyleyecegime yardimci
oldu. Konusmami hatirlamami saglad.(020).

'Kavram haritasi bir nevi 6zet gibi. Kisaca her seyi icine almis
ve konusmanin kisasi bence." (016).

‘Zamana dikkat etmemi sagladi. Gereksiz bilgileri anlatmami
engelledi.”" (O17).

‘Kelime karmasikligina son verdim. AkRlimiza gelmeyen seyleri
bize hatirlatti" (O18).

‘Konusma yaparken heyecanlandigimdg kavram haritamdan
yardim aldim. Béylece isim kolaylasti." (O2).

‘Konusmami nasil planlayacagimi bilmiyordum. Bu yolla plan-
lama yaptim.” (O4).
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‘Arkadaslarimin ontinde cesaretlendim. Kelimeleri daha iyi
secmemi saglad..” (O8).

‘Konuyu daha rahat hatirlamami sagladi. Ctinku ben énceden
endiseleniyordum.” (O11).

Ogrencilerin soru ile ilgili gorusleri degerlendirilip kategori
haline getirildiginde kavram haritasi tekniginin égrencilere
avantaj sagladigr sonucuna ulasilabilir. Kavram haritasi kul-
lanilarak yapilan konusma planlari; 6grencilerin konusma-
ya yonelik kaygilarinin azalmasinda, konusmayi hatirlama-
larinda, yapilan konusmalarin daha planli yapilmasinda,
konusmanin icerik olarak daha zengin olmasinda égrencilere
avantaj saglamistir.

‘Sunumunuzu kavram haritasi kullanarak yaparken ne gibi
sorunlar yasadiniz? Bu sorunlara nasil cézumler getirdiniz?"
ogrencilerin bu soruya yoénelik gorusleri incelenmis. Daha
sonra gorusler kategoriler haline getirilerek Tablo 11'de ve-
rilmistir.

Tablo 11. Kategoriler ve katilim oranlari

Soru Kategoriler f %
Sunumunuzu Konusma planinda sorun 10 50
kavram haritasi yasamama

kullanarak yaparken

ne gibi sorunlar Duyussal sorunlar yasama 6 30
yasadiniz?

%100

(= 20) Planlama sorunu yasama 4 20

Tablo 11 incelendiginde sunum esnasinda sorun yasama-
yan ogrencilerin 10 oldugu goérulmektedir. Sorun yasadigini
belirten 6grenci sayisi ise 10'dur. Duyussal (heyecan, korku,
utanma, kaygl, vb.) yonden sorun yasayan ogrenci sayisi alti
(%30), planlama sorunu ( nereden baslayacagini bilememe,
konusma planini karistirma) yasayan ogrenci sayisi ise dort-
tar (%20).

Topluluk karsisinda konusmak genel itibariyle heyecan
ve kaygl uyandiran bir durum oldugu icin 6grencilerin de
yukaridaki sorunlarla karsilasmasi dogal karsilanmalidir.
Ogrencilerin gérislerinden bazilari su sekildedir:

‘Konusma yaparken heyecanlandim. Konusmayi yapmaktan
vazgecmeR istedim.” (020).

‘Sunumumu yaparken konusma planimi karistirdim. Ama
daha sonra Raygilanmadan Rarsidaki Risilere belli etmemeye
calistim.” (O15).

“Heyecanlandim, kaygilandim.” (O10).

“Sunumum tip terimi oldugu icin kanstirdim.” (O14).

"Herhangi bir sorun yasamadim.” (O17).

“Herhangi bir sorunla karsilastigimi discinmdyorum.” (O1)

“Kavram haritam oldugu icin pek fazla sorun yasamadim.” (O
2).

‘Heyecanlandim, konusmami  karistiracagimi
Konusmaktan vazgecmeR istedim.” (O5).

duastinddam.

GérUsler incelenip degerlendirildiginde 6grenciler, sunum-
larini yaparken c¢esitli sorunlarla karsilasmislardir. Bu sorun-
lari cdzmekicin kendilerine ¢esitli cozUm yollar bulmuslardir.
Ogrencilerin bulduklar ¢ézim yollari incelenmis, daha sonra
bu ¢cézum yollar Tablo 12'de kategoriler halinde verilmistir.
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Tablo 12 incelendiginde ogrenciler karsilastiklar sorunu
cozmek icin cesitli gorusler belirtmislerdir. Gorusler irdele-
nerek iki kategori haline getirilmistir. Ogrencilerden Gcu
(%15) O6gretmen destegine basvururken sekiz 6grenci (%40)
yaptiklari kavram haritalarina gUvenerek karsilastiklari
sorunu ¢cozmeye calismislardir.

Tablo 12. Kategoriler ve katilim oranlari

Soru Kategoriler f %

Bu sorunlara nasil
cozumler getirdiniz?
%100

(f- 20)

Ogretmen dested 3 15

Kavram haritasina duyulan
guven

CozUmler incelendiginde &grencilerin  karsilastiklarr  so-
runlart cézmek icin caba sarf ettigi, konusma yapmaktan
vazgecmek istemedikleri anlasilmaktadir. Kavram haritasina
olan guveninin fazla olmasi konusma becerilerin gelistiril-
mesinde kavram haritasinin etkili oldugu sonucu cikarilabilir.
C")grenciterin goruslerinden bazilar su sekildedir:

"Harita kendime giivenimi sagladi." (7).

‘Kavram haritam ozet oldugu icin konusmaktan vazgecme-
dim. Ogretmenim beni isteklendirdi." (O5).

"Ogretmenimden bastan baslamak istedigimi belirttim.” (O15).

‘Kavram haritasi konusmanin ézeti oldugu icin konusmami
gerceRlestirdim.” (0O20).

‘Diger sunumlari yapanlari dinleyince cok zor olmadigini
gordum.” (O13).

Ogrencilerin yukaridaki gorusleri degerlendirildiginde 6g-
renciler, hazirladiklarn kavram haritalarinin yardimi ile sorun-
larina ¢6zum bulmuslar. Bulunan ¢ézumler arasinda égren-
cilerinin konusma kaygilarini ortadan kaldirmak istedikleri
anlasilmaktadir. Bunun icinde égretmen ogrencileri motive
etmistir. Ayrica hazirlanan kavram haritalarinin égrencilere
bu konuda yardimci oldugu sonucu ortaya cikmaktadir.

‘Kavram haritasi kullanarak sunum yapan bir kisi olarak
kendinizi degerlendirdiginizde neler soyleyebilirsiniz?" bu
soruya yonelik 6grencilerin gorusleri degerlendirilmis. Daha
sonra bu gorusler kategoriler haline getirilerek Tablo 13'te
verilmistir. Ozellikle bu soruda dgrenciler birden fazla goriis
belirttikleri icin frekans ve ylzde degerlerinde farklilik vardir.

Tablo 13. Kategoriler ve katilim oranlari

Soru Kategoriler f %
Kavram haritasi kulla- ~ Duyussal destek saglama 13 65
narak sunum yapan bir e

kisi olarak kendinizi Konusmanin niteliginiartrma 10 50
degerlendirdiginizde  Kendini basarili bulma 2 10
neler sdyleyebilirsiniz?

(f=20) Kendini basarili bulmama 1 5

Tablo 13 incelendiginde &grencilerin  kendilerini deger-
lendirmeleri neticesinde 26 farkli degerlendirme ifadesine
yer verilmistir. Ogrencilerin gérislerinin degerlendirilmesi
neticesinde kavram haritasinin égrencilere duyussal destek
saglamada etkili oldugu frekans (f= 13) ve yUzde ifadelerinden
(%65) anlasilmaktadir. Ogrenciler, kendilerini degerlendird-
iklerinde kavram haritasinin konusmanin niteligini artirdigini,
kavram haritasi kullanilarak yapilan konusma calismalarini
basarili bulduklarn goéruslerine yer verilmistir. Ayrica ken-
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dini basarili bulmayan bir 6grenci oldugu goruslerden an-
lasilmistir. Ogrencilerin goruslerinden bazilar su sekildedir:

‘Kavram haritasi heyecanimi biraz da olsa azaltt. Kavram
haritasi sayesinde sunumu Raristirmadim. Bir hata yapacak
olsam bile kavram haritasi sayesinde hatami diizelttim.” (O14).

‘Onceki konusmalarma gdre daha basariliydim. AnlatmakR
istediklerimin tamamini anlattigimi ddstntyorum. Kavram
haritasi bu konuda bana yardimci oldu.” (O20).

“Yaptigim harita endisemin azalmasina yardimei oldu.” (O12).

‘Kavram haritas! biraz olsun yenmemi sagladi. Eger hic
heyecanlanmasaydim konusmam daha iyi olabilirdi." (O9).

‘Bas kisimlarda  heyecanlandim. Daha sonra kavram
haritasinin verdigi rahatlikla sunumuma devam ettim. Kavram
haritamin ayrintili ve gayet bilgi verici oldugunu ddistindiyorum.”
(O15).

‘Kavram haritasi olmadan yaptigim konusmalardan daha iyi
bir konusma oldugunu dtsuntyorum. Anlatacagim Ravramlar
ve kRuracagim cumleleri daha zengin ve anlasilir yaptigimi
dustntyorum.” (O1).

‘Oz glivenli oldugumu séyleyebilirim.” (O19).

‘Kendimi orta seviyede basarnli goriyorum. Daha iy
yapabilirdim. Ama eskiye gore iyi oldugumu ddstintyorum.”
(O5).

Yukaridaki goéruslerden de anlasilacagl Uzere ogrenciler
genel olarak kavram haritasi kullanilarak yapilan konusma
calismalarinda kendilerini basarili bulmalarinin yani sira
kavram haritalarinin kendilerine duyussal yonden destek
sagladigini belirtmislerdir. Bu gorusler neticesinde kavram
haritalari ogrencilerin konusma becerilerini gelistirmenin
yani sira konusma kaygilarinin azalmasinda da etki olmustur
sonucu cikarilabilir.

Ogrencilerin kavram haritasi kullanarak yaptiklari sunumlarla
ilgili olarak kendilerini degerlendirmeleri istenmis, yapilan
degerlendirmeler neticesinde bir ogrencinin  olumsuz
degerlendirme yaptigr anlasilmistir. Bu gorus su sekildedir:

‘Birilerinin karsisinda konusma yapmaktan rahatsiz oluyorum,
cekiniyorum. Bu ytizden kendimi cok basarili bulmadim.” (O3)

‘Arkadaslarinizdan kavram haritasi kullanarak hazirlanmis
sunumlar dinlediniz. Bu sunumlarin sizin 6grenmelerinize
etkisini nasil aciklarsiniz?” sorusuna yoénelik &grencilerin
gorusleri kategoriler halinde Tablo 14'te verilmistir.

Tablo 14. Kategoriler ve katilim oranlari

Soru Kategoriler f %

Arkadaslarinizdan kavram
haritasi kullanarak hazirlan-
mis sunumlar dinlediniz. Bu
sunumlarin sizin 6gren-
melerinize etkisini nasil
aciklarsiniz?

(f= 20)

Ogrenmeyi kolaylastirma 11 55

Kavram haritasi teknigini

ogrenme 8 40

Dinleme istegini artirma 2 10

Tablo 14 incelendiginde kavram haritasi kullanilarak hazirlan-
mis sunumlarin 6grencilerin dgrenmelerine etkilerini iceren
goruslere yer verilmistir.

Tabloda yer alan kategoriler incelendiginde ogrenmeyi
kolaylastirma (f= 11) kategorisi 6n plana cikmistir. Kavram
haritasi tekniginin ogrenciler tarafindan anlasildigr kate-
gorinin frekans oranindan anlasilmaktadir. Ayrica kavram
haritasi 6grencilerin dinleme istegini artirdigi goruslerden
anlasilmistir.
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Kavram haritasi teknigi égrencilerin 6grenmelerine olum-
lu yonde etki ettigi, dgrencilerin kavram haritasinin genel
yapisini anladigi, dinleme isteginin artmasinda kavram hari-
tasinin etkili oldugu yorumlari yapilabilir. Ogrencilerin gériis-
lerinden bazilari su sekildedir:

‘Kavram  haritas  sayesinde  sunumlarini
yaptirlari icin hi¢c sikilmadan dinledim.” (O14).

karistirmadan

‘Kavram haritast hazirlanarak yapilan konusmalarda yeni sey-
ler 6grendim. Hazirlanan haritalarda ézet bilgilere yer verildigi
icin hatirlamami kolaylastirdl” (O17).

“Ayrintili bilgiler yerine net bilgiler dgrendim.” (O20).

‘Bazi arkadaslarimin konusu benim ilgimi cekti. Gercekten
de bilmedigim seyleri égrendim. Her konu ile kavram haritasi
yapilabilirmis.” (016).

‘Herkesin konusu farkli idi. Herkesi dinledik ve diger dersleri-
mizde, bu derste fazlasiyla yardimci oldu." (O11).

‘Anlattiklari konularin birazini bilmiyordum. Ayrica kavram
haritalarimizin cesitleri de ayni degildi. Degisik konularda bilgi
sahibi olmama yardimci oldu.” (O9).

‘Bilmedigim konularda konusmalar yapildi. Bu konusmalarla
yeni seyler 6grendim. Konusmalarin devamini hatirlamiyorum.
Ancak kavram haritalari sayesinde ne anladigim aklima geli-
yor." (O8).

‘Kavram haritasina kelimelerin nasil yerlestirilecegini égren-
dim.” (010).

‘Arkadaslarimin kavram haritasi kullanarak daha iyi konusma-
lar yaptiklarini dtsdntyorum. Konusmalarinin kavram haritasi
olmadan yaptiklari konusmalarindan daha uzun oldugunu,
ben ve sinif arkadaslarimin konusmayi dinleme isteginin art-
masinda yardimcr oldugunu dtistntyorum.” (O1).

‘Arkadaslarimin  yaptigi sunumlari dinlerken faydali oldu,
birkac derste de yardimci oldu. Bilmedigim seyleri 6grendim,
hatirlaticr oldu.” (O19).

‘Sunumlardan hic adini bir duymadigim bilgiler égrendim.”
(013).

‘Arkadaslarim konusmalarini yaparken onlardan yeni ve ilging
bilgiler ogrendim.” (O6).

Ogrencilerin yapilandinlmis gdrisme formunda yer alan
besinci soruya ait goéruslerinden anlasildigi kadariyla kav-
ram haritasl ile yapilan konusma calismalarinin 6égrencilerin
dgrenmelerine olumlu etkisi olmustur. Ogrencilerin dinleme
istegini artirdigina yoénelik goérusleri kavram haritalarinin
Turkce ogretimi icerisinde yer alan baska beceri alanlarini
gelistirmek icin de kullanilabilir bir yontem olabilecegini
gostermektedir.

Sunumlarin kavram haritasi kullanilarak yapilmasi égren-
cilerin cesitli konularda bilgi sahibi olmalarini saglarken bu
bilgilerinde kaliciigini artirmistir, yorumu goéruslerden an-
lasilmaktadir. Kavram haritalarinin net, acik ve anlasilir bir
sekilde 6grenmeyi sagladigi yine dgrencilerin goruslerinden
anlasilmistir. Kavram haritalarinin konusmanin planlamasin-
da, konusmanin sunulmasinda ogrencilere katki sagladigi
ogrenciler tarafindan ifade edilmistir.

Yukarida elde edilen bulgulara goére ogrencilerin hazirlikli
konusma calismalarinda kavram haritasi teknigini kullan-
malari 6grencilerin konusma becerilerinin gelismesine katki
saglamistir. Ogrencilerin kavram haritasi teknigine olumlu
yaklastiklar, 8grenmelerine olumlu katkisi oldugu, bilgilerin
kaliciigini saglamak icin kullanilabilir bir ydntem olabilecegi
gorusme formundan elde edilen bulgulardan anlasilmistir.
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Sonug, Tartisma ve Oneriler

iletisimin temelini teskil eden ve insanlarin kullanim acisindan
tercihlerinde ilk sirada yer alan konusma becerisinin gelisti-
rilip etkili ve anlaml bir sekilde kullanilmasini saglamaya
calismak egitim ve 6gretim calismalarinin hedefleri arasinda
yer almaktadir. Cagin gereklerine goére egitim ve ogretim
alaninda da yenilikler kacinilmazdir. Bu yeniliklerin egitim-
de kullanilmasi icin égretim programlarinda guncellemeler
yapilmakta, guncellemelerle birlikte yeni bircok yéntem ve
teknigin 6gretim programlarinda yer aldigr gértlmektedir.
Ozellikle dgrencinin aktif hale getirildigi, dgrenmenin nasil,
neden oldugu gibi sorulart 6grencilere sorduran yontem ve
tekniklerin kullanilmasi gerektigini ortaya koyan bircok calis-
ma dikkat cekmektedir.

Son vyillarda farkli alanlarda (sosyal bilimler, fen bilimleri,
vb. gibi) sikca basvurulan yéntemlerden birisi olan kavram
haritalama ydnteminin Turkge egitimi icerisinde yer alan
belli alanlarda da (dinleme, dil bilgisi 6gretimi, okuma) kul-
lanildigini ortaya koyan calismalara literatur arastirmalarin-
da rastlanilmistir. Senay (2007), farkli yazi turleri ve okuma
metinlerinin dgretiminde kavram haritasi kullanimina yénelik
bir calisma yapmistir. Durukan ve Maden (2010), calisma-
larinda dinlediklerini not tutmada kavram haritasinin etkisi-
ni arastiran bir calisma yapmislardir. Kirkkilic, Maden, Sahin
ve Girgin (2011), kavram haritasinin okudugunu anlama ve
okunanlarin kalicilik tzerindeki etkisini arastirmislardir. Girgin
(2012), 6grencilerin okuduklarinianlamada kavram haritasinin
etkisini ortaya koymaya calismistir. Bulbul (2015), yabancilara
Turkce ogretiminde okuma ve anlama becerisinin kavram
haritasi araciligiyla gelistirilmesine yonelik bir eylem arastir-
masi yapmistir.  Polatcan (2013), 6. sinif dil bilgisi konularinin
ogretiminde kavram haritalarinin égrencilerin basarilarinda-
ki etkisini ortaya koymayr amaglamistir. Sahin, Kurudayioglu
ve Abali Oztirk (2013), yaptiklar calismada Tirkge egitiminin
temel becerilerinin gelistirilmesinde kavram haritalarindan
yararlanilirken nasil bir yol izlenmesi gerektigine yoénelik
oneriler sunmuslardir. Pinar (2018), kavram haritasi kullana-
rak dinleme ve okuma becerilerine ait 6zellikleri gostermeye
calismistir.

Kavram haritasi yonteminin konusma becerisinin gelistiril-
mesinde etkili oldugu elde edilen bulgulardan anlasilmistir.
Elde edilen bulgular dil bilgisi 6gretimindeki etkililigi, oku-
ma ve dinleme alanlarinda etkililigi arastirilan calismalarin
sonuglari ile paralellik gostermektedir. (Bulbul, 2014; Duru-
kan ve Maden, 2010; Girgin 2012; Kirkkilic, Maden, Sahin ve
Girgin, 2011; TUmen, 2006; Polatcan, 2013).

Farkli alanlarda (sosyal bilimler, fen bilimleri, vb. gibi) cokca
kullanilan kavram haritalama yonteminin derse karsi tutum,
ogrenilenlerin kaliciigi, dgrenci basarisini artirmadaki rolune
yonelik arastirmalar yapilmistir. Bu arastirmalarin sonucun-
da kavram haritasi yonteminin derse karsi tutum, égreni-
lenlerin kaliciigr ve égrenci basarisini artirmada olumlu bir
katkisi oldugu degerlendirmeleri yapilmistir. Kurada (2006),
yaptigl calismada kavram haritasi kullaniminin 6grenmeye
etkisini arastirmistir. Yaptigi calismanin neticesinde kavram
haritasi tekniginin 6grencilerin dgrenmelerine olumlu katkisi
oldugu sonucuna ulasmistir. Kendirli (2008), fen ve teknoloji
dersinden kavram haritalarinin égrencilerin derse karsi tu-
tumu, basarilarina ve bilgilerin kaliciiga etkisini incelemis,
calismanin sonucunda kavram haritalarinin olumlu yonde
katki sagladigi sonucuna ulasmistir. Ozdemir (2009), yaptigi

calismada ogrencilerin kesirler konusunu kavram haritasi
tekniginin geleneksel 6grenme yontemine gére daha olum-
lu etkiye sahip oldugu sonucuna ulasmistir. Colak (2010),
sosyal bilgiler dersinde kavram haritasi kullaniminin égren-
ci basarisina, bilgilerin kaliciigina ve derse karsi 6grenci tu-
tumlarina etkisini arastirmistir. Arastirmanin neticesinde kav-
ram haritasi tekniginin duz anlatim yontemine goére olumlu
etkisi oldugu sonucuna ulasmistir. Bektuzun (2013), biyoloji
dersinde 6grencilerin basarilar ve derse karsi tutumlari Uze-
rindeki kavram haritalarinin etkisini incelemistir. Calismanin
sonucunda kavram haritalarinin égrencilerin basarilarinda ve
derse karsi tutumlarinda olumlu yonde etkileri oldugu so-
nucuna ulasmistir. Tum bu calismalarin sonuclari ile konus-
ma becerisinin gelistiriimesinde kavram haritalarinin etkisi-
nin arastinldigr bu calismanin sonugclari birbirine paralellik
gostermektedir.

Konusma becerisinin gelistirilmesinde kavram haritalarinin
etkisinin arastinldigr bir calismaya Turkce literatirde rast-
lanilmamustir. Yabanci literattr taramasinda ise Ghonsooly ve
Hoseinpour (2009), Khosksima, Saed ve Hakimzadeh (2016),
ana dili ingilizce olmayan égrencilerin konusma becerilerinin
gelistirilmesinde kavram haritalarinin olumlu etkisi oldugu
sonucuna ulasmislardir. Bu calismalarin sonuclari ile konus-
ma becerisinin gelistiriimesinde kavram haritalarinin etkisi-
nin arastinldigr bu calismanin sonugclari birbirine paralellik
gostermektedir.

Gorusme formlari incelendikten sonra elde edilen bulgular;
ogrencilerin 6grendiklerini hatirlamalarinda, 6grenmelerinde
ve o6grenilenlerin kalici olmasinda, dinlemeye karsi istekleri-
nin artmasinda, duyussal anlamda 6grencilere yardimci ol-
masinda kavram haritalarinin etkili oldugu sonucuna ulastir-
mistir. TUm bu sonuclar Tumen (2006), Yilmaz (2008), Burak
(2010), Girgin (2012) ve Polatcan (2013)'In ¢alismalarinda yer
alan égrenci gorusleri ile paralellik gostermektedir.

Ogrencilerin hazirlikli konusma yaparken kullandiklari kav-
ram haritasi teknigi, elde edilen bulgularin degerlendirilmesi
neticesinde anlamli bir sekilde etkili oldugu sonucuna ula-
silmistir.

Ogrencilerin gérislerinin degerlendirilmesi neticesinde kav-
ram haritalarinin konusmanin planlanmasinda, konusmanin
sunumunda, konusmanin degerlendirilmesinde ve égrenci-
lerin duyussal 6zelliklerine olumlu katkisi oldugu sonucuna
ulasilmistir.

Kavram haritasinin yapiminin daha iyi anlasilmasi, yapilirken
nelere dikkat edilmesi gerektigine yoénelik hususlarin pe-
kistirilmesi icin kavram haritasina yonelik uygulama calisma-
larr artinlmalidir. Konunun icerigine gére énceden hazirlanan
kavram haritalariyla 6grencilerin konu hakkindaki bilgi sevi-
yeleri &grenilebilir, elde edilen sonuclara gore ders etkin-
likleri yeniden diizenlenebilir. Ogrencilerin kavram haritasina
yonelik ilgilerini artirmak icin ders icerisinde tutturulan notlar
kavram haritasl seklinde verilebilir. Kavram haritalar Turkce
egitimi icerisinde yer alan diger beceri alanlar (okuma, yaz-
ma ve dinleme) kullanilarak o6grencilerin bu becerilerinin
gelistirilmesine yardimci olunabilir.

Konusma becerisinin gelistirilmesinde yardimci olmasi icin
farkli alanlarda sikca kullanilan tekniklerin kullanimi sagla-
nabilir. Konusmaktan kaginan, konusma sirasinda gerginlik
yasayan, kaygl duzeyleri yukselen dgrenciler icin farkli et-
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kinlikler planlanabilir. Konusma becerisinin gelistirilmesi icin
planlanan etkinliklerin sinifin tamamini kapsayacak sekilde
olmasina dikkat edilebilir.

Yayin Etigi Beyani

Bu arastirmanin planlanma, uygulama ve raporlama surecle-
rinin tamaminda “Yuksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastir-
ma ve Yayin Etigi Yénergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen
tum kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolumu olan
‘Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” basligi
altinda belirtilen eylemlerden hicbiri gerceklestirilmemistir.
Kitahya Dumlupinar Universitesi Etik Kurulunun 15.11.2018
tarih ve 2018/07 sayili toplantisinda yapilan gértismeler ve
degerlendirmeler sonucunda calismanin iceriginde ve uy-
gulanmasinda etik agidan bir sakinca olmadigina oy birligi ile
karar verilmistir.
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Dokuzuncu Sinif Ogrencilerinin Rutin Olmayan Problem Cézme

Becerileri: Deneysel Bir Calisma’

Non-Routine Problem Solving Skills of Ninth Grade
Students: An Experimental Study”

Serkan GURSAN?, Yeliz YAZGANP

6z

Bu calismada, deneysel bir rutin olmayan problem ¢ézme egitiminin dokuzuncu sinif 6grencilerinin strateji
kullanimi ve bu tur problemleri cézmedeki basarilarina etkisi incelenmistir. Arastirmada tek grup 6n test
- son test deneysel desen kullanilmistir. On ve son test sekiz acik uclu rutin olmayan problemden olus-
mustur. Ogrenciler 12 ders saati stiren egitim sirasinda 60 rutin olmayan problem ¢ézmuslerdir. Calismada
tahmin ve kontrol, sistematik liste yapma, geriye dogru calisma, baginti bulma, problemi basitlestirme,
muhakeme etme, denklem kurma ve sekil cizme stratejilerinin kullanimini gerektiren sorular kullanilmistir.
Verilerin analizinde betimsel istatistikler, normallik testleri ve iliskili drneklemler icin t-testi kullanilmistir.
Bulgular iki onemli noktaya isaret etmektedir: i) Dokuzuncu sinif 6grencileri herhangi bir midahale olmak-
sizin rutin olmayan problem ¢cézmede oldukca basariudirlar, ii) verilen egitim égrencilerin bu konudaki
basarilarini arttirmistir.

Anahtar Kelimeler: Dokuzuncu Sinif Ogrencileri, Problem Cézme, Rutin Olmayan Problem, Problem
Codzme Stratejileri

Abstract

In this study, the effect of an experimental intervention about non-routine problem solving on ninth grade
students’ strategy use and success in solving these kinds of problems were examined. One group pretest-
posttest experimental design was used in the study. Pretest and posttest consisted of eight open-ended
non-routine problems. Students solved 60 non-routine problems during the intervention that lasted 12
class periods. Problems requiring to use of guess and check, make a systematic list, work backward, look
for a pattern, simplify the problem, logical reasoning, write an equation, and make a drawing strategies
were used in the study. For the analysis of data, descriptive statistics, normality tests, and paired sample
t-test were used. Findings highlight two important points: i) Ninth graders were quite successfulin solving
non-routine problems without any intervention, ii) given intervention increased students’ success in this
respect.

Keywords: Ninth Grade Students, Problem Solving, Non-Routine Problem, Problem Solving Strategies
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Egitim ve dgretim surecinde nitelikli bir sonucun gerceklese-
bilmesi icin bireylerin bilgiyi edinme, kullanma ve gelistirme-
leri onem tasimaktadir. Bu strecte problem ¢dzmenin dnemi
yadsinamaz. Sadece matematikte degil gunluk yasantimiz-
da da sik sik karsilastigimiz problem, “yasayan bir canlinin bir
hedefinin oldugu ancak hedefine nasil ulasacagini bilmedigi
zaman ortaya cikar" (Novick ve Bassok, 2005, s. 321). Problem
coézme ise “net olarak tasarlanan fakat hemen ulasilamayan
bir hedefe varmak igin kontrollt etkinliklerle arastirma yap-
ma" surecidir (Altun, 2016, s.87). Problem cdzme becerisi,
insan hayatinin en dnemli bilesenlerinden biridir. Bu ytzden
matematik programlari (6rn. Milli Egitim Bakanligi, 2018),
uluslararasi duzeyde yapilan PISA gibi sinavlarla baglantili
dokUmanlar (6rn. Organisation for Economic Co-operation
and Development [OECDI, 2014), yine uluslararasi duzeyde
degerlendirme standartlar (6rn. National Council of Teach-
ers of Mathematics INCTMI, 2000) bu becerinin égrencilere
kazandirilmasi gerektigini ifade eder.

Matematik egitimi literatGrinde problem turleriyle ilgili en
sik karsilasilan siniflandirma, bu calisma kapsaminda da yer
verilen rutin ve rutin olmayan problem ayrimidir. Rutin prob-
lemler, cogunlukla dort islem kullanma becerisine dayal,
akil ylratme ya da muhakeme etme sureci gerektirmeyen,
¢ozum icin gerekli kural ve algoritmalarin dnceden bilindigi
turden problemlerdir (Polya, 1957). Ders kitaplarindaki prob-
lemlerin buytk bir cogunlugu rutin problemdir. “12 ve 8
sayilarina bélundugtnde 7 kalanini veren en kuguk sayi ne-
dir?" problemi buna bir érnek olarak verilebilir. Rutin olmayan
problemler ise, islem becerisinin étesinde daha Ust dlzey-
de dlustinme becerisi gerektiren, tahmin edilebilir veya daha
onceden kullanilmis bir ¢ozum yéntemi kullanilarak ¢cézule-
meyen problemlerdir (Woodward vd., 2012). Ornegin “Meyve
satan bir cocugun elinde 2, 3 ve 7 kilogramlk kutlelerden
birer tane ve bir de terazi var. Sadece bunlari kullanarak 1
kilogramdan 9 kilograma kadar olan tum kutleleri tartabilir
mi?" problemi bu turden bir problemdir.

Krulik ve Rudnick (1993) iyi bir problemin ézelliklerini soyle
siralamaktadir: i) Ogrenci icin ilging ve meydan okuyucu ol-
mall, i) elestirel analiz ve gdzlem becerilerini gerektirmeli,
i) tartisma ve etkilesim icin bir firsat saglamali, iv) ¢cozumu
matematiksel bir kavramin kavrayisini veya matematiksel bir
becerinin uygulamasini icermeli, v) matematiksel bir ilke ve/
veya genellemeye yonlendirmeli ve vi) farkli cézuim yollari
ve cevaplara elverisli olmalidir. Rutin olmayan problemler
bu 6ézelliklerin hepsini veya bircogunu tasir. Bundan dolayi,
ileri gelen matematik egitimcileri, égrencilerin muhakeme
ve problem ¢dzme becerilerini gelistirmek icin égretim or-
tamlarinda, ders kitaplarinda, programlarda rutin olmayan
problemlere yer verilmesi gerektigini savunmaktadir (6rn.
London, 2007, Polya, 1957; Sriraman, 2004).

Genel anlamda problem ¢dézme stratejileri, birey tarafindan
gelistirilen ve etkinlestirildiklerinde bir grup iliskili 6devle
ilgili bilissel etkinligi etkileyen zihinsel streglerdir (Lawson,
1990). Rutin olmayan problem c¢dzme stratejileri ise, bir
¢cdzume giden yollar belirtmek amaciyla, rutin olmayan
problemlerin = yonlerini  kesfetmek, analiz etmek ve
derinlemesine incelemek icin kullanilan prosedurler olarak
tanimlanabilir (Nancarrow, 2004). Bu stratejiler, rutin olmayan
problemleri ¢ézerken 6grenciler tarafindan deneyimlenen
matematiksel sUrecte c¢ok etkin bir rol oynarlar. Rutin
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olmayan problem c¢cézme stratejileri cozUmu garantilemez,
ne yapilmasi gerektigi ile ilgili kati olmayan &nerilerdir.
Bu stratejiler sadece &zel bir konu alanindaki belli turde
sorulara uygulanmazlar. Aksine, rutin olmayan problem
cdzme stratejileri farkli tar soru ve konu alanlari boyunca
uygulanabilirler (Tiong, Hedberg ve Lioe, 2005). Belli basli
rutin olmayan problem ¢6zme stratejileri soyle siralanabilir:
Canlandirma, baginti bulma, sistematik liste yapma, geriye
dogru calisma, sekil veya diyagram cizme, denklem veya
esitsizlik kurma, problemi basitlestirme, tablo yapma, eleme,
muhakeme etme, matris mantigi ve tahmin (Fang, Ho, Lioe,
Wong ve Tiong, 2009; Herr ve Johnson, 2002; Leng, 2008;
Posamentier ve Krulik, 2008).

Rutin olmayan problem ¢ézme ile ilgili literatlGrde yapilmis
bircok arastirma vardir ve bu arastirmalarin kapsamlari
su sekilde ozetlenebilir. Herhangi bir egitim verilmeksizin
ogrencilerin  mevcut rutin - olmayan problem ¢ézme
becerilerini inceleyen calismalar (6rn. Mabilangan, Limjap
ve Belecina, 2012), rutin olmayan problem cézme ile ilgili
verilen egitimin etkilerini inceleyen calismalar (©rn. Lee,
Yeo ve Hong, 2014), yuksek veya dusuk basarili 6grencilerin
rutin olmayan problem c¢ozerken gosterdikleri davranislarla
ilgili calismalar (6rn. Budak, 2012), rutin olmayan problem
cozmede cinsiyetle ilgili farklliklari inceleyen calismalar
(6rn. Abedalaziz, 2011) ve rutin olmayan problemlerin ve
onlarin ¢cozumunde kullanilan stratejilerin matematik ders
kitaplari ve ders programindaki yerini inceleyen calismalar
(6rn. Marchis, 2012). Farkli sinif duzeylerinden yapilan bu
calismalarin sonucglarina gore, ogrenciler rutin olmayan
problemleri karmasik ve zor bulmaktadir (Elia, Van den
Heuvel-Panhuizen ve Kolovou, 2009). Ancak rutin olmayan
problemleri iceren egitimler ogrencilerin (6zellikle dusuk
basarli olanlarin) bu konuyla ilgili basarisini ve glven
dlzeyini arttirmaktadir (Ishida, 2002). Bunun yani sira, ylksek
basarili 6grencilerin rutin olmayan problemleri cézmede
daha kararli olduklari ve denedikleri yontem ise yaramazsa
alternatif yollar arayabildikleri gozlenmistir (Budak, 2012).
Yine rutin olmayan problemleri ¢cézme acisindan kiz ve
erkekler arasinda anlamli bir fark olmadigi, ders kitaplarindaki
problemlerin sadece cok kiuguk bir ylzdesinin rutin olmayan
oldugu da dikkati ceken diger bulgulardir (Abedalaziz,
2011; Kolovou, Van den Heuvel-Panhuizen ve Bakker 2009;
Marchis, 2012 ).

llgili Arastirmalar

Daha dnce de belirtildigi gibi, rutin olmayan problem ¢ézme
literaturt oldukca kapsamlidir. Bu yuzden bu bélumde
dogrudan rutin olmayan problemleriiceren ve lise duzeyinde
yapilmis bes farkli calisma ilgilerinden dolayi biraz daha ay-
rintill aciklanacaktir.

Amaci 16 yas grubundaki yuksek basarili 6grencilerin prob-
lem cézme yeteneklerini ve tutumlarini belirlemek olan ve
Salleh ve Zakaria (2009) tarafindan yapilan calismada, top-
lam 107 &grenciye tutum &lcegi ve rutin olmayan problem
¢cdzme testi uygulanmistir. Sonuclar, égrencilerin bu tur
problemleri ¢cézme becerilerinin iyi oldugunu ve problem
coézmeye karsi olumlu tutum sergilediklerini gostermistir. Ay-
rica, problemi anlama, ¢6zum icin strateji planlama, stratejiyi
uygulama, dogru cevabi yazma ve problem ¢ézmeye karsi
tutum acisindan kiz ve erkek 6grenciler arasinda anlaml bir
fark olmadigi ortaya cikmistir.
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Mabilangan ve digerleri (2011) tarafindan yapilan calismanin
amaci, 5 ustun yetenekli lise ogrencisinin rutin olmayan
problemleri nasil cézdiklerini incelemektir. Ogrencilerin
¢ozumleri, her 6grencinin en az doért farkl strateji kullandigini
gdstermistir. Ogrenciler, 12 rutin olmayan problemi ¢ézerken
sekiz olasi stratejiden yedisini kullanmislardir. En fazla kul-
lanilan strateji sekil cizme stratejisidir. Tablo yapma, siste-
matik liste yapma ve problemi basitlestirme diger on plana
cikan stratejilerdendir. Ayrica, calismadaki sorular ¢cozme-
deki basarilarina gore, U¢ ogrenci yetenekli, bir dgrenci gecis
déneminde (yani orta dlzeyde), bir 6grenci ise acemi olarak
siniflandirilmistir.

Bu alandaki arastirmalardan bir digeri ise Yazgan (2013)
tarafindan yapilmistir. Bu calismada, liselerde rutin olmayan
matematik problemi ¢cézme ve bu becerinin Universite giris
sinavlarindaki basariya olan katkisi incelenmistir. Ogrencile-
rin rutin olmayan problem ¢ézme yeteneklerini dlcmek icin
dokuz rutin olmayan problemden olusan bir test 144 lise son
sinif 6grencisine uygulanmistir. Bunun yani sira, égrencilerin
universiteye giris puanlar daha sonra okullarindan alinmistir.
Ogrencilerin rutin olmayan problemlere verdikleri cevaplarin
analizi, lise 6grencilerinin rutin olmayan problemleri basariy-
la cozebildiklerini ve farkli stratejiler kullanabildiklerini
gostermistir. Daha da dnemlisi, problem ¢dzme testi ve Uni-
versiteye giris puanlari kullanilarak yapilan korelasyon anali-
zi, lise 6grencilerinin Universite giris sinavindaki basarilari ve
rutin olmayan problem ¢cézme yetenekleri arasinda dnemli
bir bagin oldugunu gostermistir.

Hem deneysel egitimin verildigi hem de dokuzuncu sinif
duzeyinde ilgili bir calisma, Kavgaci (2016) tarafindan gercek-
lestirilmistir. Bu ¢calismada, rutin ve rutin olmayan matematik
problemi ¢dzme &gretiminin arastirmaya katilan dokuzu-
ncu sinif égrencilerinin  yaraticiliklarinin - gelisimine  etkisi
arastinlmistir. Ayrica, dokuzuncu sinif égrencilerinin rutin ve
rutin olmayan problemleri cézme 6gretimini almalarinin bu
problemleri cézmedeki becerilerine katkisi da arastirilmistir.
Calismanin sonucunda, verilen 6gretimin arastirmaya katilan
dokuzuncu sinif égrencilerinin rutin ve rutin olmayan prob-
lem ¢ozme basarilarini, 6zel ve sekilsel yaraticilik dUzeylerini
olumlu yonde etkiledigi anlasilmistir.

Sahilliogullan (2019) tarafindan yapilan bir diger ¢calismada,
dokuzuncu sinif égrencilerinin 6grenme stilleri ile rutin ol-
mayan problem c¢cézme basarilar arasindaki iliski incelen-
mistir. Bunun yani sira égrencilerin rutin olmayan problem
hakkindaki dusunceleri de arastirilmistir. Bu baglamda, Kolb
Ogrenme Stili Envanteri ve rutin olmayan problemler ice-
ren Matematik Problem Cézme Testi toplam 563 6grenciye
uygulanmistir. Ayrica 20 égrenci ile de rutin olmayan prob-
lemler ile ilgili gérusmeler yapilmistir. Calismanin sonun-
da, ogrencilerin 6grenme stilleri ile rutin olmayan problem
¢odzme basarilari arasinda dustk duzeyde anlamli bir iliskinin
oldugu anlasilmistir. Ogrencilerin rutin olmayan matematik
problemleri hakkindaki olumlu gorusleri de rapor edilmistir.

Lise duzeyindeki bu bes calismanin sonuclarina gore, lise
ogrencileri herhangi bir egitim almasalar bile ragmen ru-
tin olmayan problemleri ¢cdézebilmekte ve bunu yaparken
farkl stratejilere basvurabilmektedirler. Ayrica rutin olma-
yan problemlere genellikle olumlu bakmaktadirlar. Yine bu
calismalarin bulgularina gore, rutin olmayan problem ¢ézme
basarisi, cinsiyet ve 6grenme stilleri acisindan farklilik goster-
memektedir. Rutin problemlerle birlikte verilse de, rutin ol-
mayan problemleri iceren egitimin égrencilerin basarilarini

arttirdigi gézlenmistir. Son olarak, bulgular rutin olmayan
problem ¢ézmenin ileri dustince becerilerini gerektirdigine
ve bu tdr sorulan ¢dzebilen 6grencilerin kritik ve yaratici
dusunme becerilerini dil ve fen gibi sahalarda da kullana-
bildiklerine isaret etmektedir. Bu calismanin digerlerinden
en 6nemli farkliligi, sadece rutin olmayan problem ¢cézme
ile ilgili deneysel bir egitim icermesi ve bu egitimin etkilerini
hem genel olarak hem de strateji bazinda incelemesidir.

Her ne kadar lise dUzeyinde yapilmasa da, liseye yakin baska
sinif diizeylerinde yapilmis ilgili calismalar da vardir. Ornegin,
Altun ve Arslan (2006) tarafindan yapilan calismada, yedinci
ve sekizinci sinif égrencilerine rutin olmayan matematiksel
problemlerin ¢ézUmlerini 6gretmek icin planlanan deney-
sel bir calismanin sonugclari rapor edilmistir. Problemi ba-
sitlestirme, tahmin ve kontrol, baginti bulma, sekil ¢cizme,
sistematik liste yapma ve geriye dogru calisma stratejilerini
iceren calismanin sonucunda bu stratejileri 6gretme amaci
ile hazirlanan ortamin bazi stratejilerin égretiminde etkin ol-
dugu bazilarinda ise olmadigr gértlmustur. Yine bir baska
calisma Yilmaz (2019) tarafindan sinif 6gretmeni adaylariyla
gerceklestirilmistir. Katiimcilar dncelikle Matematik Ogreti—
mi dersi kapsaminda gesitli rutin olmayan problemler ¢6z-
mus ve degerlendirmislerdir. Bes haftalik bu sure¢ sonunda
ogretmen adaylarina rutin olmayan bir problem verilip, prob-
lemi bireysel sekilde cozmeleri istemistir. Sonrasinda ¢6zim
surecleri betimsel olarak analiz edilmistir. Sonuc¢ olarak
ogretmen adaylarinin sistematik liste yapma, tahmin-kont-
rol, muhakeme etme gibi stratejileri belirleyip uyguladiklari,
bazilarinin ise belirttiklerinden farkl bir strateji uyguladiklari
belirlenmistir.

Arastirmanin Onemi, Amaci ve Problemleri

Rutin olmayan problemlerin éneminin apacik belli olmasi-
na ve bu konuyla ilgili yogun bir literatur olmasina ragmen,
ortadgretimdeki  6grencilerin  kullandiklari rutin - olmayan
problem ¢dzme stratejileriyle ilgili calisma sayisi oldukca
azdir. Halbuki lise 6grencilerinin problem ¢dézme stratejileri
ile ilgili dagarciklar Gnemli derecede artabilir, cinku bu 6g-
renciler daha karmasik metotlar kullanmada yeteneklidirler
ve kendi bilgileri Uzerinde dusunme becerileri de gelismistir.
Bu nedenle onlar karsilasacaklar yeni meydan okumalarla
basa cikmak icin kullanabilecekleri stratejilerle liseden ayril-
malidirlar (NCTM, 2000). Tum bu sebeplerden oturt bu calis-
mada rutin olmayan problem ¢ézme egitiminin 6grencilerin
problem ¢dézme stratejilerini kullanimlarina ve genel anlam-
da rutin olmayan problem ¢6zme basarilarina etkisini incele-
mek amaclanmaktadir. Bu baglamda iki arastirma problemi
belirlenmistir:

- Rutin olmayan problem ¢ézme egitiminin dokuzu-
ncu sinif 6grencilerinin kullandiklari problem ¢dézme
stratejilerine etkisi nedir?

- Rutin olmayan problem ¢ézme egitiminin dokuzu-
ncu sinif dgrencilerinin bu tur problemleri cdzmedeki
basarilarina etkisi nedir?

Yontem

Arastirmanin Modeli

Daha once de belirtildigi Uzere, bu ¢alismada rutin olmayan

problem cozme ile ilgili verilen bir egitimin dgrencilerin hem
strateji kullanimlari hem de rutin problem ¢ézmedeki genel
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basarilari Uzerindeki etkisini incelemek amaclanmistir. Bu
nedenle bu arastirmada tek grup on test-son test deneysel
desen kullanitmistir. Bu desende deneysel islemin etkisi, tek
bir grup Uzerinde yapilan calismayla ve uygulama oncesin-
de On-test, sonrasinda son-test kullanilmasiyla test edilir
(Buyukoézturk, Kilig-Cakmak, Akgun, Karadeniz ve Demirel,
2010).

Calisma Grubu

Bursa il sinirlarinda bulunan ortadgretim kurumlarina de-
vam eden dokuzuncu sinif égrencileri calismanin evreni-
ni olusturmaktadir. Calismanin orneklemi ise, Bursa ilinin
merkez ilcelerinden birindeki Anadolu Lisesi seviyesinde
bir lisenin fen bilimleri programinda okuyan 17 dokuzun-
cu sinif égrencisinden olusmaktadir. Birinci arastirmaci ayni
zamanda matematik ogretmenleri oldugundan dolayr bu
ogrencilerle calisitmistir. Yani érneklem seciminde kolay ul-
asilabilirlik etkili olmustur. Bundan dolayi calismada seckisiz
olmayan érnekleme yontemlerinden uygun érnekleme yén-
temi kullanilmistir (Blyukozturk vd., 2010). Ayrica calismaya
katilan égrenciler, OSYM'nin yaptigi bir giris sinavinda belirli
bir basari seviyesinin ustinde olduklarindan, ytksek basaril
ogrenciler olarak siniftandinlabilirler.

Veri Toplama Araclari

Calismada kullanilan én ve son test, tahmin ve kontrol, sis-
tematik liste yapma, geriye dogru calisma, baginti bulma,
problemi basitlestirme, muhakeme etme, denklem kurma
ve sekil cizme stratejilerinin her birine yonelik birer, toplamda
sekiz rutin olmayan problemden olusmaktadir. Farkli olma-
larina ragmen, én ve son testteki ayni numarali sorularin ayni
stratejiye yonelik ve yapisal olarak paralel yapisal olmalarina
dikkat edilmistir. Ornegin. on ve son testteki 5 numarali so-
rular sirasiyla “77, 49, 36, 18, .. dizisinin son terimini bulunuz
(Nasil buldugunuzu aciklayiniz)" ve “1, 2, 4, 7, 13, 24, 44, ... di-
zisinin son terimini bulunuz (Nasil buldugunuzu aciklayiniz).”
seklindedir ve ikisi de baginti bulma stratejisinin kullanimini
hedef almaktadir.

On ve son testte kullanilan sorular, Yazgan ve digerleri (2013)
tarafindan gerceklestirilen bir projede kullanilmis sorulardir.
Proje kapsaminda 450 6grenci ile yapilan pilot calismadan
elde edilen veriler 6nce projede gorev alan iki doktor 6gre-
tim Qyesi tarafindan ayr ayr (Verilerin Analizi kisminda an-
latildigr sekilde) puanlanmistir. Bu puanlamalar kullanilarak
elde edilen bulunan Kappa katsayisi .858 olarak bulunmus-
tur. Anlatimla ilgili gerekli duzeltmeler yapildiktan sonra
toplamda 1019 lise égrencisine projenin esas uygulamasi
yapilmistir. Esas uygulama sonucunda 6n ve son testin Cron-
bach Alfa katsayilar sirasiyla .708 ve .694 olarak hesaplan-
mistir. Sorular proje yuruticusunun izniyle bu calismada da
kullanilmistir. Ayrica gecerlik guvenirlik calismalar oldukca
kalabalik bir 6grenci grubuyla yapildigi ve elde edilen guve-
nirlik katsayilari oldukca tatmin edici oldugu icin bu calis-
mada tekrar gecerlik guvenirlik calismasina ihtiyac duyul-
mamistir.

Deneysel Islem

On testin uygulanmasindan sonra, édrencilere toplamda 12
ders saati suren rutin olmayan problem ¢ézme egitimi veril-
mistir. (")grencilerin okuldaki etut saatlerinde gerceklestirilen
bu egitimde, bir dnceki boélumde bahsedilen sekiz strateji
esas alinmistir. ilk dokuz derste sadece birer stratejiye oda-

Academy Journal of Educational Sciences, 2020, 4(1), 23-29

klanilmis, daha sonraki u¢ ders boyunca stratejilerin kar-
ma bir uygulamasi yapilmistir. Ogrencilerin soruyu anlayip
uygun stratejiyi kendisinin secerek c¢cézmesi beklenmistir.
Sorular, bos A4 kagitlarina her kagitta bir soru olmak Uzere
derslerden 6nce hazirlanmis ve ders baslamadan &gren-
cilere dagitilmistir. Daha sonra degerlendirilmek icin kagit-
lar her dersin sonunda toplanip tarih atilarak arsivlenmistir.
Egitim sirasinda toplam 60 rutin olmayan problem c¢cézen
ogrenciler, iki veya u¢ kisilik sabit olmayan gruplar halinde
calismislardir. Sabit olmayan gruplarla calisilmasinin nedeni
soyle aciklanabilir: Eger 6grenciler hep ayni grupla calisir-
larsa, grup icindeki rollerini degistirmek istemeyebilirler. Bu
nedenle gruptaki herkesin birbiriyle ilgili sabit beklenti ve
fikirleri olusabilir. Ornegin bir gruptaki bir dgrenci problem
coézumunde surekli etkin bir rol Ustelenirse, grubun diger
uyeleri ona guvenerek daha sonra pasif kalabilir. Ama grup-
lar degistirilirse 6grenciler yeni roller olusturma ve kisilerara-
si becerilerini gelistirme firsatina sahip olurlar (Hawkins,
Truscott ve Abebe, 2019).

Verilerin Analizi

On ve son test degerlendirilirken, énce her soru bazinda
ogrenci cozumleri genel olarak incelenmis ve bir puanlama
anahtari olusturulmustur (Ek 1). Bu puanlama anahtarinda
dogru cevaplanan sorulara 2 puan, dogru yontem kullanildigi
halde sonuca ulasilamayan sorulara 1 puan, bos birakilmis ya
da yanlis yapilmis sorulara ise 0 puan verilmistir. Yani 6gren-
cilerin &n ve son-testten elde edebilecekleri en yuksek puan
16'dr.

Strateji bazinda basari degerlendirilirken, her bir soru bir
strateji ile baglantil dustunulmus, ttm &grencilerin o strate-
jiden aldiklari puanlarin toplami hesaplanmistir. Daha sonra
bu toplam puanin, o stratejiden elde edilebilecek maksimum
toplam puanin ytzde kagi oldugu hesaplanmistir. Bahsedilen
maksimum toplam puan hesaplanirken 6grenci sayisi (17) ile
bir stratejiden bir 6grencinin alabilecegi maksimum puan (2)
carpilmistir. Boylece, deney éncesi ve sonrasinda strateji ba-
zindaki basari yuzdeleri hesaplanmistir.

Genel toplam puanlar kullanilarak, dncelikle 6n ve son-testle
ilgili aritmetik ortalama ve standart sapmalar hesaplanmistir.
Daha sonra, én ve son test sonuclari normallik testine tabi tu-
tulmus, 6n ve son-test ortalamalarini karsilastirmak amaciyla
iliskili orneklemler icin t-testi kullanilmistir.

Arastirma Etigi

Bu arastirmanin planlanma, uygulama ve raporlama sutrecle-
rinin tamaminda “Yuksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastir-
ma ve Yayin Etigi Yénergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen
tum kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bélumu olan
‘Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” basligi
altinda belirtilen eylemlerden hicbiri gerceklestirilmemistir.

Bulgular

Daha onceki paragrafta da belirtildigi Uzere, parametrik veya
parametrik olmayan testlerden hangilerinin kullanilacagina
karar vermek icin uygulanan normallik testi sonuclarn Tablo
1'de sunulmaktadir.

Tablo 1'de sunulan Shapiro-Wilk testi sonuclari, 6n ve son-
test sonuclarinin normal dagildigini géstermektedir.
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Tablo 1. Ogrencilerin 6n test ve son test sonuclarinin normaillik
testi sonuclari

Shapiro-Wilk
istatistik sd )
On test 950 17 457
Son test 044 17 368

Birinci Probleme iliskin Bulgular

Deney grubundaki &grencilerin 6n testte sergiledikleri
strateji bazindaki basari yuzdeleri Tablo 2'de gérulmektedir.

Tablo 2. Deney grubundaki 6grencilerin 6n testteRi strateji Rul-
lanimlari ile ilgili basari ylzdeleri

On test

Stratejiler Elde edilen Maksimum Basari

puan puan yuzdesi (%)
Sistematik liste yapma 10 34 29
Tahmin ve kontrol 34 34 100
Sekil cizme 26 34 77
Denklem kurma 24 34 70
Baginti bulma 18 34 53
Geriye dogru calisma 3 34 9
Muhakeme etme 28 34 82
Problemi basitlestirme 12 34 35

Tablo 2'deki degerlere gore, genel anlamda d&grencilerin
herhangi bir egitim olmaksizin stratejilerin cogunu etkin bir
bicimde kullanabildikleri séylenebilir. Ozellikle tahmin ve
kontrol, muhakeme etme, sekil cizme, denklem kurma ve
baginti bulma stratejilerinin kullanim dtzeyleri ortalamanin
oldukga ustundedir. Bunun yani sira, geriye dogru calisma,
sistematik liste yapma ve problemi basitlestirme stratejile-
rinin kullanim duzeyleri zayiftir. Son testteki strateji kullanimi
ile ilgili basari yuzdeleri ise Tablo 3'te verilmistir.

Tablo 3. Deney grubundaki grencilerin son testteki strateji
kullanimlar ile ilgili basar yizdeleri

Son test

Stratejiler Elde edilen Maksimum Basar

puan puan yuzdesi (%)
Sistematik liste yapma 27 34 79
Tahmin ve kontrol 12 34 35
Sekil cizme 30 34 88
Denklem kurma 34 34 100
Baginti bulma 26 34 77
Geriye dogru calisma 20 34 59
Muhakeme etme 26 34 77
Problemi basitlestirme 21 34 62

Tablo 3'teki veriler Tablo 2'dekilerle karsilastinldiginda, tah-
min ve kontrol ile muhakeme etme stratejileri hari¢c diger
alti stratejide basarn yuzdelerinin arttigi gozlenmektedir.
Muhakeme etme stratejisindeki dusus kucuk oranda iken,
tahmin ve kontrol etmedeki dusus oldukca fazladir. En faz-

la basar artisi ise sistematik liste yapma ve geriye dogru
calisma stratejilerinde gorulmustur. Strateji kullanimlarinin
on testten son teste degisimini daha ayrintili incelemek icin
strateji bazinda hesaplanan t degerleri Tablo 4'de verilmistir.

Tablo 4. Strateji bazinda t testi sonuclari

Son test

Stratejiler

t sd p
Sistematik liste yapma -3.665 16 002"
Tahmin ve kontrol 4.854 16 000"
Sekil cizme -1167 16 260
Denklem kurma -2.582 16 020"
Baginti bulma -1.461 16 163
Geriye dogru calisma -3.567 16 .003"
Muhakeme etme 824 16 422
Problemi basitlestirme -1.026 16 072

p<.05

Tablo 4'teki sonuclara gore, sistematik liste yapma, den-
klem kurma ve geriye dogru calisma stratejilerindeki basari
dizeyleri anlamli derecede artmistir. Daha 6nce de bah-
sedildigi gibi, dusus yasanan iki stratejiden biri olan tahmin
ve kontroldeki degisim istatistiksel olarak anlamudir. Sekil
cizme, baginti bulma, muhakeme etme ve problemi ba-
sitlestirme stratejilerinin basari yuzdeleri on testten son
teste artmis olmasina ragmen, bu artislar istatistiksel olarak
anlamli degildir.

ikinci Probleme iliskin Bulgular

Tablo 5te 6n ve son testteki toplam puanlara dayanarak
yapilan betimsel istatistik ve t-Testi sonuclar gérulmektedir.

Tablo 5. On ve son test sonuclari ile ilgili betimsel istatistik ve
t-testi sonuclari

X SS t p
On test 9.42 330
-2.497 024"
Son test 11.48 213
‘p<.05

Tablo 5'ten de anlasildigi Uzere, yapilan égretim sonrasinda
ogrencilerin rutin olmayan problem ¢ézmedeki genel basari
dlizeyleri anlamli derecede artmistir.

Sonug ve Tartisma

Arastirmanin ilk problemi “Rutin olmayan problem cézme
eqitiminin dokuzuncu sinif égrencilerinin kullandiklari prob-
lem ¢co6zme stratejilerine etkisi nedir?" seklindedir. Bu prob-
lemle ilgili elde edilen sonuclara bakildiginda, ilk olarak
ogrencilerin rutin olmayan problemlerle ilgili halihazirda
gelistirilmeye hazir bir potansiyellerinin oldugu, herhangi bir
eqitim verilmeksizin rutin olmayan problem ¢ézme stratejile-
rini (UcU harig) genelde etkin olarak kullandiklari séylenebilir.
Bu sonug, Salleh ve Zakaria (2009), Mabilangan ve digerleri
(2011) ve Yazgan (2013)'In sonuglariyla da ortismektedir. Yeo
(2009)'ya goére ogrencilerin problem ¢ézmede yasadigi so-
runlardan biri olan strateji bilgi eksikligi, 6n testte problemi
basitlestirme, sistematik liste yapma ve geriye dogru calis-
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ma stratejilerindeki dusuk basar dizeylerinin sebebi olarak
degerlendirilebilir.

Egitimin etkisine strateji bazinda bakildiginda, dzellikle sis-
tematik liste yapma ve geriye dogru calisma stratejilerinin
basari yuzdelerindeki artis oldukca yuksektir. Bu stratejile-
rin kullanim duzeyleri 6n testte ortalamanin oldukca altinda
iken, son testte ortalamanin Ustine cikmistir. Bir dnceki pa-
ragrafta bahsedilen strateji bilgi eksikliginin verilen egitimle
giderildigi anlasilmaktadir. Denklem kurma stratejisindeki
artis, 6grencilerin verilen deneysel egitimin yani sira normal
matematik derslerinde de bu stratejiyi kullanmak zorunda
olmalari ile aciklanabilir. Diger stratejiler zaten egitim once-
sinde de iyi duzeyde kullanildigi icin, onlarin basari duzey-
lerindeki artis istatistiksel olarak anlamli cikmamistir. Burada-
ki en tartismali sonug, tahmin ve kontrol stratejisinin basari
yuzdesindeki ciddi dususttr. Bu durum, ogrenciler icin on
testteki tahmin ve kontrol sorusunun son testtekine gore
daha zor oldugunu dustndurmektedir. Sekil cizme stratejisi
hem 6n testte hem de son testte basar duzeyi acisindan ilk
uctedir. Bunun tersine problemi basitlestirme ve geriye dog-
ru calisma stratejileri &n ve son testte basari dUzeyi acisindan
son Ugte kalmistir. Bu durum, bu stratejilerin bilissel anlamda
daha karmasik ve zor oldugunun géstergesi olabilir.

‘Rutin olmayan problem cdzme egitiminin dokuzuncu sinif
ogrencilerinin bu tur problemleri cézmedeki basarilarina et-
kisi nedir?” seklinde ifade edilen ikinci problemle ilgili elde
edilen en dnemli sonug, verilen egitimin égrencilerin rutin
olmayan problem ¢dézme becerilerine olan olumlu etkisidir.
Bu sonug, Altun ve Arslan (2006) ve Kavgaci (2016) tarafindan
yapilan calismalarin sonuglariyla benzesmektedir.

Sinirlilik ve oneriler

Calismada elde edilen sonucglarin  matematik egitimi
acisindan en onemli getirisi, lise 6grencilerinin bilissel an-
lamda rutin olmayan problem c¢ézmeye yatkin olduklarin
gostermesidir. Normalde lise matematik programinda, 6gre-
tim ortamlarinda veya ders kitaplarinda neredeyse hic yer
almamasina ragmen, égrenciler bu sorularla basariyla basa
cikabilmektedirler. Ayrica, verilen egitim, strateji kullanim-
larindaki basarilarini arttirmaktadir. Bundan dolayi, rutin ol-
mayan problemler mufredat kapsaminda matematik dersi
ile buttnlestirilerek 6grencilerle bulusturulmalidir. Tum bun-
larin yapilabilmesi icin, dncelikle lise matematik 6gretmen-
lerinin ve 6gretmen adaylarinin bu alanda hizmet ici ve hiz-
met Oncesi egitime tabi tutulmasi gerekmektedir.

Bu calisma, giris sinavinda belirli bir puan alip emsallerinden
on plana ¢cikmis dokuzuncu sinif égrencileri ile yapilmistir.
Bu calismanin sonuclari, lisenin diger kademelerinde farkl
akademik dlzeydeki d6grencilerle yapilacak benzer calisma-
larla desteklenebilir. Bunun yani sira, ileride yapilacak olan
calismalar icin katilan 6grenci sayisinin ve verilen deneysel
egitimin suresinin arttirilmasi énerilebilir. Yapilan calismada,
ogrencilerin rutin olmayan problem ¢cozme ile ilgili basarilari
cogunlukla onlarin yazili cevaplarina dayanarak incelen-
mistir. ilerideki calismalarda gézlem, gériisme gibi diger veri
toplama yéontemlerinin de kullanitmasi, bu konu ile ilgili daha
detayli bilgiye ulasilmasini saglayabilir. Son olarak, gerek
on ve son testte, gerekse deneysel egitim sirasinda kul-
lanilan soru sayisinin arttirilmasi, her bir stratejinin kullanimi
ve gelisim duzeyi ile ilgili daha net bilgi edinilmesine yardim
edebilir.
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Yayin Etigi Beyani

Bu arastirmanin planlanma, uygulama ve raporlama surecle-
rinin tamaminda “Yuksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastir-
ma ve Yayin Etigi Yénergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen
tum kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bélumu olan
‘Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” basligi
altinda belirtilen eylemlerden hicbiri gerceklestirilmemistir.
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Bu arastirma, égretmenlerin Israil'deki Arap okullarindaki siddet sorununa iliskin tutum ve hisleri ile soruna
kars! tepkilerini ve bu tepkileri ifade etme yollarini incelemektedir. okul siddeti sorunu ve bununla basa
cikma yontemlerine bakildiginda oldukca dnemli olan 6gretmenlerin siddet davranisi kaliplarina yénelik
tutum ve hislerine odaklama segimine dikkat cekmek gerekmektedir. Arastirmacilar, nitel arastirma yak-
lasimini benimsemistir. Gorusme bulgular bes ana kategoriye ayrilmistir. Bunlar, okula uygun olmayan bir
iliski gosteren 6grenme eksikligi, yabancilasma ve dustik duygu tatmini, egitim kadrosunun eksik mida-
hale strateji ve yontemleri ile siddete neden olan kisisel ve ailesel etkenlerdir. Israil'deki Arap boélgesinde
artan siddet oranlari bu arastirmay1 dnemli hale getirmektedir.
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Abstract

The present study examines the teachers' attitudes and feelings concerning the issue of violence in Arab
schools in Israel, the teachers' reactions towards that issue and ways of expressing them. The choice to
focus on teachers' attitudes and feelings towards violent behavior patterns, which is of paramount impor-
tance, must be taken into account when accessing the issue of school violence and ways of dealing with
that. The researchers adopted the qualitative approach. The findings of the interviews are divided into
five main categories: lack of learning, alienation and low emotional appreciation, lack of strategies and
methods of intervention of the educational staff, which receive inappropriate relating at school, as well
as personal and family factors, which lead toward violence. The importance of the study stems from the
increase in the violence rate in the Arab sector in Israel.
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Introduction

Alvarez-Garcia and his colleagues define the concept of vi-
olence, in so far, as a behavior intended to cause personal
injury or harm (Alvarez-Garcia, Rodriguez, Gonzalez-Castro,
Nufez, & Alvarez, 2010). The research literature on school vi-
olence most often emphasizes the importance of the school
climate to reduce the number of victims and to create a
safe school environment (Cornell, Shukla, & Konold, 2015).
School violence has significant implications for the school,
the teaching staff, and students’ achievement. School vio-
lence has a number of forms. It can be expressed in violent
conducts, performed by the administration panel, the teach-
ers' staff, the parents, the students and any other school-in-
volved persons, towards any individual who is considered
part of the school. The purpose of the present work is not
reviewing all the forms of school violence, but rather focus-
ing on violence conducted by students towards their peers
(Berkowitz Glickman, Benbenishty, Ben-Artzi, Raz, Lipshtadt,
& Astor 2015; Lacey & Cornell, 2013).

The meaning of students' violence is mainly expressed by
teachers who feel threatened to get involved effectively with
violent students. The teachers' staff may spend more time in
preventing students’ fights and less time on conveying ed-
ucational contents. Such mechanisms act as an “emerging”
phenomenon at the school level, rather than a student's.

Violence at School

There is no one definition of school violence. According to
Danner and Carmody, school violence refers to violence that
occurs at school, starting from kindergarten till high school
(Barrett, Lynch, & Stretesky, 2016; Danner & Carmody, 2001).
Elliott and others have provided a different definition of
school violence, which is accepted by quite a few scholars.
They say that violence relates to using threat or any form
of physical force with the intent to cause bodily damage,
injury, or intimidation of another person (Elliott, Hamburg &
Williams, 1998; Barrett, Lynch & Stretesky, 2016). According
to this definition, the focus is on the interpersonal acts of vi-
olence, such as hurting or pushing another person with the
intent to hurt or intimidate him/her.

According to Addington, the definition of school violence
has changed over time (Addington, 2009). For example, the
earliest definition of school violence has focused mainly on
assault and robbery, however, the contemporary definitions
of school violence encompass a range of behaviors which
differ in their severity, starting from verbal threats to dead-
ly assaults. Hence, the need to further explore the role of
power dynamics in school violence, as well as the need to
examine school violence beyond the interpersonal acts, has
emerged.

The Development of Violence within The School

School is not only required to achieve the highest academ-
ic performance and achievement, but also demanded to
ensure a safe school environment. However, school con-
flicts and fights are noticeably increasing at younger ages
(Moral, Suarez, Villareal, & Musitu, 2014; Pérez-Carbonell,
Ramos-Santana, & Serrano, 2016). Adolescence is charac-
terized by intense changes and stages of transition in the
adolescents' domains of development: physical, psycholog-
ical, and social (Moral, Suarez, & Musitu, 2012).
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The family, the school, and the community collectively
foster the adolescence psychosocial adaptation (Herrera,
Romera, Ortega, & Gomez, 2016). Adolescence is a critical
transition stage in the human development which is charac-
terized by a multiple of spasmodic conditions and variables.
The literature review emphasizes the huge impact of the
phenomenon of school violence, at this stage of education;
school violence damages the learning process, the evolu-
tionary development and the safe co-existence at school. In
addition, the phenomenon of school violence has negative
consequences for adolescents’ well-being, psychological
health and social relationships (Estevez & Jiménez, 2015).

The research literature offers two major approaches to ex-
plain the school violence conducted by adolescents: the
psycho-dynamic approach, which views violence and be-
havioral problems as innate instincts in the human personal-
ity; and the social learning approach which determines that
violence is influenced by the environment.

Freud, who represents the psycho-dynamic approach, as-
sumes that there are two main innate instincts that guide the
individual's behavior (Noymeir, 1992):

a. The Eros: Life instincts (the impulse of sex and life);
the instincts that push man into creation and con-
struction and maintain his survival.

b. Thanatos: Death instincts (the impulse of aggres-
sion and death); instincts that push a person towards
self-destruction, or harming others and damaging
property, that is, violence and aggression.

In accordance with this approach, aggression is often un-
conscious and it drives the person into acts of destruction
and hatred for himself and others. The accumulation of this
very unconscious aggression requires ways to release the
stress. Guiding the aggressive forces into channels of dona-
tion, both for individual and the community, stop the aggres-
sion and prevents the system from collapsing.

At the same time, according to the social learning approach,
Bandura (1983) argues that the external environment has
a strong influence on one's behavior. Bandura argues that
violence, or rather non-violence, is a behavior people learn
through punishment and rewarding. If a certain behavior is
punished, that behavior may not be repeated. Also, patterns
of behaviors are acquired by watching an influential model
like parents, teachers, students or movie stars. Aggressive
behavior which results in positive results, is specially emulat-
ed. The continuity of the violence depends on the reinforce-
ments the environment provides: violence stops as long as
there are no reinforcements. Bandura argues that the social
learning mechanism is governed by positive reinforcements,
and the impetus of violence is the negative reinforcement or
aggressive conditions provided to the individual (Bandura,
1983; Amit, 2012).

The social learning approach emphasizes the importance
of cognitive processes involved within the individual's data
processing: when punishing the individual who commits vi-
olence, in fact, others will refrain from acting violently. Ac-
cording to Bandura, the main learning mechanism is imita-
tion. Each person has a tendency to imitate others. When
the violence model is rewarded, the individual's tendency to
emulate this violence increases, whereas when this model
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is punished, the individual's degree of aggression deceas-
es considerably. Hence, rewarding legitimizes aggression;
when violence is not justified and legitimized then aggres-
sion should not occur (Margaleit, 1998).

Goldstein summarized his interpretations of the learning the-
ory, in relation to violence, in three points (Goldstein, 1996):

1. Acquisition: The process of acquiring violent be-
havior is influenced by the individual's biological in-
frastructure: hormones, the central nervous system,
and other physical elements. Each person has a neu-
ropsychologist ability to acquire violent behavior and
inculcate it in his/her list of behaviors.

2. A leading stimulus: When a particular person has a
list of violent behaviors in his/her background, there
is @ number of factors that cause those violent be-
haviors such as frustration, unfair life difficulties and
physical or verbal threats. Another factor that drives
a person towards violence is watching violent and
emotional behaviors.

3. Conserving Violence: Violence will continue to ex-
ist if it receives justified support or recognition. The
violent person may increase his/her violence by jus-
tifying his actions or by transferring the responsibility
for his/her violence to other people. It is also possible
for the violent person to receive additional reinforce-
ment when the attacked person suffers greatly out of
violence.

Alongside these two theories, the research literature has
highlighted three main factors that lead the individual to-
wards aggression (Noymeir, 1992):

1. Frustration: Noymeir (1992) was the first to analyze
aggression in motivational terms. In his opinion, the
main variable that leads to violent behavior is frustra-
tion. The individual's frustration is considered to be an
unpleasant emotional situation caused by not achiev-
ing the individual's desires. Alongside this, there exist
the external factors that block the person's attempts
to achieve his/goals, and so frustration awakens the
aggression implanted in him. Therefore, whenev-
er a person feels frustrated, aggression is likely to
be expected. According to the frustration model,
the individual's emotional arousal can lead him/her
into aggression. In this way, the student has feelings
of insecurity, worry or lack of learning; the more the
student feels that s/he fails to study, the more s/he
is likely to adopt violet behaviors (Hess, Horowitz &
Reiter, 2009).

2. Loneliness: Many scholars have described loneli-
ness as an unpleasant experience, accompanied by
negative feelings. This experience stems from the
lack of interpersonal relationships that leads to dis-
satisfaction of the social relationships. Loneliness is
seen as a general characteristic of children/youth
who have intellectual disabilities. The feeling of lone-
liness makes it difficult for the individual to develop
social relationships and reinforces his interpersonal
difficulties. Therefore, one of the ways lonely individ-
uals use to deal with pain and frustration caused by

social alienation is using violence. In this way, a sense
of alienation from the school appears - the more the
student feels disconnected from school, the more he
is likely to act violently (Abu Asaba, Karakra-Ibrahim
and Abu Ketsh, 2018).

3. Positive Feedback: In line with the operative con-
ditioning theory, violent behavior is acquired, like any
other learning, by reinforcing this behavior. Bandura
emphasizes the concept of reinforcement, arguing
that people will be more violent when their violent
behavior is rewarded by positive reinforcements. Un-
like the operative conditioning theory, Bandura ar-
gues, one can draw such a conclusion without being
violent (Horovetz & Frenkel, 1990). In this way, a vio-
lent school environment, lack of strategies and meth-
ods of intervention of the school staff, and the sorts
of attitudes towards a violent child, teach the student
to respond violently as a normative expression in the
environment in which s/he lives (Hess, Horowitz &
Reiter, 2009).

Therefore, in line with the learning theory approach, the
more a student feels that violence is an integral part of his/
her school, the more s/he will tend to resort to violent ways.
Aviolent school environment is poisonous and it exposes the
students to values that do not negate the phenomenon of vi-
olence, causing the students to adapt to such environment,
and see violent behaviors as acceptable (Hess, Horowitz and
Reiter, 2009).

In addition, the severity of violence varies according to three
types of characteristics (National Authority for Measurement
and Evaluation in Education in Israel (RAMA, 2016), the char-
acteristics of the individual, school characteristics and exter-
nal-school characteristics.

a. The characteristics of the individual: The most
prominent individual characteristics that influence
the phenomenon of school violence are the age and
gender of the students. The findings of RAMA (2018),
noted later in this work, indicate a decrease in the
rates of the reported victims of all forms of violence
along the increase in age, except for the sexual vio-
lence in which the rates of victims increase along the
grow in age. In addition, Reuveni (2011) points out
significant gender differences when it comes to vio-
lence victimization. Boys get hurt more than girls from
verbal, physical and sexual violence. She explains this
based on the fact that boys, more than girls, tend to
report being involved in violent acts, which raises the
likelihood that they will also become victims.

b. School characteristics: According to RAMA (2018),
the characteristics that affect the phenomena of
schoolviolence and the level of violence are: bringing
cold weapons to school; avoiding school attendance
for fear of injury; school transportation violence (the
frequency of cases the student has been a victim of
verbal or physical violence in school transportation);
violent gangs and bullying at school: (frequency of
events of this type at school); Use of psychoactive
substances (frequency of use of various psychoactive
substances, ranging from alcoholic to drug); students’
sense of security; and the school's efforts to prevent
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violence. A positive climate in the school lowers the
levels of school violence.

c. External-school characteristics: the community in
which the school is located and the ethnic as well
as the economic background of the students, have
an impact on school violence. A community charac-
terized by poverty, high crime rates, discrimination,
a paucity of educational opportunities and employ-
ment is an environment that increases the likelihood
of violence, even within the school. Another exter-
nal-school characteristic that predicts the level of
school violence is the ethnicity and culture of the
students' families. One more external-school feature
is the parenting style in the child's family which also
affects the child's chances of behaving violently, i.e.
parenting styles that are not characterized by warmth
and direct involvement in the child's daily life, and
also parenting styles that do not set clear rules of ac-
ceptable and unacceptable behavior, or permits ag-
gressive behavior. Parents who are themselves mod-
els of violence increase the likelihood that the child
willinternalize this model and become violent himself
(RAMA, 2016).

Different Forms of School Violence

Violence harms the victim physically, verbally or emotion-
ally. According to Reuveni (2011), verbal violence is direct-
ed at the victim both directly and actively, which harms his
emotions, such as curses, humiliations and insults. In con-
trast, emotional violence is directed at the victim indirectly
through social rejection, preventing him/her from partici-
pating in social activities, imposing a boycott on him/her to
be with a group, spreading humiliating rumors about him
through social networks, and so on.

Such violence is expressed in various forms at school (Ben-
venishti, Khuri-Ksabari & Astor, 2005, RAMA, 2011):

+ Verbal violence (Defensor del Pueblo-UNICEF,
2007): This violence is intended to hurt both verbal-
ly and emotionally using abuses (curses), insults and
humiliations (including social boycott).

+ Moderate violence: This violence is divided into: (a)
violence of direct and indirect threats. This violence
is intended to hurt emotionally by intimidation and
extortion and (b) physical violence (Alvarez, Alva-
rez-Garcia, Gonzalez-Castro, Nunez, & Gonzalez-Pi-
enda, 2000), which is intended to physically hurt by
pushing, striking, slapping and so on.

+ Severe violence: This violence is divided into: (a) par-
ticularly severe physical violence such as very strong
beatings or those requiring medical treatment; (b)
violence of using weapons of all kinds. This violence
is intended to hurt emotionally and physically using
knives, sticks and stones for threat or injury and (c)
vandalism, which is intended to hurt emotionally by
extorting money, food or valuables.

- Social Violence (Pachter, Bernstein, Szalacha, & Coll,
2010): this violence is intended to emotionally hurt by
imposing a boycott, disconnecting and spreading of-
fensive rumors.
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+ Violence using digital communication information
(ICT) (Alvarez-Garcia, Barreiro-Collazo, Nufiez & Do-
barro, 2016): this violence is intended to hurt emotion-
ally by distributing abusive images, sending insulting
or abusive messages, or sending threats online or on
the cell phone, or by using social networks like Face-
book to hurt others.

+ Sexual Violence: this is violence of harassment and
sexual abuse. This violence is intended to verbally,
emotionally and physically hurt by verbal harass-
ment, spreading insulting rumors, glimpses, unwant-
ed physical contact in intimate places or exerting
pressure to expose intimate organs.

A number of studies examining the relationship between
adolescent gender and school violence indicated higher
prevalence in boys than girls in situations with a strong so-
cial impact (violent and physical aggression), whereas the
prevalence of low-intensity violence (rumors or insults) was
higher in girls than in boys. (Calvete, Orue, Estevez, Villardon
& Padilla, 2010).

In comparison, previous studies found no significant gender
differences regarding indirect violence, but a higher preva-
lence of direct violence was observed in boys (Peets & Kikas,
20006).

As for the link between adolescent gender, school violence,
and the use of digital communication information, several
studies have emphasized that girls more than boys fall vic-
tim to violence through this technology, while boys are more
aggressive in it (Felix-Mateo, Soriano-Ferrer, Godoy-Mesas,
& Sancho- Vicente, 2010; Peterson & Skiba ,2001).

The Extent of Violence in Schools in Israel

In 2005, the Ministry of Education established the Nation-
al Authority for Measurement and Evaluation in Education
(RAMA) as a unit of reference for conducting research and
evaluation in the educational system in Israel. Close to its
establishment, during the school year-2006/7, the Direc-
tor-General of Education asked RAMA to lead a process of
developing a unified and conventional tool to monitor the
level of violence in schools (Ram, 2018).

In light of this request, RMA convened a committee that in-
cluded representatives from the Ministry of Education who
deal with the phenomenon of violence (psychological coun-
seling service & social and youth director) and experts from
the academy. Based on the committee's work, a number of
detailed questionnaires were developed for both the stu-
dents and the teachers to examine the variety of manifes-
tations of violence at schools. The questionnaires were first
carried out among a representative national sample of 4th till
11th students during the school year-2008. The process was
repeated in the 2011, 2013, 2015 and 2017; and this should
continue to be carried out every other school-year. This pro-
cess of monitoring school violence is of great importance, as
it enables systematic and comparable periodic monitoring
of the level of violence in schools in Israel (RMA, 2018).

According to RAMA's report (2018), metrics were calculated
on the following topics: verbal violence, moderate violence,
severe violence, social violence, violence using digital media
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and sexual violence, among 24,145 students: 8,724 from el-
ementary schools, 8,935 from junior-high schools and 6,486
from high schools. The division based on language and
supervision sector is the following: 5,568 students from He-
brew-speaking official schools, 4,830 from Hebrew-speaking
religious schools and 13,747 from Arabic-speaking schools
(This category includes schools belonging to the Arab, Dru-
ze & Bedouin sectors).

In addition to these metrics, by which students were asked
to report on events that happened to them or behaviors they
performed during the month preceding the questionnaires,
they were asked to respond to additional statements on the
following topics (RAMA, 2018):

a. Violence in school transportation: the frequency
of cases where the student was a victim of verbal or
physical violence in the school vehicle.

b.Violent gangs and bullying at school: the frequency
of events of this type at school.

c. Use of psychoactive substances: frequency of us-
ing various psychoactive substances, ranging from
alcoholic beverages to drugs.

d. Students' sense of security: the index is calculat-
ed by the average of the students' percentage who
agree with the statements.

e. School efforts to prevent violence: the index is cal-
culated by the average of the proportion of students
who agree with the statements.

RAMA's report (2018) indicates the following:

(1) Verbal violence: Between the years 2008 and 2017,
the rates of the reported victims of verbal violence
in each age group declined. It has also been found
that the rates of students reporting victims of verbal
violence are higher in younger ages (i.e. the lower
the age the higher the verbal violence); they are 42%
in grades 4th-6th, 34% in grades 7th-gth and 22% in
grades 10th-11th. In addition, the rate of students re-
porting victims of verbal violence in Hebrew-speak-
ing schools (36%) is higher than in Arabic-speaking
schools (31%), especially in 4th to 6th grades.

(2) Moderate violence: From 2008 to 2017, the rates
of students reporting victims of moderate violence,
decreased at each age group. It is also found that the
rates of students reporting victims of moderate vio-
lence are higher in younger ages (i.e. the lower the
age the higher the moderate violence); they are 25%
among 4th-6th graders, 14% among 7th-gth grades,
and 9% for grades 10th-11th. In addition, the propor-
tion of students reporting victims of moderate vio-
lence in Hebrew-speaking schools (15%) is lower than
in Arabic-speaking schools (21%). The gap between
the sectors in grades 10th-11th (8%) is higher than the
gap in grades 4th-6th and grades 7th-gth (5%).

(3) Serious violence: Between 2008 and 2017, there
was a decrease in the rate of students reporting vic-
tims of serious violence in grades 4th-6th and 7th-

oth. Also, during this period, there has been a decline
in the rate of students who reporting bringing cold
weapons to school. Moreover, it was also found that
the proportion of students reporting victims of severe
violence was higher among 4th-6th graders (13%)
compared to 7th-gth graders and 10th-11th graders
(7%). In addition, the proportion of students reporting
victims of severe violence in Arabic-speaking schools
(15%) is significantly higher than the proportion of stu-
dents in Hebrew-speaking schools (7%). The gaps
between the sectors are greater in grades 4th-6th
and grades 10th-11th (about 8%) compared to gaps in
grades 7th-gth (6%).

At the same time, the rate of students who report
bringing cold weapons to schoolis low; it is about (1%)
in grades 4th-6th, (2%) in grades 7th-gth and (3%) in
10th-11th. In addition, the rate of students who report
bringing cold weapons to school in Arabic-speaking
schools (4%) is higher than Hebrew-speaking schools
(1%). The gap between sectors is greater in grades
10th-11th (5%) than in grades 7th-9th and grades 4th-
6th (approximately 1%).

(4) Social violence: from 2008 to 2017, there was a
consistent trend of a decline in the rates of students
reporting victims of social violence in each age group.
It is also found that the rates of students reporting
victims of social violence are higher in younger ages
(i.e. the lower the age the higher the verbal violence);
they are (23%) in grades 4th-6th, (17%) in grades 7th-
oth and (13%) in grades 10th-11th. In addition, the
proportion of students who report being victims of
social violence is higher among students in Ara-
bic-speaking schools (25%) compared to students in
Hebrew-speaking schools (16%). This gap applies to
each age group, but is most pronounced in grades
10th-11th (a gap of (13%) versus (6%) in grades 4th-
6th and (9%) in grades 7th-gth). Moreover, the gaps
between the different age groups in Arabic-speaking
schools also appear to be smaller compared to the
gaps between the age groups in Hebrew-speaking
schools. The gap between the 4th-6th and 10th-11th
grades is (5%) in Arabic-speaking schools and (12%) in
Hebrew-speaking schools.

(5) Violence using digital media: between 2008 and
2017, the stability is evident concerning the rates of
students who report violence using both the digi-
tal media and social networks in order to harm oth-
er students. It was also found that the proportion of
students reporting victims of violence using digital
media at all stages of age is about (10%). Studying
the statements included in the index, it can be seen
that the digital violence directed at students appears
to be reflected in distributing abusive messages that
occur in the Internet space (7%) and less in distribut-
ing pictures or receiving threats (3%). In addition, the
proportion of students reporting victims of violence
using digital media among Arabic speakers (12%)
is higher than the rate reported for Hebrew speak-
ers (8%). The gap between the sectors is most pro-
nounced in grades 10th-11th (a gap of 9%), while in
grades 7th-gth and grades 4th-6th there is no actual
gap between language sectors.
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In contrast, the proportion of students who report that
students use social networks to hurt other students is
slightly higher in grades 7th-gth (5%) compared with
grades 10th-11th and grades 4th-6th (4% and 3%, re-
spectively). However, the proportion of students who
reported that students use social networks to hurt
teachers is slightly higher in grades 10th-11th (4%)
than in grades 7th-gth (3%) and grades 4th-6th (2%). In
addition, the proportion of students who report using
students on social networks to harm other students
is higher among students in Arabic-speaking schools
(5%) compared to students in Hebrew-speaking
schools (3%). The gap between the sectors is most
pronounced in grades 10th-11th (5%), and is similar in
the other two stages of age. Also, the percentage of
students reporting that students use social networks
to hurt teachers is higher among Arabic-speaking
schools (4%) compared to Hebrew-speaking schools
(2%). This gap is maintained at each of the age stages
and stands at 3% in grades 10th-11th and 2% in grades
4th-6th and grades 7th-gth.

(6) Sexual Violence: between 2008 and 2017, there
was a decrease in the rates of sexual violence victims
reported in each age group. It was also found that
the percentage of students reporting sexual violence
victims in grades 7th-gth and grades 10th-11th (15%)
was high compared to grades 4th-6th (10%). In ad-
dition, the proportion of students reporting victims of
sexual violence is higher in Arabic-speaking schools
(15%) compared to Hebrew-speaking schools (12%).
The gap between sectors is greater in grades 10th-
11th (6%) compared to grades 7th-gth and grades 4th-
6th (approximately 1%).

The School Ways of Dealing with The Phenomena of Violence

For the purpose of coping with violence phenomena, Ben-
venishti and others (2003) examined the characteristics of
interventions that have been shown to be effective in reduc-
ing violent behaviors in schools. Their findings suggest that
schools must choose an intervention that is appropriate to
the schools' unique situation and needs. Successful inter-
ventions are those that (RAMA, 2016):

a. Raise the students, teachers, and parents' aware-
ness and sense of responsibility towards the types
of violence that are common in their school (whether
speaking about sexual harassment, brawls, weapons
use, etc.).

b. Create clear guidelines and rules of conduct for the
school.

c. Guide all the different social systems in the school,
and clarify to the entire school community the proce-
dures that must be followed before, during and after
violent acts.

d. Aim at getting the involvement of the school staff,
the students and parents in the program.

e. Integrate the program into the school's daily tasks.

Based on the aforementioned, the question arises:
\What are the Arab teachers' attitudes towards school
violence?
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This question leads to three sub-questions:

i. What are the teachers' attitudes towards the factors
that influence the prevalence and intensity of vio-
lence within the school?

ii. What are the teachers' attitudes towards the exter-
nal influencing factors - within the child's family - that
influence the prevalence and intensity of school vio-
lence?

ii. What are teachers' attitudes towards the ways of
addressing school violence beyond using physical
exclusion?

Methods

As mentioned earlier, the importance of this study is based
on its research evidence from Arab teachers from lIsrael,
which is relatively little in previous studies. Therefore, this
study will have the objectives as detailed below and its
uniqueness is not expressed only in terms of the female
teachers, who have different seniority years but also of be-
longing to the Arab sector. Those female teachers teach dif-
ferent subjects in different elementary schools in the north of
the country and they have a teaching experience of up to 12
years, (they are 6 female teachers).

The Research Tool

The study adopted the qualitative approach and conducted
in-depth, semi-open interviews with the participants - fe-
male teachers. Through the interviews, the researcher clar-
ified the teachers' perception of violence. By analyzing the
interviews and comparing the processes and the way teach-
ers act with violent students, the researcher tried to identify
the differences and the similarities in the teachers' behavior
or actions, and the difference in their competence in dealing
with violence.

The interview is dedicated for the teachers, and is com-
posed around the issue of school violence. The interview in-
cludes 12 items, and is divided into 2 sections, a demograph-
ic section, and a section containing the interview questions.
Sample questions from the interview are: “Tell me a little
about yourself. Where are you from? What have you been
doing before arriving at school?"; “How do you feel about
the school atmosphere?”; “What is your opinion concerning
school violence cases?"

The Research Procedure and Data Collection Process

Considering the nature of the subject studied and the un-
derlying goals of the research, | adopted mainly an inductive
approach, as the study does not test particular hypotheses,
but rather interprets the phenomenon under study and gen-
erates theory from the collected data.

The research procedure included the following steps:

a. The researcher gets to the schools in the northern
of Israel.

b. The researcher conducts an interview for the 6 par-
ticipating teachers.
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Ethical Approval of the Research

The Research Ethics Committee of Sakhnin Academic Col-
lege for Teachers Education determined that the nature of
the research and proposed research process comply with
the ethical standards of conducting research. In addition,
none of the actions contrary to scientific research and publi-
cation ethics were carried out in this study.

Findings

The findings from the interviews were listed under a number
of themes:

Relating to question 1. “What are the teachers' attitudes to-
wards the factors that influence the prevalence and intensity
of violence within the school?

The analysis of interviews shows four main categories:
Academic deficiency

The findings of the study indicate that most of the students
who show school violence, were, according to the interview-
ees, academically weak. At school, they have a meaningful
learning deficiency and an achievement gap in comparison
with their peers. Most of the interviewees spoke of the low
ability of these students to successfully deal with the mate-
rial being studied, and that the material provided does not
adequately address their needs and abilities, and therefore,
violent children had difficulty in learning, as the following
quotes show:

According to the first interviewee:

“The students are disturbers; their achievements are low,
and some have low self-esteem’. The second interviewee
adds:

“These students do not know how to listen,; they have a problem
of attention and concentration; they are boundless, over-irrita-
ble; students who need attention; most of their achievements
are low and their socioeconomic status is low.”

Interviewee 4 adds that violence is the only way for these
students to achieve status among their peers:

“They are usually low-scoring students and have lost all other
meanings in the school setting. They themselves are students
who make troubles during lessons, they have status among
other students only because of their use of violence, and usu-
ally such students stay in a group for gaining more power.”

Alienation and Low Emotional Appreciation

According to some interviewees, most of the students who
acted violently, showed school alienation and low emotional
appreciation. Students who demonstrate violence are char-
acterized by a sense of alienation towards the society's val-
ues; they show low self-image and self-esteem. Their low
educational achievement adds to their low self-image and
poor self-esteem and they fail to control themselves. In oth-
er words, they have difficulty in their self-control and have
no motivation to change the situation. The failure experience
haunts the violent children and, at times, brings about their
social rejection of their relationships with their classmates
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and other peers at school, pushing them toward violence.
These students are also characterized by their frequent ab-
sences from school, and experiencing a feeling of frustration
and anger at the material being taught, which is incompat-
ible with their special abilities and needs, as the following
quotes demonstrate:

Interviewee 1

“Typically, we recognize children as physically weak, and chil-
dren with feelings of inferiority, as well."

Interviewee 2 adds:

“Those students don't know how to listen, and they have an at-
tention-deficit problem; they do not have boundaries, over-irri-
table and they need attention.”

Interviewee 3 adds:

“violent students are students who come from families whose
socioeconomic situation is particularly difficult, and they are
not highly motivated.”

Interviewee 6 adds:

‘I think that bullying kids are those who have trouble adjusting
and communicating with others; children who are exposed to
dangerous behavior in the family; children who undergo or are
physically abused within their family or environment.”

The Educational Personnel Lack of Intervention Strategies and
Methods

Some interviewees stated that educational treatment at
school towards the disadvantaged and violent students, is
deficient. The school policy sometimes ignore them and
their absence from school, without deeply dealing with their
problems. According to Interviewee 1.

‘Sometimes, on the part of the parents, who do not back up
the school, or the teachers’ weakness, the surrounding atmos-
phere becomes hostile."

And when asked her about the ways, which she believes
may help addressing school violence, beyond the physical
exclusion, interviewee 1 suggests:

‘Reducing the number of students in the classroom, support-
ing parents during crises and training so that they can address
their children at home, and making the teacher plays the role
of a maternal figure towards the students in these situations,
who gives them an open and comfortable feeling, and thus
coming to school with motivation.”

When we asked interviewee 5 about the factors that influ-
ence the prevalence of violence within the school, she re-
sponds:

“The prevailing educational climate in the school greatly af-
fects the prevalence of violence as well as the teachers' ina-
bility to maintain a safe environment. Moreover, the teachers’
failure to identify students suffering from bullying and violence,
and their failure to provide care and sharing. In addition, the
teachers’ failure to provide assistance and support to those
victim students of violence. Finally, the inappropriate treat-
ment given to any complaint about bullying results in increas-
ing the violence phenomenon.”
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When asking interviewee 5 about the factors that influence
the level of violence within the school, she replied:

‘Lack of reporting on the violence phenomenon, or the acts
that occur within the school; failure to share the relevant par-
ties, who can intervene and assist in eliminating the phenom-
enon, such as the psychologist, the counselor, and the police
- in exceptional cases; and lack of rules within the school. It
is very urgent to establish clear and anti-violence rules within
the school.”

On the other hand, a great part of the interviewees says that
the school does not deal with violence effectively, specifical-
ly in addressing the academically disadvantaged students
and the violent ones. According to interviewee 2:

“There are no school factors that help intensify any sort of vi-
olence.”

Attitude towards a Violent Child at School

The perception of the school should position the student
at the center and that the educators must discover his/her
strengths by developing a good relationship between them
and the student. The teacher-student relationship affects
the child's violence, as some teachers mentioned, for exam-
ple, Interviewer 3 says:

“The atmosphere in the school is very positive; the close rela-
tionship between the teachers, the school administration and
the students is built on mutual respect.”

According to interviewee 4:

“The school acts of violence are relatively small compared to
the violence that exists in society. The school has to create a
setting that allows a different space with a language of rules,
values, and relationships, which based on respect between
students and towards their teachers and the principal.”

Relating to the second research question: “what are the
teachers' attitudes towards the external factors that affect
the prevalence and intensity of violence in the school?”

The analysis of interviews shows two categories:
Personal Factors which Lead toward Violence

According to most interviewees, personal factors have a ma-
jor and even decisive influence on school violence. There-
fore, secure attachment, stable and authoritative parenting,
education as a basic value in the family and a stable envi-
ronment for the child's residence lay the foundations for the
development of a child's self-esteem, establish values with-
in the child and develop his/her morals and non-violence.
Thus, according to interviewee 5:

‘As stated above, sometimes the bullying students are the
ones who have had serious family problems, and the circum-
stances of their lives do not allow them to live peacefully, and
so their internal outrage toward the society comes out as ag-
gressive actions toward others. There are also cases that act-
ing violently depends on the child's personality, i.e., he cannot
accept the fact that he is weak, shy or low-achieving.”
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She adds that the bullying students are those who:

‘have low achievements, experience hidden drop-out during
class, are aggressive and have a difficult family background.
Moreover, those kids may also be powerful students, who want
to control the classroom and become dominant (a prominent
figure in the classroom).”

And according to interviewee 6:

‘Students with a weak personality who cannot defend them-
selves, are students who cannot respond and take steps to
help them overcome their distress.” Moreover, “disorder, lack
of rules and boundaries and people who live in a mess without
clear laws, discipline and positive habits, tend to act violent-
ly. In addition, lack of order, discipline, boundaries, roles and
definitions, turns the impulsive side of humans into more dom-
inant, and the result in violence and a feeling of lack of brace,
as if ‘everything is allowed.”

According to interviewee 8:

‘School violence acts can be between students or between
students and teachers. | can say that it has to do with the
characters of the people. There are polite and calm students,
and there are the nervous ones. Teachers usually suffer and try
to get along and reach a compromise with the student.” She
adds that ‘I can point out that the distressing students are stu-
dents who cannot concentrate during class without engaging
in anything and who always feel the need to provoke some-
one. Moreover, violent students are those who come from
violent families or violent environments and who constantly
hear violent sentences. Furthermore, those Rids live in a vio-
lent family or watch violent movies that could create violent
acts and emotions. In short, the family has a big role to play in
growing a violent personality in their sons."

Family Factors which Lead toward Violence

In addition, family factors may also lead the child into vio-
lence, including parents’ behavior, family difficulties, mal-
functioning of family and parents and parents' lack of in-
volvement in the child's life as well as neglecting him/her.
These features, which have emerged from the interviewed
teachers, influence the children's behavior and push them
toward violence, as claimed by interviewee 2:

“Values that the student receives at home: for example, if the
parents themselves are exposed to violence and act aggres-
sively toward the teachers and the principal, they will set an
example for their children in such behavior, so the child will act
aggressively by imitating his/her parents’ acts.”

Interviewee 5 adds:

‘Students whose family culture is a culture of violence, both
indoors, in the neighborhood and wherever they go, are stu-
dents whose way of life is like that. The thing that prevents
them from using violence in the school are the clear, school
rules that make such students lessen their use of violence in
the school."

Relating to question 3: “what are the teachers' attitudes to-
ward ways of addressing school violence, beyond physical
exclusion?”
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In order to address the problem of violence beyond using
physically exclusion, we have to study the school climate.
Studying the school climate is basically looking at the stu-
dent's school context, and the interactions that exist be-
tween the student and his/her surrounding environment.
Therefore, it is important to provide the student with com-
fortable conditions while being at school. Some interview-
ees have mentioned the preventive treatment of inclusion,
which may reduce the student's level of violence, along with
punitive treatment involving the punishment of the violent
child. As interviewee 4 states:

‘Preventive care is the inclusion of the homeroom teacher,
the coordinator, the teachers and the principal while dealing
with violent student. As soon as he feels loved and included,
s/he automatically reduces his/her level of violence. Inclu-
sion is a reason behind less violence at school.”

She adds that “punitive treatment is important, especially
when using violence. When the punishment is clear and un-
derstandable to the student, he internalizes the cost of using
violence, and in particular, the teacher's disappointment with
it. Many times | saw students being excluded because they
use violence, especially, towards their homeroom teacher.
The homeroom teacher's response is considered important
punishment for preventing another act of violence.

It can be seen that the interviewees note a significant rela-
tionship between the teacher and the student. They foster a
caring relationship between both sides, and support devel-
oping a good and protected feeling for the student, along-
side setting boundaries and increasing authority.

To sum up, the findings of the study concerning the teach-
ers' attitudes towards school violence, the ways they react
against it and how it was expressed in their work in the Arab
sector, were divided into the following themes:

Relating to question 1, “what are the teachers' attitudes to-
wards the factors that influence the prevalence and intensity
of violence within the school?

The analysis of interviews conducted with the teachers
shows four main categories, which are:

Academic deficiency.

Violent students in the school are academical-
ly deficient.

Alienation and low emotional appreciation.

Violent students at school are alienated and
emotionally inherited.

Lack of intervention strategies and methods of the
school staff.

Violent students at school sometimes suf-
fer from a lack of strategies and intervention
methods among the school staff.

Attitude towards a violent child at school.

Violent students at school are sometimes ex-
posed to inappropriate treatment by school
staff.

Relating to question 2, “what are the teachers’ attitudes to-
wards the external factors affecting the prevalence and level
of violence in the school?

Personal factors that lead to violence.

Personal factors have a major impact on stu-
dent's violence at school.

Family factors that lead to violence.

Family factors may also lead the child into vi-
olence, including the parents' behavior, family
difficulties, family and parents’ malfunctioning,
lack of parents’ involvement in the child's life
and neglecting the child.

Relating to question 3 “what are the teachers' attitudes to-
ward ways of addressing the school violence issue, beyond
physical exclusion?

In order to address the problem of violence beyond using
physically exclusion, we have to study the school climate.
Studying the school climate is basically looking at the stu-
dent's school context, and the interactions that exist be-
tween the student and his/her environment. Therefore, it is
important to provide the student with comfortable condi-
tions while being at school.

Discussion and Conclusion

The current study examines the teachers' attitudes towards
school violence issue. It also examines the teachers' atti-
tudes and feelings regarding the phenomenon of violence
and also their responses and ways of expressing them.

Choosing to focus on teachers' attitudes and feelings con-
cerning violent behavior patterns is particularly important.
It is an aspect that should be taken into account when dis-
cussing violence in schools and ways of dealing with it (Idlo-
vitz & Felishman, 2001).

The main research question: “What are the teachers' atti-
tudes towards school violence?"

This question is divided into three sub-questions as follows:
1. What are the teachers' attitudes towards the factors that
influence the prevalence and intensity of violence within the
school?

2. What are teachers' attitudes towards the external factors
- within the child's family - that influence factors the preva-
lence and intensity of school violence?

3. What are the teachers' attitudes towards the ways to ad-
dress school violence beyond using the physical exclusion?
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Discussing the Research Question and the Sub-Questions

The findings of the interviews could be divided into a num-
ber of themes or five major categories, which are:

Relating to question 1. * What are the teachers’ attitudes to-
wards the factors that influence the prevalence and intensity
of violence within the school?

The findings could be divided into 4 themes, as follows:

Academic deficiency: Violent students in the school suffer from
academic deficiency

The findings of the study indicate that most of the students,
who act violently at school were, academically weak. They
suffer from a learning gap and an achievement gap com-
pared to their peers. Most of the interviewees spoke of the
low ability of these students to successfully cope with the
material being studied, and that the material provided does
not adequately address the needs of the violent children as
well as their abilities. Therefore, violent children had difficul-
ty in learning as can be seen from the quotes of the partic-
ipating teachers. The findings of the research are consist-
ent with the research literature, which states that the more
a student experiences failure in studying, the more he will
turn to practicing violence (Hess, Horowitz & Reiter, 2009).
Initially, the claim follows the impulse approach - Miller's ag-
gression (Miller, 1958), in which frustration constitutes a be-
havior-blocking, oriented towards a goal. Blocking creates a
negative impulse, leading to violent behavior. And violence
is just one of several ways to respond to frustration, yet that
not every frustrated person responds aggressively. There
are other factors that influence aggression.

Alienation and low emotional appreciation

Violent students at school feels alienation and poor emo-
tional appreciation. The findings of the study show that most
of the students who acts violently showed school alienation
and low emotional evaluation. Students who demonstrate
violence are characterized by a sense of alienation from the
values of the society, a negative self-image and low self-es-
teem. Their low academic achievement adds to their low
self-esteem and poor self-esteem. Moreover, those stu-
dents fail to control themselves, that is, they have difficulty in
their self-control, rejection of satisfaction, as well as demo-
tivation to change.

The ‘failure’ experience chases the violent children and at
times, brings about their social rejection with their relation-
ships with their classmates and other peers at school. It also
pushes them toward violence. These students are also char-
acterized by frequent absences from school, and a feeling
of frustration and anger at the material being taught, which
is incompatible with their special abilities and needs. These
findings are also consistent with the research literature - the
claim of Hess, Horowitz and Reiter (2009) which is based on
the impulse-aggression approach. According to this ap-
proach, the more the student feels detached from what is
being done at school, the more he will resort to act violently
(Hess, Horowitz & Reiter, 2009; Shihadi, 2015).
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Lack of intervention strategies and methods of the school staff

The findings indicate that violent students at school some-
times suffer from a lack of strategies and intervention meth-
ods from the school staff. This is also consistent with the
existing research, and with the argument that school climate
plays a very important role in reducing violence. A positive
climate in the school maintains a consistent and clear policy
against the phenomena of school violence, and promotes
the relationships on the part of the school staff that support
the students, encourage them to participate in school de-
cision-making processes when setting violence prevention
programs. All these steps and others can decrease levels of
school violence.

RAMA's report (2016) which examined the student's sense of
protection in the school, includes:

- Feeling confident and protected at school.

- Not fearing threatening and harassment practiced
by other students at school.

- Not fearing injury and physical violence practiced by
other students at school.

RAMA's report (2016) found that the percentage of students
who report feeling protected at school is high, i.e., 85% in
grades 10, 11 and 12, 80% in grades 4, 5, and 6 and 81% in
classes 7, 8 and 9.

However, when examining the school efforts for preventing
school violence, these aspects were examined:

+ The success of the teachers to deal with “trouble-
makers'".

- In case of complaining from any student, the teach-
ers stand with the complainant.

- The school has clear rules against violence.

- A general feeling that school is making great efforts
to prevent violence from happening.

According to the students' reports, RAMA's report (2016)
found that the older the age, the lower the school's efforts in
preventing violence. For example, if 81% of 4th till 6th grad-
ers reported that the school makes efforts to prevent vio-
lence, then it would drop to 67% among 7th till gth graders
and 64% among 10th till 11th graders.

Attitude towards a violent child at school

Violent students at school are sometimes exposed to inap-
propriate treatment by school staff. Some interviewees stat-
ed that the educational treatment at school does not always
support the violent students nor the disabled ones and the
school policy sometimes simply ignores them and their ab-
sence from school, without deeply studying their problem.
School should position the student at the center of its con-
cerns, and teachers should reveal the students’ strengths by
developing a good relationship between them and their stu-
dents. The teacher-student relationship affects the child's
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violent acts, as some teachers have mentioned. This very
finding is consistent with previous research, and with the
way in which the impulse approach deals with violence. This
approach sees violent behavior as a response to frustration,
and therefore it is urgent to deal with the phenomena of vi-
olence by reducing the opportunities for the student to ex-
perience frustration. As the number of environmental and
intrapersonal events that causes frustration diminishes, so
does the violence.

This approach, which sees violence as a response to a frus-
trating experience, seeks to exclude and reduce as much as
possible the amount of frustration that the person encoun-
ters. The strategy of this approach has a typical trend - the
permissive. According to this trend, it is best to create a life
frame for a person without bans, that are fixed by external
factors which he has no controlover. Itis better for the person
to decide for himself what is allowed and what is forbidden,
after studying any matter and considering it independently.
This way, the person will translate the frustrating experience
into an explained event, which, by understanding it, may fa-
cilitate its acceptance without experiencing frustration.

Relating to question 2: “What are the teachers' attitudes to-
wards the external factors that affect the prevalence and in-
tensity of violence in the school?"

Personal factors, which lead toward violence

According to most interviewees, personal factors, such as
personality, have a major impact on school violence.

The study reveals that family factors may also lead the child
to violence, including: parents’ behavior, family difficulties,
family and parents' dysfunction, parents' neglect and par-
ents' noninvolvement in the child's life. All of these char-
acteristics, which emerged from all interviewed teachers,
influence the child's behavior and push him toward acting
violently. This finding is in consistent with the existing re-
search, which asserts that parenting style influences the
likelihood that kids will behave violently. Lack of direct in-
volvement in the child's life and lack of warmth on the part of
his parents increase the likelihood of violent behavior on the
part of the child (RAMA, 2016; Reuveni, 2011).

However, even parenting style that has no clear boundaries
against violent behaviors, or that permits violent behavior,
increases the likelihood that the child will behave violent-
ly. The parent is himself a role model for violent behavior,
increasing the likelihood that the child will internalize this
model and become violent himself (RAMA, 2016; Reuveni,
2011).

Moreover, in relation to the family of the child, the interview-
ee's comments are in consistent with RAMA's (2016) report,
which reveals that the community in which the school op-
erates and the family's ethnic and economic background of
the student affect the violence within the school. Therefore,
the school and its students operate within a particular so-
cial context. This social context is the community, which, if
characterized by poverty and high crime rates, and a paucity
of opportunities to acquire education and find suitable em-
ployment, will increase the likelihood of violence occurring
in the schools.

In many cases, the students' ethnicity or family culture is
closely linked to educational-socio-economic status, and
therefore the level of school violence stems from the differ-
ences in the educational-socio-economic aspects which are
related to the ethnic and cultural differences that affect it.
According to Reuveni (2011), there is a connection between
the prevalence of violence and the socio-economic level of
the student. Schools whose populations belong to a moder-
ate socioeconomic status, the prevalence of violence - both
physical and property - was higher compared to schools
whose populations belong to a high socioeconomic status.
Relating to question 3. “What are the teachers' attitudes
toward ways of addressing school violence, beyond using
physical exclusion?”

The interviewees did not present many ways of addressing
school violence. Only some of the interviewees responded
and talked about a type of preventive treatment of inclusion,
which may reduce the student's level of violence, along with
punitive treatment, which involves imposing a punishment
on the violent child.

This finding is partially consistent with the research literature
and with the findings of RAMA (2016) and with the claim that
the school climate plays a very important role in reducing
violence. A positive climate in the school maintains a con-
sistent and clear policy against school violence and pro-
motes relationships on the side of the educational staff, that
encourage students’ participation in school decision-making
process in regard to violence prevention programs. Allthese
steps reduce the levels of school violence.

According to RAMA's report (2016), the most obvious way
students suggested for dealing with violence was setting
clear anti-violence rules at school; the percentage of the
students who reported an increase in violence reached 81%.

Limitations of the Study

In general, although this study has yielded important results,
they may be partial and incomplete for a number of reasons:
The participant teachers faced a difficulty of knowing and
understanding the children's situation due to insufficient
knowledge and familiarity of the children and their family
background, the concerns of the teachers to get involved in
the child's family, and the consequences that this interven-
tion may have, which may turn it difficult to collect informa-
tion and so it limited the data.

Another limitation of the study is that the researchers did
not spend enough time in the research site, which leads to
lose a lot of children's behaviors, and to comprehensively
recognize the schooland its staff as well as getting in a close
contact with the students. This would have provided the re-
searchers with a richer perspective on the subject.

If the observation was used as a tool, that may also have
been beneficial for reaching a deeper recognition of the
population being studied and for constructing and imparting
meaning for the teachers' views.

The current research is also limited to the possibility of gen-
eralizing its findings because in qualitative research it is pos-
sible to generalize only with reference to the categories that
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characterize the research (Shkedi, 2003); still the reader is
limited in his possibility to generalize only to those catego-
ries.

Moreover, the study is limited to generalization due to hav-
ing only female-teacher participants and women who be-
long only to the Arab sector. The results of the research may
have changed, if the study participants were men or from a
different sector.

Finally, the study does not seek to recommend behaviors in
the field, but rather try to understand the totality of attitudes
of the teachers investigated.

Suggestions for Further Research

In a follow-up study, one can examine whether there is a
relationship not only between the teachers' attitudes to-
wards violence and the good performance of teachers in
the process of preventing violence but also the relationship
between the students' attitudes towards violence and the
good performance of teachers in the process of preventing
violence.

It will be interesting to examine how the parents of students
perceive the violent acts of their children at school, and
whether there are differences in the perceptions of parents
and teachers towards the phenomena of student violence.
Finally, future research could examine the attitudes of
teachers who belong to other populations, such as Jewish
sector teachers or ultra-Orthodox education, and compare
their attitudes.
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Tam Sayilarin Ogretiminde Karikatiirlerle Zenginlestirilmis Egitsel
Matematik Hikayelerinin Kullanilmasinin Ogrencilerin Akademik

Basarisina Etkisi*

The Effect of Using Educational Mathematics Stories Enriched
with Cartoons on Teaching Integers to Student's Mathematics

Achievements’

Elif UNUVAR?, Sevda BARUT®
Oz

Matematikte kullanilan sayr sembolleri gecmisten giinimuze gelisip farklilasmis; insanlar ve kavimler arasindaki iliskiler
artip sosyal hayat gelistikge farkli sayi sistemleri olusturulmustur. Ginimuzden yaklasik 2000 yil énce dogdal sayilar ki-
mesi gunlik yasam problemlerini cdzmede yetersiz kalmis ve tam sayilar kimesi ortaya ¢ikmistir. Ginimuz egitim sis-
teminde ¢grencilerin, tam sayilar kimesini kavramsallastirabilmesi ve uygulayabilmesi; hem matematik mufredatindaki
ardisik konularda, hem de diger disiplinlerdeki iliskili uygulamalarda énemli bir ihtiyactir. Erken cocukluk déneminden
itibaren ilerleyen tum egitim sureglerinde kullanilabilecek hikayeler, égrencilerin bilgiyi yapilandirmalarini ve basitles-
tirebilmelerini saglamak amaciyla egitsel olarak kullanilabilecek araglardir. KarikatUrler de kisitli ders stresinde égren-
cinin derse ilgisini cekmek, dikkatini toparlamak ayrica kesfetme, sorgulama, diisiinme yeteneklerini gelistirmede kul-
lanilan araclardir. Calismanin amaci, egitsel matematik hikayeleri ve mizah igerikli karikattrlerin tam sayilar konusunun
ogretiminde kullanilmasinin; dgrencilerin akademik basarilarina etkisinin belirlenmesidir. Arastirmanin ¢alisma grubunu
2017-2018 egitim dgretim yilinda Antalya'nin Kepez ilgesindeki bir devlet ortaokulunda égrenim gdren toplam 54 6. si-
nif 6grencisi olusturmaktadir. Calismada on test-son test kontrol gruplu yar deneysel desen kullanilmistir. Arastirmada
nicel verilerin toplanmasi amaciyla “Tam sayilar Basari Testi" kullanilmistir. Yapilan analiz sonuglarina gére bagimsiz iki
orneklem t-testinde t istatistigi 4.49, p olasilik degeri .00 olarak bulunmustur. Egitsel matematik hikayeleri ve mizah ice-
rikli karikaturlerin, tam sayilar konusunun égretiminde kullanilmasinin, 6grencilerin akademik basarilarini anlaml sekilde
arttirdigi géralmustar.

Anahtar Kelimeler: Akademik Basari, Hikaye, Karikattr, Tam Sayilar

Abstract

Number symbols which is used in mathematics have developed and differentiated from past to present; as the relations
between people and tribes increase and social life improves, different number systems are created. About 2000 years
ago natural number cluster was inadequate in solving daily life problems and integer numbers has emerged. In today’s
education system, students’ ability to conceptualize and implement integers is an important need for both consecutive
subjects in mathematics curriculum and related practices in other disciplines. Stories that can be used in all educational
processes starting from early chilhood are educational tools that can be used to enable students to structure and simp-
lify information. Cartoons are also tools used to attract the attention of the students to the subject in the course of limited
lesson, focus their attention also develop their ability to explore, question and reason. This study aims to determine the
effects of using educational mathematical stories and humorous cartoons on teaching integers to student's academic
achievement. The sample consist of 54 students from 6 grade of a state school at Kepez, Antalya in the 2017-2018
academic year. In the study, quasi-experimental pre test-post test control grouped design is used. In order to collect
quantitative data Integer Success Test is used. t statistic was found as 4.49 and p probability value as .00 in t-test. Accor-
ding to the results of analysis it was determined that the use of educational mathematics stories and humorous cartoons
significantly increased student's academic success.

Keywords: Academic Achievement, Cartoons, Integers, Storytelling
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Kendine 6zgu amac ve yontemleriyle entelektlel bir ugras
olan matematik, bunun yani sira insanlik tarihinin her déne-
minde ve tum uygarliklarda sanat, bilim, endustri, tarim gibi
yasamin bircok alaninda etkili bir arac olmustur (Vildirm,
2017). Gunumuzde de toplumlarin basarisi ve kalkinmisligi,
iyi egitilmis toplum bireyleri sayesinde saglanmaktadir. Bi-
reyin icinde yasadigi toplumu, yakin cevresini ve dunyay!
anlamlandirmasinda da énemli bir ara¢ olan matematik, bi-
reye beceri ve estetik kazandiran, muhakemeyi ve yaratic
dusunceyi gelistiren, bilginin islenmesiyle olusturulmus
sembolik bir dildir (Baykul, 2009). Basta teknoloji olmak
Uzere, diger tum bilimler arasinda dnemli bir yere sahip olan
matematik; toplum bireylerinin cagin gereksinimlerine uy-
gun bilimsel dustnme becerilerini gelistirip, bu becerilerini
yasamin gerekli alanlarinda uygulayabilmeleri icin vazgecil-
mez ve degerli bir ugrastir (Isik, Ciltas ve Bekdemir, 2018).
Matematigin hem bireysel gelisime hem de toplumsal iler-
lemeye katkisi nedeniyle, matematik égretimi okul 6ncesin-
den itibaren dnem kazanmaktadir.

Bireylere kendi yas ve duzeyine uygun sekilde matematik
bilgi ve becerileri kazandirmak ve gerekli durumlarda bu
birikimlerini kullanabilmelerini saglamak, kisilere kendi sinif
duizeylerine uygun olarak kazandirilacak matematik égretimi
ile mumkudn olmaktadir (Altun, 2015).

Gecgmisten gunumuze geliserek biriken matematik bilgisinin
bugun bireylere kazandirilmasi amaciyla duzenlenen formal
egitim sUrecinin dnemli bir parcasi da ilkoégretim ikinci ka-
deme matematik égretimidir. ilkégretim ikinci kademe ma-
tematik 6gretimi Uzerine yapilan arastirmalar; égrencilerin
temel matematiksel kavramlari anlamlandirmada, birbirleri
ile iliskilendirmede ve matematikteki soyut kavramlar so-
mutlastirmada zorluk yasadiklarini géstermektedir (Akgun,
2009; Anapa Saban ve Bagdat, 2014; Cakmak Gurel ve Okur,
2017; Kaya, 2017, Sengulve Cantimer, 2018; Tekerek ve Cebe-
soy, 2017). Ogrencilerin blylk cogunlugu tam sayi kavramini
zihninde dogru bicimde yapilandiramamaktadir (Sengul ve
Cantimer, 2018). Yine &6grencilerin blyuk cogunlugu nega-
tif tam sayilarla ¢ikarma isleminde zorlanmakta, bu durum
diger disiplinlerdeki basarilarini da olumsuz etkilemektedir
(Tekerek ve Cebesoy, 2017). Ogrencilerin negatif ve pozi-
tif tam sayilara yonelik tahmin stratejilerinde negatif tam
sayl tahminleri pozitif tam sayl tahminlerine gére daha az
basarilidir (Yoong ve Booth, 2015). Ogrenciler eksi (-) isaretini
anlamlandirmada, eksi isaretinin glnluk hayattaki karsiligini
kavramsallastirmada, negatif tam sayilarla cikarma islemi
yapmada ve tam sayilari siralamada sikintilar yasamaktadir
(Erdem, Basibuyuk, Gokkurt, Sahin ve Soylu, 2015; Yenilmez
ve Bagdat, 2014).

Matematigin bilim, teknoloji ve bircok meslek alaninda kul-
lanilmasi yetiskinleri matematige yoneltse de bu cocuklar
icin cok uzak bir hedeftir ve cocuklar Uzerinde kisa sureli mo-
tivasyonlar daha etkilidir. Cocuklari matematik 6grenmeye
sevk eden seyler ise surecten ve sonuctan zevk almaktir
(Skemp, 1986).

Ogrenci égrenme surecinde yeni bir bilgi kazanirken bunu
zihninde olusan semalar yardimiyla kendisi yapabilir. Ogret-
men bu sUrecte ancak ogrencinin kavramlari kazanmasi-
na yardimci olup rehberlik edebilir. Bu ylzden &gretim
strecinde ogrencinin kendisinin 6grenmesi esas alinmall,
matematikteki genellemeleri ve islem yollarini kendilerinin
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olusturmasina firsat verilmelidir (Baykul, 2009). Ayrica égre-
nim surecinde 6grencilerin duyu organlari yoluyla edindikleri
uyaricilart anlamlandirmalari ile olusan algi, uyarici 6zellikle-
rinden fazlasiyla etkilenmektedir. Bununla birlikte 6grenme
surecinde fazla miktarda uyariciya maruz kalan birey, bu
uyaricilardan ancak sectiklerini - algilayabilmektedir. Bu
secilen uyaricilar ise, en ¢cok dikkat cekenlerdir (Ulgen, 2006).

Hikaye anlatiminin egitimsel dogasi bilgiyi anlatmak ve an-
layisi paylasmaktir. Erken cocukluk ddneminden itibaren
ilerleyen tim egitim sureclerinde ve farkl alanlarda kul-
lanilabilecek hikayeler, 6grencilerin dil gelisiminin yani sira
bilgi sahibi olmalarini, karmasik konularda bilgiyi yapilandir-
malarini ve basitlestirebilmelerini saglamak amaciyla egitsel
olarak kullanilabilir (Wang ve Zhan, 2010). Hikayeye dayali
ogretimde, 6grenme ortaminda 6grenciler kendilerini motive
eden ve eglendiren hikayelerin icerisindeki temel kavramlari
ortaya c¢ikarip analiz edebilmekte, kavramlarla ilgili farkli et-
kinlikler yapabilmekte, kendi dUsUncelerini ifade etme ve
konu Uzerinde tartisma imkani bulabilmektedirler. Bu yon-
tem ogrencilerin sinif ici etkilesimlerinin artmasini saglayip,
kendi 6grenmelerinden sorumlu olmalarini da saglamaktadir
(Demircioglu H., Demircioglu G. ve Ayas, 2006). Ogretim stire-
cinde hikayeler anlatilirken égrenciler hem kavramlarla hem
de hikayedeki karakterlerle ilgili sorular sormakta ve merakla
hikayenin sonunu beklemektedirler. Bu yuzden de hikaye-
ler 6grencilerin hatirlamalarini kolaylastirmaktadir (Demir-
cioglu, Erol ve Kurnaz, 2017). Hikaye égretimi ile dgrenciler
mufredatin amaglar étesinde matematiksel bilgileri merak
etmekte, ders planinda kaybolan ayrintilari 6grenebilmekte
ve hikayeler onlart matematik hakkinda daha fazla arastirma-
ya yonlendirmektedir. Ayrica 6grenciler dykuleri degerli birer
ogrenme araci olarak gérmekte ve bu sayede gercekten an-
layarak matematik anlayislarini gelistirebilmektedirler (Toor
ve Mgombelo, 2015). Ogretimde hikayelestirme yénteminin
kullanilmasi, 6grencilerin yaratici dusunme duzeyleri Uzerin-
de de olumlu etkiye sahiptir (Yigit ve Erdogan, 2018).

Ogrencilere kazandirilmak istenen davranislara uygun ola-
rak gelistirilen mizah; disinme ve sorgulamayi arttirici, kaygi
duzeyini azaltic bir etkiye sahiptir (Torrok, Mcmorris ve Lin,
1999). Kazanimlara uygun olarak duzenlenmis karikaturler
farkl disiplinlerde farkli konularda égrencilerin kesfetme,
sorgulama, dusunme yeteneklerini gelistirecektir. Mizahi
icerigin icindeki kavramsal yonu anlamaya calisan égrenci-
ler zihinsel bir etkinlik icerisine girecek ve dustinmeye sevk
edilmis olacaklardir. Kisitli ders sUresinde 6grencinin derse
ilgisini cekmek ve dikkatini toparlamak icin de karikaturler
kullanilabilecek araglardir.

Karikatlran o6gretim sUrecinde kullanilmasi 6grencilerin
kavram yanilgilarini gidermede etkili bir ydéntemdir (Kaplan,
Altayli ve Oztlrk, 2014). Karikatur teknigi ile dégretim; farkl
6grenme duzeylerine sahip o6grencilere uygun 6grenme
firsatlar sunmakta, tum ogrencileri egitim surecine katacak
kadar dikkat cekici ve guduleyici olmaktadir. Ayrica konuya
olan ilginin surekliligini saglamakta ve dersi eglenceli hale
getirmektedir (Cetin, 2012).

Literatlrde yapilan calismalar incelendiginde &gretimde
karikatlr ve hikaye ile égretim yontemlerinin ayri ayrn kul-
lanildigi (Demircioglu, Erol ve Kurnaz, 2017; Kaplan, Altayli
ve Oztlirk, 2014; Katipoglu, Eken ve Kérbay, 2017), ancak iki
yontemin birlikte uygulanmadigi goérulmektedir. Bu neden-
le bu arastirmanin amaci, ortaokul 6. sinif 6grencilerine tam
sayilar konusunun égretiminde kullanilan egitsel matematik
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hikayeleri ve mizah icerikli karikattrlerin; 6grencilerin akade-
mik basarilarinda olusturacak farkliliklarin arastirilmasidir.
Bu amac cercevesinde “Egitsel matematik hikayelerinin ve
mizah icerikli karikaturlerin birlikte kullanildigi deney grubu
ogrencileri ile sunus yontemi ile ders anlatimi yapilan kontrol
grubu égrencilerinin ‘Tam Sayilar Basari Testi' 0n test ve son
test akademik basari puanlari arasinda anlamli bir farklilik var
midir?” sorusu cevaplanmistir.

Yontem
Arastirmanin Modeli

Bu calismada deney ve kontrol gruplu 6n test-son test yari
deneysel desen kullanilmistir. Calismada, 6. sinif tam sayilar
konusu kazanimlarinin 6gretiminde deney grubu ogrencile-
rinde egitsel matematik hikayeleri ve mizah icerikli karikattr-
ler kullanilirken, kontrol grubu 6grencilerine sunus yéntemi
ile geleneksel ders anlatimi yapilmistir. Deney ve kontrol
grubu basari testi sonuclarr arasinda anlaml farklitiklar olup
olmadigr arastirtmistir.

Calisma Grubu

Arastirmanin calisma grubunu 2017-2018 egitim ogretim
yilinda Antalya'nin Kepez ilcesindeki bir devlet ortaokulunda
ogrenim gdérmekte olan toplam 54 6. sinif dgrencisi olustur-
maktadir. Arastirmanin yapilabilmesi icin uygulamaya yone-
lik gerekli izinler alinmistir (Etik Kurul raporu, MEB izni vs.).

Uygulama Sdireci

Calismanin uygulamasi 2017-2018 egitim-6gretim yilinin
ikinci doneminde toplam 15 ders saati stresinde yapilmistir.
Uygulama icin kullanilacak karikatUrler ve egitsel matematik
hikayeleri birinci yazar tarafindan hazirlanmistir. Uygulana-
cak karikaturlerin ve hikayelerin kazanimlara ve égrencilerin
gelisimsel sureclerine uygunlugu icin; Matematik, Gérsel
Sanatlar ve Turkce olmak Uzere farkl brans égretmenlerin-
den ve ilkégretim Anabilim Dali Matematik Egitimi Bolumu
ogretim Uyelerinden goérus alinmistir. “Tam Sayilar” konusu
ile ilgili kazanimlara ait ders saatleri Tablo 1 de verilmistir:

Tablo 1. “Tam Sayilar" konusu kazanimlari ve ders saati stire-
leri

Kazanim Ders Saati
Tam sayilari yorumlar ve sayl dogrusunda gdsterir. 2
Bir tam sayinin mutlak degerini belirler ve anlam- 3
landirir

Tam sayilar karsilastirir ve siralar. 2
Tam sayilarla toplama ve cikarma islemlerini yapar,

ilgili problemleri ¢cozer. 3
Tam sayilarda ¢ikarma isleminin eksilenin ters 3

isaretlisi ile toplamak anlamina geldigini kavrar.

Toplama isleminin 6zelliklerini akici islem yapmak
icin birer strateji olarak kullanir.

Birinci yazar tarafindan hazirlanan karikatrlerin ve egitsel
matematik hikayelerinin icerdigi cizimler, bilgisayarda ve
tablette farkli cizim programlari ile yapilmistir. Egitsel ma-
tematik hikayeleri, “Sipsak” adinda bir kahramanin gunluk
hayatta karsilastigi bir sorun ya da dustince tzerinden mer-

ak hissinin olusmasi ile baslatilmis; sonrasinda kahramanin
kendini sayilar dunyasinda bulmasi ile hikaye devam etmistir.
Hikayeler, kahramanin sayilar dunyasinda sayilarla tanisip
konusmasi; onlarin maceralarina ortak olmasi ve onlarin
dunyasini kesfetmesi ile sekillenmistir.

Uygulama surecinde, gerek deney gerekse kontrol grubu-
na ayni matematik égretmeni tarafindan égretim yapilmistir.
Hikayeler deney grubu sinifindaki her égrenciye dagitilmis
ve ogrencilerden birinin sesli okumasi istenmistir. Hikaye
okunurken belli araliklarla ve hikaye sonunda &grencilere
sorular sorulmus, sinifta bir tartisma ve fikir alisverisi ortami
olusturulmus, kavramlara ve genellemelere &grencilerin
ulasmasi hedeflenmistir. Daha sonra konuya iliskin karika-
tarler yine her ogrenciye dagitilmis ve ogrencilerden ka-
rikatirun vermek istedigi matematiksel durumlara uygun
islemleri gerceklestirmeleri istenmistir.

Uygulama surecinde; ‘Sipsak Sayilar Dinyasinda’ adli hikaye
calismasi ile 6grencilerin tam sayilar yorumlayabilmesi ve
sayl dogrusunda gosterebilmeleri amaclanmistir (Unuvar,
2019).

Ne yapryorsun !
sen negatif tamsayisin,

Oraya giremezsin!

/

O i
Sekil 1. "Negatif mi Pozitif mi?" Karikattru
Sekil1'deverilen karikatur calismasiilgilihikaye calismasindan

sonra ogrencilere dagitilmis ve ogrencilere karikaturu
yorumlamalari igin ¢esitli sorular sorulmustur.

- KarikatUr bize nasil bir mesaj vermektedir?
- '-3' sizce de pozitif tam sayilar kabinine giremez mi?
- Negatif tam sayilar kabinine hangi sayilari yazabiliriz?

- Sizce negatif ve pozitif tam sayilar kabini sinirli sayi-
da mi pozitif ve negatif tam sayryr kabul etmektedir?

-+ 0'1 hangi kabin kabul edebilir?

- Negatif bir tam sayinin pozitif tam sayilar kabinine
girmesini saglayabilir miyiz?

Sinif icerisinde égrencilerin sorulara verdikleri cevaplar ve
kendi ¢ikarimlarn ile karikaturu yorumlamalari istenmis, ar-
dindan konu ile ilgili matematiksel islem sorulari Uzerinde
calismalar yapilmistir.

‘Hadi Toplanalim' karikatlrti ile &grencilere negatif tam
sayllar ve pozitif tam sayilar kimelerinin kavratilmasi he-
deflenmis, karikatlr sinifca incelenip yorumlandiktan sonra
karikaturlerdeki matematiksel durumlara uygun hazirlanan

N2
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calisma sorular 6grencilerle birlikte ¢ézUmlenmistir. Sifirn
ne negatif ne de pozitif tam sayilar kimesine ait olmadiginin
ve isaretsiz oldugunun o6gretiminde ‘Hayat Sana Guzel!' kari-
katUru, tam sayilarin toplamaya goére terslerinin bulunmasin-
da 'Hangimiz Ters?' karikatUr(i ve ‘ikimiz de Pozitifiz' karikatir
calismalari kullanilmistir.

Ogrencilerin bir tam sayinin mutlak degerini belirleyip an-
lamlandirabilmeleri icin ‘Mutlak Deger Kabini' adli hikaye
calismasi kullanilmistir. Hikayede Sipsak karakteri mutlak
deger kabini dntnde siralanip tartisan sayilarin konusmalari-
na sahit olmakta ve ona eslik eden -8 sayisi ile birlikte olan-
lar yorumlamaktadir.

‘Mutlak Deger Kabini' hikaye ¢calismasinin ardindan ‘Sadece
Pozitif Olacaksin', ‘Negatif Olmak Bana Goére Degil', ‘Ne Kadar
da Negatifsin' karikatur calismalari da kullanitmistir.

Ogrencilere ‘Tam sayilari karsilastirir ve siralar' kazaniminin
ogretiminde Tam Sayilar MinibusU' hikayesi kullanilmistir.
Hikayede -8 ile birlikte tam sayilar miniblstne binen Sipsak
minibuste sayilarin oturus sirasina ve yanlis yerlere oturan
sayilarin birbiri ile tartismalarina sahit olmaktadir. Hikaye
calismasinin ardindan ‘Hangimiz Daha Kuguk?', indir o
Ayagini’, 'En BuyUk Negatif Tam Sayi' ve ‘En KucUk Pozitif Tam
Say!' karikaturleri kullanitmistir.

Bazen ¢ok iiziiliiyorum !

en kiigiik pozitif tamsayr olmak

Nesil bir duygu ?

]

Sekil 2. ‘En Kiciik Pozitif Karikatdr(

Sekil 2" de verilen karikatur calismasi ile égrencilerden kari-
katuru yorumlamalari istenmis ardindan égrencilere tek ba-
samakl, iki basamakl, u¢ basamakli en buyuk ve en kucguk
tam sayilarla ilgili sorular sorulmustur. Karikatlr Uzerinde
yorumlama ve tartisma yapildiktan sonra ilgili matematiksel
islemler iceren calismalar yapilmistir.

Tam sayilarla toplama ¢ikarma islemi ve bu islemlerin 6zel-
likleri ile ilgili kazanimlarin 6gretiminde ise sirasiyla ‘Tam
Sayilar Toplama Binasinda' ve ‘Sipsak Cikarma Binasinda’
hikaye calismalari ile birlikte 'Hadi Toplanalim’, ‘Sifir Uzme-
yelim', ‘Mutlak Degerini Al da Gel, ‘Biz Aslinda Kimiz?', ‘Lutfen
Daha Dikkatli Olalim’ karikatur calismalart kullanilmustir.

‘Biz Aslinda Kimiz?' karikatur calismasinda; égrencilere, tam
sayllarla cikarma isleminde negatif tam sayinin isareti ile
cikarma isleminin isaretinin ayriminda farkindalik olusturmak
amaclanmustir.

Hikaye ve Karikatur calisma orneklerine bu makalenin Ek
kisminda yer verilmistir.

Verilerin Toplanmasi
Deney ve kontrol grubu égrencilerini belirlemek amaciyla

Uc 6. sinif subesine matematik basari testi uygulanmis, or-
talamalari birbirine en yakin iki grup deney ve kontrol gru-
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bu olarak belirlenmistir. Calismada deney grubu égrencileri
27 kisi, kontrol grubu égrencileri de 27 kisidir. Arastirmada
nicel verilerin toplanmasi amaciyla uygulanan “Tam Sayilar
Basar Testi", gecmis yillarda cikmis Devlet Parasiz Yatili
Bursluluk Sinavi (DPY) ve Ortadgretim Kurumlar Sinavi (OKS)
sorularindan derlenerek olusturulmus; daha sonra uzman
gorusu alinarak kazanimlara uygun olacak sekilde 20 ¢coktan
secmeli soru olarak duzenlenmistir,

Verilerin Analizi

Sure¢ boyunca nicel veriler SPSS programinin ara yuzune
aktarlmistir. Hazirlanan Tam Sayilar Basari Testinin Cronbach
Alpha guvenirlilik katsayisi .71 olarak hesaplamistir. Calisma
sonucunda elde edilen veriler analiz edilmeden dnce, test
sonugclarinin normal dagilima uygun olup olmadigini tespit
edebilmek icin Shapiro-Wilk normallik testi uygulanmis ve
veri gruplarinin carpiklik basiklik degerleri incelenmistir.
Kerr, Hall ve Kozub (2002)'ye gore, carpiklik ve basiklik de-
gerlerinin kabul edilebilir sinirlar arasinda, yani -1.96 ve +1.96
arasinda olmasi verilerin normal dagilim gosterdigini isaret
etmektedir. Tum istatistikler birlikte degerlendirildiginde,
verilerin normal dagilim g&sterdigi tespit edilmistir. Deney
ve kontrol gruplarina uygulanan “Tam Sayilar Basar Testi"
on test-son test puanlarina iliskin anlaml farkllklarin be-
lirlenmesinde bagimli ve bagimsiz iki érneklem t-testi kul-
lanilmistir. Calismada p anlamlilik duzeyi %5 olarak alinmistir.

Arastirmanin Etik izinleri

Bu arastirmanin planlanma, uygulama ve raporlama surecle-
rinin tamaminda “Yuksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastir-
ma ve Yayin Etigi Yénergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen
tum kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bélumu olan
‘Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” basligi
altinda belirtilen eylemlerden hicbiri gerceklestirilmemistir.
Akdeniz Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigi Kurulunun 07.03.2018 tarih ve 15
sayili toplantisinda yapilan gértismeler ve degerlendirmeler
sonucunda calismanin iceriginde ve uygulanmasinda etik
acidan bir sakinca olmadigina oy birligi ile karar verilmistir.

Bulgular
On test-son test basari testi puan karsilastirmalari

Deney ve kontrol gruplarina ait 6n test ve son test basari
puan ortalamalari arasinda fark olup olmadigini arastirmak
icin parametrik testlerden bagimsiz iki érneklem t-testi kul-
lanilmistir. Ayni gruba ait 6n test ve son test basari puan or-
talamalari arasinda fark olup olmadigini arastirmak icin ise
bagimli érneklem t-testi kullanilmistir. Deney ve kontrol gru-
bu varyanslarinin esitligini arastirmak igin ise Levene testi
kullanilmustir.

Tablo 2. Deney ve kontrol grubuna ait tam sayilar testi on test
basari puanlari karsilastirmasi

N X SD df t p

Deney Grubu 27 190.44 8.35
52 -1.221 228

Kontrol Grubu 27 22.40 9.44

Levene Testi F istatistigi 1.418 olarak, olasilik degeri .23 ola-
rak hesaplanmistir. On test icin deney grubu ve kontrol gru-
bu varyanslarinin esit oldugu varsayimi kabul edilmistir. Bu
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varsayim altinda uygulanan bagimsiz iki érneklem t testinde
t istatistigi -1.22 olarak, olasilik degeri ise .228 olarak hesap-
lanmustir. Olasilik degeri (p= .228> .05) deney grubu ve kontrol
grubunun 6n test sonuclar arasinda anlamu bir farklilik ol-
madigini géstermektedir. Bu sonug, deney ve kontrol grubu-
nun tam sayilar konusunda uygulama éncesi basari duzey-
lerinin denk oldugunu gosterir.

Tablo 3. Deney ve kontrol grubuna ait tam sayilar testi son test
basari puanlari karsilastirmasi

N X SD df t p

Deney Grubu 27 45.02 13.51
52 4.498 .000

Kontrol Grubu 27 20.07 14.00

Son test icin Levene Testi F istatistigi .023 olarak, olasilik
degeri .87 olarak hesaplanmistir. Son test icin deney grubu
ve kontrol grubu varyanslarinin esit oldugu varsayimi ka-
bul edilmistir. Bu varsayim altinda uygulanan bagimsiz iki
orneklem t-Testinde t istatistigi 4.49 olarak, olasilik degeri ise
.00 olarak hesaplanmistir. Olasilik degeri (p= .000< .05) deney
grubu ve kontrol grubunun son test sonuglar arasinda %5
anlamullik duzeyinde anlaml bir farklilik oldugunu gdster-
mektedir. Bu sonug, tam sayilar konusunda deney grubunda
yapilan uygulamanin kontrol grubunda yapilan geleneksel
ogretime goére 6grencilerin basarisini arttirmada daha etkili
oldugunu gosterir.

Tablo 4. Deney grubuna ait tam sayilar testi 6n test ve son test
basari puanlari karsilastirmasi

Deney Grubu N X SD df t p
On test 27 10.44 835

26 11107 000
Son test 27 45.92 13.51

Yapilan t-testi sonucunda hesaplanan olasilik degeri (p=
.000< .05), deney grubu 6n test ve son test basari puanlari
arasinda %5 anlamllk dizeyinde anlaml bir fark oldugunu
gostermektedir. Calisma deney grubunun basarisini anlam-
i bir sekilde arttirmistir. Bu sonug, tam sayilar konusunda
deney grubunda yapilan uygulamanin égrenci basarisini art-
tirdigini gosterir.

Tablo 5. Kontrol grubuna ait tam sayilar testi on test ve son test
basari puanlari karsilastirmasi

Kontrol Grubu N X SD df t p

On test 27 2240 9.44

26 255 .017

Son test 27 29.07 14.00

Elde edilen olasilik degerine gore (p= .017<.05), kontrol gru-
bu 6n test ve son test basari puanlari arasinda %5 anlamllik
duizeyinde anlaml bir fark oldugu belirlenmistir. Sunus yon-
temi ile geleneksel ders anlatimi yapilan kontrol grubunun
basarisi anlaml bir sekilde artmistir. Bu sonug, tam sayilar
konusunda kontrol grubunda yapilan geleneksel 6gretimin
ogrenci basarisini arttirdigini gosterir.

Tartisma ve Sonucg

Calismada, 6. Sinif 6grencilerine tam sayilar konusunun
ogretiminde, deney grubu olarak belirlenen sinifta egitsel
matematik hikayeleri ve mizah icerikli karikatUrler birlikte
kullanilmis, kontrol grubunda ise geleneksel sunus yontemi
ile ders anlatimi yapilmis ve uygulanan calismalarin akade-
mik basariya etkisi arastirntmistir.

Deney ve kontrol gruplarina uygulamadan énce 6n test ve
uygulama sonrasi son test “Tam Sayilar Basari Testi" uygu-
lanmistir. Deney ve kontrol gruplarinin én test sonuclarinda
anlamli bir farklilik bulunmadigyi tespit edilmistir. iki grubun
matematik basarisinin denk oldugu soylenebilir. Son test
sonuglarinda ise, deney grubu lehine anlamli bir farklilik
tespit edilmistir. Egitsel matematik hikayeleri ve mizah icerik-
li karikaturler kullanilarak yapilan 6gretimin geleneksel yon-
teme gore akademik basariyi arttirmada daha etkili oldugu
belirlenmistir.

Deney ve kontrol grubunun 6n test- son test veri analizi
sonugclari ayri ayri incelendiginde ise, hem deney grubunun
hem de kontrol grubunun 6n test-son test basari puanlar
arasinda anlamli farklilk bulunmaktadir. Bu sonuca gore
her iki grupta da 6grenme gerceklestigi sdylenebilir; ancak,
basari puanlarindaki artisa gore, deney grubunda uygulanan
egitsel matematik hikayeleri ile mizah icerikli karikaturler
tam sayilar 6gretiminde ¢cok daha etkili olmustur.

Arastirmada elde edilen sonuclar literaturde yapilan calisma-
lar ile paralellik gostermektedir. Literaturde, egitim alaninda
farkli disiplinlerde yapilan hikaye calismalari incelendiginde;
hikayelerin 6grencilerin kavramlarn gunluk hayatla iliskilendi-
rip konulan anlamasini ve hatirlamasini  kolaylastirdigy,
basariyr arttirdigi ve hikayelerin 6grencilerin yaratici dustnme
duzeyleri Uzerinde etkili oldugu belirlenmistir (Demircioglu,
Erolve Kurnaz, 2017; Pekmezci, 2014; Yigit ve Erdogan, 2008).
Matematik 6gretiminde hikaye kullaniminin, 6grencilerin 6g-
renim surecine katilmalarinda ve onlardaki algilarin ortaya
cikarilmasinda énemli bir ara¢c oldugu, hikayelerin onlari
matematik hakkinda daha fazla arastirmaya yonlendirdigi ve
matematik anlayislarini gelistirdigi tespit edilmistir (Toor ve
Mgombelo, 2015).

Literaturde farkli disiplinlerde yapilan karikatur calisma-
larinda ise karikatlr tekniginin farkli 6grenme duzeyine
sahip ogrencilere uygun o6grenme firsati sundugu, derse
ve konuya olan ilginin surekliligini sagladigl, égrencilerin
mevcut kavram yanilgilarini bilimsel olarak tartismalarina
olanak sagladigr sonuclarina ulasilmistir (Cetin, 2012; Yavuz
ve BuyUkeksi, 2011). Katipoglu, Eken ve Kérbay (2017)'in dogal
sayilar konusunun &gretiminde mizah icerikli karikaturleri
kullandiklar calismalarinda; karikattrle 6gretim, 6grencilerin
basarisini arttirmada geleneksel yontemlere gére daha fay-
dali bulunmustur.

Matematik o6gretiminde o&zellikle dgrencilerin zihinlerinde
canlandirmakta zorlandiklar soyut kavramlarin somut-
lastintmasinda, égrencilerin daha fazla sorgulayarak égren-
meleri, konular ve sorular Uzerinde muhakeme yeteneklerini
gelistirebilmeleri ve akademik basarilarini arttirabilmeleri
icin, egitsel matematik hikayeleri ve mizah icerikli karikattr-
ler birlikte kullanilabilir.

Mevcut arastirma ortaokul 6. sinif dlzeyinde yuratdlmuastar.
Egitsel hikaye ve karikatur calismalari itkogretim ve ortadgre-
tim dUzeyinde farkli sinif seviyelerinde ve farkli 6grenme
alanlarinda uygulanabilir. Calisma bir devlet okulunun iki
farkli sinifinda sadece 15 ders saati suresince uygulanmistir;
yillik planlarla uyumlu olacak sekilde hikayeler ve karika-
turlerle bir ddnem ya da bir 6gretim yili boyunca uygulama
yapilip, uygulamanin etkileri farkli degiskenler acisindan in-
celenebilir. Egitsel matematik hikayeleri animasyon ya da
cizgi film formatina donusturultp farkli 6grenme alanlarinda
uygulamalar yapilabilir.
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Tam Sayilarin Ogretiminde Karikatiirlerle Zenginlestirilmis Egitsel Matematik Hikayeleri / Uniivar & Barut \M

Ek-Hikaye ve Karikatiir Ornekleri
Hikraye Ornegi: “Tam Sayilar Minibisd”
Tam Sayilar Minibdsu

Sipsak -8 ile birlikte sayilar dunyasini kesfetmeye devam ediyordu.-8 ona, birlikte glizel bir yolculuk yapacaklarini, ama yolun
uzun olmasi sebebiyle tam sayilar minibusune binmeleri gerektigini sdylemisti. Duraga geldiklerinde siralanmis bekleyen
sayilari géren Sipsak heyecanla -8'e donup:

- Hadi -8, hemen siraya girelim; dnlerden yer kapmaliyiz.

- Aaa hayir, bu hicbir ise yaramaz.

- Nasilyani?

- Minibuste rastgele oturamayiz, icerde en buytkten en kicuge siralanarak otururuz.

- Gercekten mi!

- Evet, sirada bekleyen tam sayilardan pozitif tam sayilar dnce girecekler, onlar bizden daha buyUkler; daha sonra ise
bizler girecegiz, negatif tam sayilar.

tamsayilar minibusua

Nihayet miniblse binme sirasi onlara gelmisti. -8 biraz yana sikisip yanina Sipsak 1 da oturtmustu. Sipsak arka koltuklarinda
ona gulumseyen -10 sayisini gérdugtnde ¢ok sasirmisti.

- Aaa -10; senin daha 6nde oturman gerekmiyor muydu?

- Hayir evlat, ben dogru yerdeyim. -8 benden daha buyuk.

Sipsak'in kafasi karismisti. -8 hemen agikladi:

- Bak Sipsak, sayilar dunyasinda sayilar sayr dogrusunda soldan saga dogru gittikge buyurler. Pozitif tam sayilar sifirdan, sifir
da negatif tam sayilardan buyuktur. Sayr dogrusunda ben -10' dan daha sagda oldugum icin ondan daha buyugim. Bak 6n
koltukta oturan -3 ise benden daha buyuk.

-8 anlatmaya devam ederken minibusteki -1 ve +1 sayilarinin yukselen sesleri herkesin dikkatini cekmisti.

+1: Sen kendini ne zannediyorsun, kalk yerimden!

-1: Ben en buyuk negatif tam sayryim, kalkamam.

+1: Ben pozitifim ve senden daha bluyugum, hemen kalk. Bacak bacak Ustline atmis suna bak! Biraz buyuklere saygin olsun
yahu!
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-1 sinirle oturdugu yerden kalkt:
- Kalkiyorum ama sunu bill Sen benden blyuk olabilirsin ama en kucuk pozitif tam sayisin, Uztluyorum sana.

Sipsak sayilarin tartismalarini dinlerken minibus coktan hareket etmeye baslamisti bile. Onlar bekleyen yeni bir maceraya
dogru gidiyorlardi.

Karikattir Ornekleri

'Sifir Uzmeyelim’

Ne bigim sayisin sen 7
+3 ile topluyorum sonug +3
-z ile topluyorum sonug —z
Neile toplarsam toplayayrm
Sonug degigmiyor !

2ey. .
Sifirim ben !
toplamanimn
etkisiz elemaniyim!

‘Sadece Pozitif Olacaksin’

mutlak deger

Hadi ama !
korka.cak bir sey yok,
Sadece pozitif olacaksin !!

Gok korkuyorum!

—_ -~

o dqzrl.'i mutlak deger gikisi (N [
- J =
= +5 + A+
4
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ACJES

Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterliklerinin incelenmesi

Examination of General Competencies for Teaching Profession

Sule Betiil TOSUNTAS®

6z

Ogretmen yeterlikleri, dgretmenlerin meslegini etkili ve verimli bir sekilde yerine getirebilmesi icin sahip
olmasi gereken bilgi, beceri ve tutumlar olarak ifade edilmektedir. Egitimde istenilen hedeflere ulasilmasi
ogretmenlerin yeterlik ve nitelikleriyle iliskili gérulmekte, yapilan yeniliklerin ancak 6gretmenler aracili-
giyla hayata gecirilebilecegi vurgulanmaktadir. Ogretmen yeterliklerinin incelenmesi, derinlemesine bilgi
sunmasi acisindan yeterliklerin bircok alanda kullanimi adina bir katki saglayacaktir. Bu dogrultuda calis-
manin amaci uzun bir aradan sonra guncellenmis olan Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterliklerinin ince-
lenmesidir. Calisma nitel arastirma modeli benimsenerek gerceklestirilmistir. Verilerin toplanmasi doku-
man incelemesi yoluyla gerceklestirilmistir. Calisma kapsaminda elde edilen dokumanlar betimsel analiz
teknigi kullanilarak ¢cézimlenmistir. Calismada yeterlik alanlar, alt yeterlikler ve yeterlik gostergelerinin
sadelestirildigi sonucuna ulasilmistir. Yeterlik gostergeleri somut gozlenebilir ve olculebilir olacak sekil-
de yapilandirlmamistir. Rasyonel ve optimum duzeyde belirlenen yeterlikler ise 6gretmenlerin mesleki
gelisim ihtiyacini ortaya cikaracak bir rol Ustlenebilir. Benzer sekilde performans/yeterlik gostergelerinin
o6gretmenlerin gelisimini saglayacak sekilde hazirlanmasi ve bu géstergelerin degerlendirmede gercek-
¢i sekilde kullanilmasi égretmen niteliginin arttirilmasina yarar saglayacaktir. Ogretmenler ve 6gretmen
adaylarina hem kilavuz hem degerlendirme kriteri islevi gbrecek sekilde yapilandiritmasi énerilebilir.

Anahtar Kelimeler: Ogretmen Yeterlikleri, Yeterlik, Mesleki Yeterlik, Performans

Abstract

Teacher competencies are expressed as the knowledge, skills, and attitudes that teachers should have
in order to fulfill their profession effectively and efficiently. Achieving the desired goals in education is
considered to be related to the competencies and qualifications of teachers, and it is emphasized that
innovations can only be carried out through teachers. Examining teacher competencies will contribute
to ensure that competencies are used in many areas. Accordingly, the aim of the study is to examine the
General Competencies for Teaching Profession, which has been updated after a long time. The study was
carried out by adopting a qualitative research model. The data collection was carried out through docu-
ment analysis. Documents obtained within the scope of the study were analyzed using descriptive analy-
sis technique. It was concluded that competency areas, sub-competencies, and competency indicators
were simplified. Competency indicators are not structured to be tangible, observable, and measurable.
Rational and optimum competencies can play a role to reveal the professional development needs of te-
achers. Similarly, preparing the performance/competency indicators in a way to ensure the development
of teachers and using these indicators realistically in the evaluation will benefit the increase of teacher
quality. It can be proposed to be structured to use as both a guide and an evaluation criterion for teachers
and prospective teachers.

Keywords: Teacher Competencies, Competency, Professional Competency, Performance
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Giris

DUnyada bireyin ve toplumun ihtiyaclarina bagli olarak egi-
tim, 6grenme, dgretme ve dgretmenlik meslegine yuklenen
anlamlar degismektedir. Buna bagli olarak ogretmenlere
ylklenen yeni sorumluluklar bulunmaktadir. Ogretmenlik
meslegi genel anlamda bircok sorumlulugu tasiyabilecek
nitelikte bir meslek olmasinin yani sira bu sorumluluklarin
yerine getirilebilmesi adina bircok yeterlik mesleki acidan
zorunlu hale gelmektedir. Zira 6gretmenin sahip olmasi
gerektigi dusunulen bircok nitelik, mesleki bilgi ve beceri ye-
terliklerin temelini olusturmaktadir.

Yeterlik, bir meslegin gerekliliklerinin basarili bir sekilde
yapilabilmesi adina sahip olunmasi gereken ozellikler sekil-
de tanimlanmaktadir (Sisman, 2002). Sahin (2004) ise, ye-
terlik kavramini bir ise yonelik minimum standartlar olarak
gorulmesi gerektigini ifade etmekte ve mesleki performans
acisindan 6neminin altini ¢cizmektedir. Yeterlik, bir kisiye
belirli bir rolt oynayabilme gucunu kazandiran 6zelliklerin
varligi ya da bu roll oynayabilmesini engelleyen ozelliklerin
yoklugu seklinde de tanimlanmaktadir (Bursalioglu, 1981). Bu
acidan yeterligin cok boyutlu olmasi olagan karsilanmaktadir
(Agaoglu, Altinkurt, Yilmaz ve Karakése, 2012). Ogretmenlik
meslegi acisindan, ogretmen yeterlikleri ise 6gretmenlerin
meslegini etkili ve verimli bir sekilde yerine getirebilmesiicin
sahip olmasi gereken bilgi, beceri ve tutumlar olarak ifade
edilmektedir (Milli Egitim Bakanligi [IMEB], 2017).

Turkiye'de ogretmenlik mesleginin gerektirdigi nitelik ve
yeterlikler Milli Egitim Bakanligi tarafindan belirlenmektedir
ve 1739 sayill Milli Egitim Temel Kanunu'nda (1973) égret-
menligin bir uzmanlik meslegi oldugu vurgulanmaktadir. itk
resmi 6gretmen yeterlikleri calismalari 1998 yilinda, YOK ve
Dunya Bankasi is birligi ile YOK/Dunya Bankasi Milli Egitimi
Gelistirme Projesi kapsaminda baslamistir. Bu calismalarla
ogretmen yetistirme standartlan belirlenmis ve 6gretmen
yeterlikleri (i) konu alani ve alan egitimine iliskin yeterlikler,
(i) 6grenme 6gretme surecine iliskin yeterlikler, (i) 6gren-
cilerin 6grenmelerini izleme, degerlendirme ve kayit tutma
ve (iv) tamamlayict mesleki yeterlikler olmak Uzere 4 boyut-
ta ele alinmistir (MEB, 2017). Milli Egitim Bakanligi tarafindan
ilk hazirlanan 6gretmen yeterlilikleri belgesi ise 1999 yilinda
hazirlanmaya baslanmis ve 2002 yilinda yururlige girmistir.
Ogretmen yeterlilikleri belgesinin egitme-ddretme yeterli-
likleri, genel kultur bilgi ve becerileri ve 6zel alan bilgi ve be-
cerileri seklinde U¢ baslik altinda hazirlandigi bilinmektedir
(MEB, 2017). Yeterlikler 6gretmen yetistirme acisindan dik-
kate alinmasi adina lisans egitimi verilen egitim kurumlarina
gonderilmistir.

Turkiye'de daha onceden cesitli kalkinma planlarinda sin-
yalleri verilmis olan 6gretmen performans degerlendirme
sistemine 2002 yilinda pilot uygulama ile gecilmistir (Dev-
let Planlama Tegkilati, 2000; 2006; Kalkinma Bakanligi,
2013). Okulda Performans Yonetimi adi verilen bu model-
de de yeterlik kavrami performans ile iliskilendirilerek yUk-
sek performansi énceden bildiren karakteristik ozellikler
olarak ele alinmistir. Ogretmen Yetistirme ve Egitimi Genel
Mudurlagu, 2002 yilinda baslayan calismalarinda cesitli ye-
terlik dokumanlarini inceleyerek ortak bir anlayis gelistirmeyi
amagclamistir (MEB, 2017). Bu baglamda da 6gretmen ye-
terlikleri kapsaminda égretmende bulunmasi gereken ye-
terlik alanlari, her alanin gerektirdigi alt yeterlikler ve yeter-
liklerin gdzlenecegi performans gostergeleri belirlenmistir
(EARGED, 2006). Ozel alan yeterlikleri ise, ilkogretim kade-
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mesi icin 2008 yilinda; ortadgretim kademesi icin 2011 yilinda
yurarliige konulmustur (MEB, 2017). Ogretmen yeterliklerinin
kullanim alanlar ise, 6gretmen yetistirme politikalarinin be-
lirlenmesi, 6gretmen yetistiren yiksek égretim kurumlarinin
hizmet dncesi 6gretmen yetistirme kurumlari, 6gretmenle-
rin hizmetici egitimi, 6gretmenlerin secimi, 6gretmenlerin is
basarimlari ve performanslarinin belirlenmesi, 6gretmenle-
rin kendileri tanima ve kariyer gelisimleri seklinde ifade edil-
mistir (MEB, 2008).

Tark Egitim Dernegi [TEDI, 2009 yilinda yayinladigi
calismasinda bir é6gretmenin sahip olmasi gereken yeterlik
alanlarini su sekilde ézetlemistir:

- Ogretmenlerin 6gretme 6grenme surecinde dgretim
programlari ve konu alaninr¢ok iyi bilme ve anlama,

- Ogretimi planlamasi ve uygulama,

- Ogretimin etkililigini ve égrenci gelisimini izleme ve
degerlendirme,

- Ogretim surecini ve ddrenci davranislarini yénetme,
- Ogretimi 8grenci dzelliklerine gére uyarlama,
« Bilisim teknolojilerini etkili bicimde kullanabilme,

- Ogretme 6drenme ortaminda etkili bir iletisim
saglayabilme,

Bireysel ve mesleki

elisimi
gerceklestirme, d

planlama ve

- Diger 6gretmenler, veliler ve okul calisanlari ile is
birligi icinde calisabilme,

+ Etik kurallar cercevesinde, sorumlu ve elestirel
davranabilme.

Turkiye'nin Avrupa Yeterlikler Cercevesi'ni kabull sonrasinda
tavsiye edilen ulusal yeterlik cercevesi gelistirilmis ve 2015
yilinda Turkiye Yeterlilikler Cercevesi yururlige girmistir.
Bologna Sureci kapsaminda da 2011 yilinda YUksekogretim
Yeterlilikler Cercevesi kabul edilmistir (MEB, 2017). Bahsi
gecen ve benzeri gelismeler dogrultusunda égretmen ye-
terliklerinin gUncellenmesi karari alinmis ve 2017 yilinda
yeni Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikleri belirlenmistir.
Guncellenen yeni yeterliklerde vurgulanan noktalardan biri
alan yeterliklerini de iceren butunsel bir metin olmasidir.
Bir onceki 6gretmen yeterliklerine benzer sekilde kullanim
alanlan belirlenmis ve kullanima sunulmustur. Bu baglam-
da, 6gretmenlerin kendi yetkinlik duzeylerini ve gelistirilmesi
gereken yonlerini belirlemeleri, 6gretmen aday yetistiren
yuksekogretim kurumlarinin 6gretim programlarinin duzen-
lenmesi, 6gretmenlerin meslege kabul ve adaylik surecleri,
mesleki gelisim ihtiyaclarinin tespit edilmesi ve mesleki
gelisime yonelik faaliyetleri planlama, 6gretmen performansi
degerlendirme, kariyer gelisimi ve 6gretmenlik mesleginin
statusunu guglendirme olmak Uzere cok cesitli alanlarda
kullanilacagina isaret edilmistir (MEB, 2017).

Egitimde istenilen hedeflere ulasilmasi 6gretmenlerin ye-
terlik ve nitelikleriyle iliskili gorulmekte, yapilan yeniliklerin
ancak ogretmenler araciligiyla hayata gecirilebilecegi vur-
gulanmaktadir (MEB, 2017). Yeterliklerin bir 6gretmende
var olmasi gereken bilgi, beceri, tutum ve degerleri somut
bicimde ortaya koymaya yoénelik bir referans metin olarak
ele alinacagi, Universitelerin 6gretmen yetistirmeye yone-
lik derslerin belirlenmesinde kullanilacagr ifade edilmistir.
Yeterliklerin guncellendigi tarihler acisindan yuksekdgretim
kurumlarinda égretmen yetistirme programlarina bakildigin-
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da son iki guncelleme 6n plana ¢ikmaktadir. 2006-2007
akademik yilinda uygulamaya konulan égretmen yetistirme
programinin guncelleme gerekcelerinden biri olarak ilkégre-
tim programlarinda yapilan degisiklikler vurgulanmakla bir-
likte 6gretmen yeterliklerine deginilmemistir (Yuksekdgre-
tim Kurulu [YOK], 2007). Programlarda %50-60 oraninda alan
ve alan egitimi, %25-30 oraninda 6gretmenlik meslek bilgisi
ve %15-20 oraninda genel kultur derslerine yer verildigi bilgi-
si bulunmaktadir. En son 2018 yilinda iki yildan uzun suren
bir calisma sonucu 6gretmen yetistirme programlari yeni-
den glincellenmistir. YOK (2018) tarafindan égretmenlikle
ilgili alan bilgisi, pedagoji bilgisi ve pedagojik alan bilgi-
si olmak Uzere Ug bilgi ve yeterlik alani oldugu ifade edil-
mistir. Bu program glncellenmesi izlenen yontem altinda
MEB Ogretmen Yeterliklerinin incelendigi ve mevcut lisans
programlarinin amag¢ ve ogrenme ciktilarinin Turkiye YUk-
sekogretim Yeterlikler Cercevesi ve Ogretmen Yeterlikleri
ile karsilastinldigr ifadelerine yer verilmistir. Bunun yani sira,
guncelleme gerekgelerinden biri olarak 6gretmen yeter-
liklerinde yenilenmesi ve buna iliskin beklentiler gosterilm-
istir (YOK, 2018). Program iceridi incelendiginde ise, %30-35
oraninda 6gretmenlik meslek bilgisi dersleri, %15-20 oranin-
da genel kultr dersleri ve %45-50 oraninda alan egitimi
derslerine yer verildigi goérulmektedir. Can (2019), 6gretmen
yetistirme sisteminin surekli degisimini géz éntnde bulun-
durarak ogretmen yeterliklerinin MEB tarafindan belirtilen
alanlarda etkili olarak kullanilamadigini 6ne strmustur.

Dunyada gerceklestirilen ogretmen yeterliklerine yodnelik
calismalarda farkli kavramlarin kullanildigr bilinmektedir. Ye-
terlik kavraminin 6gretmeninisiniyapay olarak parcalamasive
teknik bir duzeye indirgeyerek kendi baglami ve ortamindan
uzaklastirmasi yonunde elestiriler sonucunda standart kav-
raminin kullanimi yayginlasmistir (TED, 2009). Turkiye'de de
yeterlik kavrami kullanilmasina karsin, siklikla nitelik, yetkinlik
ve standart kavramlarinin birbiri yerine kullanilmasinin kar-
masa yarattigi bilinmektedir. Yeterlikler, 6gretmenin sahip ol-
masi gereken bilgi, beceri ve tutumlarin davranis duzeyinde
ifade edildigi ve teknik ayrintilari icerdigi; ancak standart kav-
raminin davranis dizeyinde ifade edilmedigi bilinmektedir.
ABD'de 6gretmen standartlari gelistiren Eyaletler arasi Yeni
Ogretmen Degerlendirme ve Destek Konsorsiyumu (Inter-
state Teacher Assessment and Support Consortium [INTASCI,
2013) belirli araliklarla 6gretmenlere yoénelik standartlar be-
lirlemekte ve cesitli eyaletlerde uygulamaya konulmaktadir.
Ogrenen ve dgrenme, alan bilgisi, dgretimsel uygulamalar
ve mesleki sorumluluk seklinde dort temel altinda 10 perfor-
mans standardi bulunmaktadir. Belirlenen standartlar altin-
da bilgi, beceri, tutum ve degerlerin yer aldigr temel bilgiler,
onemli noktalar ve bunlarin davranislara yansimasi seklinde
performans gostergelerine yer verilmektedir.

Ogretmenlerin dgrenme dgretme slrecine dogrudan ve
dolayli etkileri géz 6ntnde bulundurularak yeterliklerinin
belirlenmesinin dnemli olduguna dikkat ¢ekilmektedir (Ce-
lik, Yorulmaz ve Cokcaliskan, 2019; Karacaoglu, 2008). Bu
dogrultuda literaturde 6gretmen (Aisyah, Yuliasri ve War-
sono, 2018; Celik vd.,, 2019; Kararmaz ve Arslan, 2014; Pantic ve
Wubbels, 2010; Rahmani ve Alyani, 2020; Tasar, 2012; Tasgin,
2010) ve Ogretmen adaylarinin (Aktemur Gurler ve Tekmen,
2020; Cubukcu, 2010; Demirtas, Codmert ve Ozer, 2011; Dilci
ve Yildiz, 2012; Erisen ve Celikdz, 2003; lyison ve Onur-Sezer,
2017, Karakus, 2017; Ozer ve Gelen, 2008; Seker, Deniz ve
Goérgen, 2005; Yesilyurt, 2011) yeterlik algilarini belirlemeye
yonelik bircok calisma bulunmaktadir. Bu calismalardan bir
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kismi MEB tarafindan hazirlanan 6gretmen yeterlikleri refe-
rans alinarak gerceklestirilmistir. Ogretmenlerin veya dgret-
men adaylarinin yeterlik algilar, yeterlik inanclar yas, cinsi-
yet, egitim durumu, sinif duizeyi, brans, okul turt vb. bircok
demografik degisken acisindan da ele alinmis ve cesitli
sonuclara ulasilmistir (Aktemur Gurler ve Tekmen, 2020; Ca-
pri ve Celikkaleli, 2008; Erisen ve Celikdz, 2003; Mutlu, 2016;
Seker vd., 2005). Bu acidan 6gretmen yeterliklerinin hangi
ozelliklere goére farklilastigina iliskin uzlasi saglanmamistir.
Siklikla calisilan bir alan olmasi nedeniyle belli araliklarla
ogretmen yeterlikleri alaninda yapilan arastirmalarin icerik
analizlerinin yapildigi calismalar da literatUrde yer almaktadir
(GUndogdu, Aytacli, Aydogan ve Yildirnm, 2015; Kazu ve Cam,
2019). C)gretmenlerin yeterlik duzeylerini belirleme calisma-
larinin yani sira okulun verimliligi ve etkililigi agisindan énem-
li bir aktér olan okul yoneticilerinin yeterliliklerini belirlemek
adina da ulusal ve uluslararasi bircok arastirma bulunmak-
tadir (Agaoglu vd., 2012; Agaoglu, Gultekin ve Cubukcu, 2002;
Akbasli ve Dis, 2019; Karadag, 2011; Yildirnm ve Aslan, 2008).
Bu calismalarda da yoneticilerin yeterliklerinin bircok boyut-
ta ve bircok bakis acisina gore incelendigi séylenebilir.

Ogretmen yeterliklerinin acik, seffaf bir sekilde dgretmen-
lerle paylasilmasi MEB (2017) tarafindan da belirtildigi Uzere
ogretmenlerin 6z degerlendirme ve kariyer planlamasi yapa-
bilmelerinde yardimci olmaktadir (Buldu, 2014). Ayni sekilde
ogretmenlik becerileri ve bilgisinin 6gretmenlerle paylasil-
mas! kariyerleri slresince mesleki gelisimlerine rehberlik
edecek bir cerceve islevi gormektedir (OECD, 2005; akt.
Celik vd. 2019). Bu baglamda &égretmenlerin mesleki gelisi-
mi acisindan &égretmen yeterlikleri ele alindiginda carpici
sonuglar ulasilmistir. Ustu, Tas ve Sever (2016) ogretmenle-
rin mesleki gelisimini engelleyen faktorlerden bazilarinin
kendilerini yeterli gérmeleri ve mesleki gelisimi gerek-
siz bulmalarn seklinde bulgulara ulasmistir. Benzer sekil-
de Ozoglu (2010), dgretmenlerin kendini gelistirme ihtiyaci
hissetmedigini ifade etmistir. Yeterliklerin, mesleki gelisim
haricinde bircok alanda kullanima acgik olmasi ragmen iste-
nilen duzeyde kullanilamadigr soylenebilir. Literaturde ye-
terliklerin kullanimina iliskin calismalar yapilmadigr yéntunde
elestiriler vardir (Atik Kara, 2012). Ayrica yeterliklerin nasil
uygulamaya konulmasi gerektiginin bilinmemesi s6z konu-
sudur (Ozoglu, 2010). Ogretmen yeterliklerinin incelenmesi,
derinlemesine bilgi sunmasi acgisindan yeterliklerin bircok
alanda kullanimi adina bir katki saglayacaktir. Bu dogrultuda
calismanin amaci uzun bir aradan sonra guncellenmis olan
Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterliklerinin incelenmesidir.

Yontem

Bu bolumde, arastirmanin modeli, verilerin toplanmasi ve
verilerin analizine dair bilgiler sunulmustur.

Arastirma Modeli

Calisma nitel arastirma modeli benimsenerek gerceklesti-
rilmistir. Nitel arastirmalarda verilerin kod ve kategorilerin
temelinde sonuclarin sunulmasi saglanmaktadir. Bu acidan
calismanin amacina yénelik dokumanlarin derinlemesine in-
celenmesi ve yorumlanmasi adina nitel arastirma modeli ter-
cih edilmistir. Dokiiman incelemesi, arastirma verilerinin bir-
incil kaynagi olarak cesitli dokimanlarin toplanmasi, gézden
gecirilmesi, sorgulanmasi ve analizi olarak tanimlanan bir
arastirma yontemidir (Ozkan, 2019). Calisma kapsaminda
arastinlmasi amaclanan olgu veya olgular hakkinda bilgi ice-
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ren yazili materyallerin analizini ifade etmektedir ve dokiman
analizi sayesinde ilgili konuda cesitli kaynaklar tarafindan
genis bir zaman diliminde Uretilen bircok doktiman incelen-
ebilmektedir (Yildinm ve Simsek, 2008).

Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmasi doklUman incelemesi yoluyla gergek-
lestirilmistir. Dokuman incelemesi, nitel arastirmalarda go-
zlem, gérusme vb. veri toplama tekniklerini zenginlestir-
me amaciyla kullanilabilecegi gibi yalniz basina da bir veri
toplama yontemi olarak tercih edilmektedir. Bu calismada
dokiman incelemesinde cesitli asamalarda gerceklestiril-
mistir (Forster, 1995; Rowlinson, 2004). Oncelikle Milli Egitim
Bakanligi resmi web sitesi araciligiyla ulasilan Ogretmenlik
Meslegi Genel Yeterlikleri dokimanlarina ulasilmistir. Elde
edilen dokumanlarin orijinalligi kontrol edilmistir. Son ola-
rak gelistirilen siniflama formu araciligiyla ¢ézUimlemeler
yapilmistir.

Verilerin Analizi

Calisma kapsaminda elde edilen dokUmanlar betimsel ana-
liz teknigi kullanilarak ¢ézUmlenmistir. Betimsel analiz, ni-
tel analizde, kelimeler, ifadeler, kullanilan dil, diyaloglarin
yapisi ve Ozellikleri, sembolik anlatimlar ve benzetmelere
dayanan bir analiz teknigidir (Kimbetoglu, 2005). Betimsel
analizin gerceklestiriimesinde cerceve olusturma, tematik
cerceveye gore verilerin islenmesi, bulgularin tanimlanmasi
ve bulgularin yorumlanmasi asamalar izlenmistir (Yildinm ve
Simsek, 2008).

Arastirma Etigi

Yapilan bu calismada “Yuksekogretim Kurumlar Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda uyulmasi be-
lirtilen tim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolumu
olan “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykir Eylemler”
basligi altinda belirtilen eylemlerden hicbiri gerceklestiril-
memistir.

Bulgular

Bu bdélumde calismanin amaci dogrultusunda MEB
tarafindan hazirlanan 2006 ve 2017 yilinda yururlige konul-
mus Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterliklerine [OMGY] ilis-
kin bulgular sunulmustur. Bulgular sayisal bilgiler, yeterlik
alanlar, alt yeterlikler ve performans gostergeleri olarak
doért kisimda incelenmistir. ilk olarak Milli Egitim Bakanlig
tarafindan 2006 yilinda Ogretmenlik Meslegi Genel Yeter-
likleri, alti yeterlik alani, bunlara bagli 31 alt yeterlik ve 233
performans gostergesi olarak belirlenmistir. Bu yeterlik alan-
lari ve alt yeterlikler Tablo 1'de sunulmustur.

2006 Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikleri (i) kisisel ve
mesleki degerler - mesleki gelisim, (i) 6grenciyi tanima, (iii)
ogretme ve 6grenme sureci, (iv) 6grenmeyi, gelisimi izleme
ve degerlendirme, (v) okul, aile ve toplum iliskileri, (vi) prog-
ram ve icerik bilgisi olmak Uzere alti yeterlik alanindan olus-
maktadir.

2017 yilinda belirlenen Ogretmenlik Meslegi Genel Yeter-
likleri ise birbiriyle iliskili ve birbirini tamamlayan uc yeterlik
alani, bunlar altinda yer alan 11 alt yeterlik ve bu yeterlikleri
iliskin 65 yeterlik gdstergesinden olusmaktadir. Ug yeterlik
alani ve 11 alt yeterlik Tablo 2'de gorulmektedir.
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Genel yeterliklerde sayisal olarak gorulen bu farkin yani sira,
her bir dgretmenlik alanina ayr Ozel Alan Yeterlikleri belir-
lemek yerine genel yeterliklerin alan bilgisi ve alan egitimi
bilgisini icerecek sekilde guncellendigi ifade edilmistir. Her
bir dgretmenlik alanina ayr Ozel Alan Yeterlikleri belirlemek
yerine genel yeterliklerin alan bilgisi ve alan egitimi bilgisini
icerecek sekilde guncellenmistir. Hem genel hem &zel alan
yeterliklerinin tek bir dokimanda birlestirilmesine ragmen
sayisal olarak buyuk bir fark gortulmektedir. Bu baglamda
yeterliklerin buyUk olcude sadelestirildigi soylenebilir.

Yeterlik alanlari genel olarak incelendiginde alti yeterlik
alanina gdére daha butlncul Uc yeterlik alaninin secildigi
goérulmektedir. Bu acidan 6gretmen yeterligi tanimina uygun
sekilde bir uzmanlk meslegi olarak 6gretmenlerin sahip ol-
masi gereken bilgi, beceri ve tutumlara yer verilmistir. Ozel
Alan Yeterliklerinin kaldirlmasi ve genel yeterliklerle butun-
lestirilmesi Mesleki Bilgi yeterlik alani altinda Alan Bilgisi
ve Alan Egitimi Bilgisi alt yeterlikleri ile saglanmistir. Ancak
Mesleki Beceri yeterlik alani altinda da alan ifadesi gecen
yeterlik gostergeleri bulunmaktadir.

Planlanini alanin dgretim programina uygun olarak hazirlar.
(2017- B1.1)

Alaninin egitimi ve &gretimi icin gerekli becerileri sergiler.
(2017- B3.1)

2006 OMGY'de Kisisel ve Mesleki Degerler - Mesleki Gelisim
altinda yer alan alt yeterliklere Tutum ve Degerler altinda yer
verilmistir. Ancak Mesleki Yasalari izleme, Gérev ve Sorum-
luluklari Yerine Getirme alt yeterligi sinirlandirilarak 2017
OMGY'de Mevzuat Bilgisi alt yeterligi olarak Mesleki Bilg
yeterlik alani altina tasinmistir. Benzer sekilde 2006 OMGY
Ogrenciyi Tanima yeterlik alani icerisindeki alt yeterlikler
2017'de farkli yeterlik alanlarina entegre edilmis ve bir kismi
Ogrenciye Yaklasim alt yeterligi olarak Tutum ve Degerler
yeterlik alaninda yer bulmustur. Ancak égrencilerin gelisim
ozelliklerini tanima alt yeterligi ve performans gostergelerine
denk olabilecek yeterlik gdstergelerine 2017 OMGY'de rast-
lanamamistir.

Ogretmenin sinif ici ve sinif disi uygulamalariyla ilgili egitim
ogretimi planlama, 6grenme ortamlari olusturma, 6gretme
ve Ogrenme surecini yonetme ile izleme ve degerlendirme
alt yeterlikleri 2017 OMGY'de Mesleki Beceri yeterlik alani
altinda toplanmistir. Program ve icerik Bilgisi yeterlik alani
kapsamindaki Turk Milli Egitiminin Amaclari ve ilkeleri adi
verilmis olan alt yeterlik ve performans gostergeleri 2017
OMGY'de Mevzuat Bilgisi alt yeterligi kapsaminda ytizeysel
sekilde yansitildigr gérulmektedir. Bunun yani sira alan egi-
timi programina iliskin alt yeterlikler ise, 2019 OMGY'de alan
egitimi alt yeterliginde yer bulmustur.

Yeterlik alanlarinin isimlendirilmesi bilgi, beceri ve tutum ay-
nmini gosterse de alt yeterliklerin ve yeterlik géstergelerinin
birbirinden bagimsiz olmadigr sdylenebilir. Bu acidan alan
bilgisi ve alan egitimi bilgisinin mesleki beceri boyutunda
da yer almasi kacinilmazdir. 2006 OMGY yeterlik alanlari al-
tinda da bu ayrismanin kacinilmazligr goéz ardi edilmemistir.
Bu durum, birbirleriyle ilintili oldugu belirlenen performans
gostergelerinin yanina iliskili olan performans gostergesine
ait kod not edilerek vurgulanmistir. Asagida buna dair sunu-
lan bir 6rnek bulunmaktadir.
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Tablo 1. 2006 Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikleri ve Alt Yeterlikleri

Yeterlik Alani

Alt Yeterlikler

A Kisisel ve Mesleki Degerler -
Mesleki Gelisim

11 Ogrencilere deger verme, anlama ve saygi gésterme

1.2 Ogrencilerin dgrenebilecegine ve basaracadina inanma

1.3 Ulusal ve evrensel degerlere 6nem verme

1.4 Oz degerlendirme yapma

1.5 Kisisel gelisimi saglama

1.6 Mesleki gelismeleri izleme ve katki saglama

1.7 Okulun iyilestirilmesine ve gelistirilmesine katki saglama

1.8 Mesleki yasalari izleme, gorev ve sorumluluklari yerine getirme

B. Ogrenciyi Tanima

2.1 Gelisim ozelliklerini tanima

2.2 ilgi ve ihtiyaglar dikkate alma

2.3 Ogrenciye deder verme

2.4 Ogrenciye rehberlik etme

C. Ogretme ve Ogrenme Siireci

3.1 Dersi planlama

3.2 Materyal hazirlama

3.3 Ogrenme ortamlarini diizenleme

3.4 Ders disI etkinlikleri dUzenleme

3.5 Bireysel farkliliklar dikkate alarak 6gretimi cesitlendirme

3.6 Zaman yonetimi

3.7 Davranis yonetimi

D. Ogrenmeyi, Gelisimi izleme
ve Degerlendirme

4.1 Olecme ve degerlendirme yéntem ve tekniklerini belirleme

4.2. Degisik 6lgme tekniklerini kullanarak ogrencinin 6grenmelerini 6lcme

4.3 Verileri analiz ederek yorumlama, 6grencinin gelisimi ve dgrenmesi hakkinda geri bildirim saglama

4.4 Sonugclara gore 6gretme-6grenme surecini gézden gecirme

E. Okul, Aile ve Toplum iliskileri

5.1 Cevreyi tanima

5.2 Cevre olanaklarindan yararlanma

5.3 Okulu kultur merkezi durumuna getirme

5.4 Aileyi tanima ve ailelerle iliskilerde tarafsizlik

5.5 Aile katiimi ve isbirligi saglama

F. Program ve icerik Bilgisi

6.1 Turk Milli Egitiminin amaclari ve ilkeleri

6.2 Ozel alan dgretim programi bilgisi ve uygulama becerisi

6.3 Ozel alan égretim programini izleme degerlendirme ve gelistirme

Tablo 2. 2017 Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlik Alanlari ve Yeterlikler

Yeterlik Alani

Alt Yeterlikler

A Mesleki Bilgi

Al Alan Bilgisi

A2. Alan Egitimi Bilgisi

A3. Mevzuat Bilgisi

B Mesleki Beceri

B1. Egitimi Ogretimi Planlama

B2. Ogrenme Ortamlari Olusturma

B3. Ogretme ve Ogrenme Slrecini Yonetme

B4. Olcme ve Degerlendirme

C Tutum ve Degerler

C1. Milli, Manevi ve Evrensel Degerler

C2. Ogrenciye Yaklasim

C3. iletisim ve isbirligi

C4. Kisisel ve Mesleki Gelisim
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Tablo 3. 2006 ve 2017 Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterliklerine lliskin Sayisal Bilgiler

2006 2017
Yeterlik Alani 6 3
Alt Yeterlik 31 11
Performans/Yeterlik Gostergeleri 233 65

Ders planinda izleme ve degerlendirme etRinliklerini belirtir
(D1.2 - D1.4). (2006- C1.10)

Amaca uygun él¢me araclar belirler. (2006- D1.2)

Cok yonlt degerlendirme icin alternatif dlcme araclarini be-
lirler (Portfolyo, kavram haritalar, gezi, gézlem, gértisme vb.).
(2006- D1.4)

Performans/yeterlik gostergeleri agisindan 2006 ve 2017
OMGY incelendiginde temel diizeyde olan gdstergelerin
birlestirilerek daha karmasik ifadelere donustugu gortlmek-
tedir. Oncesinde birden fazla performans géstergesi ile ifa-
de edilen bilgi ve beceriler tek bir yeterlik gostergesi olarak
dlzenlenmistir. Buna iliskin érnekler su sekilde sunulmustur.

Olcme aracini gelistirir (2006- D2.1)
Oleme aracinin gecerlilik ve glivenirligini test eder (2006- D2.2)
Oleme aracini uygular (2006- D2.3)

Alanina ve dgrencilerin gelisimsel ézelliklerine uygun élcme
ve degerlendirme araclari hazirlar ve kullanir (2017- B4.1)

Ogretmenlik meslek becerilerini vurgulayan performans/
yeterlik gostergeleri incelendiginde 2017 gostergelerinin
daha éncesinde de belirtildigi Uzere daha Ust duzey be-
cerileri ifade ettigi gorulmektedir. Benzer becerileri vurgu-
layan performans/yeterlik gostergelerinin gecirdigi degisim
asagidaki orneklerde gorulebilir.

Ders planini 6grenciyi merkeze alarak hazirlar. (2006- C1.1)

Ogrenme ortamlarini etkinlik tirtine gére dizenler. (2006-
C3.2)

Bireysel 6grenme planlari yapar. (2006- C5.6)

Ogrencilerin bireysel farkliliklarini ve sosyokultiirel ézelliklerini
dikkate alarak esnek égretim planlari hazirlar. (2017- B1.3)

Ogrenme ortamlarini dgrencilerin bireysel farkliliklarin ve ihti-
yaclarini dikkate alarak diizenler. (2017- B2.3)

Performans/yeterlik gostergeleri, tarihsel olarak bakildigin-
da 2006 OMGY'de performans gdstergeleri olarak ad-
landirilmakta ve binisik olmayan ifadelerle ortaya konmus-
tur. 2017 OMGY'de ise kavramsal bir degisime gidilerek
yeterlik gostergeleri olarak belirtilmis ve ifadeler daha kar-
maslk hale getirilmistir. Bu degisiklige ragmen performans/
yeterlik gostergelerinin somut sekilde olculmekten uzak
oldugu soylenebilir.

Ogrencilerde &grenmeye iliskin olumlu tutum gelistirmeyi
amaclar. (2006- A2.1)

Materyal hazirlarken cevre olanaklarindan faydalanir. (2006-
Cz2.7)

Ozel alan &gretim programindaki dedisimleri izler. (2006- F3.1)

Alanindaki temel kuram ve yaklasimlarin alanina yansima-
larini yorumlar. (2017- A1.2)

Ogrencilerin Ust dizey bilissel becerilerini gelistirici 6grenme
ortamlari olusturur. (2017- B2.6)

Meslektaslariyla bilgi ve deneyim paylasimina agiktir. (2017-
C3.4)

Her iki Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikleri acisindan
bakildiginda bilgi ve iletisim teknolojileri, dgretim teknolo-
jileri acisindan yeterli 6nemin gosterilmedigi sdylenebilir.
2006 OMGY icerisinde teknoloji vurgusu yer yer yapilmakta,
ogretmenlerin teknoloji okuryazari olmasi gerektigine dair
gdstergelere yer verilmektedir. Buna karsilik 2017 OMGY'de
teknolojiye atifta bulunan tek bir yeterlik gdstergesi bulun-
maktadir.

Ogrenme ve dgretme stirecinde bilgi ve iletisim teknolajilerini
etkin olarak kullanir. (2017- B4.9)

Yeterlik dokUmanlari 6gretmenlik mesleginin gerektirdigi
bilgi, beceri, tutum, deger, davranis vb. bircok ifadeyi perfor-
mans/yeterlik goéstergesi olarak yeterlik alanlari ve alt ye-
terlikler kapsaminda sunmaktadir. Ancak bu dokUmanlarin
ogretmenlerden beklenenleri listeledigi ve kisaca acikladigi
soylenebilir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu calisma Turkiye'de ogretmenlik meslegi ve ogret-
men yetistirme basta olmak Uzere bircok alanda énemli
dokiimanlardan biri olan Ogretmenlik Meslegi Genel Yeter-
likleri dokUmanlarinin incelenmesi amaclanmistir. Bu amaca
yonelik olarak 2006 ve 2017 yillarinda yururlige konulan
Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikleri dokiimanlar yeterlik
alanlari, alt yeterlikler ve performans gostergeleri baglamin-
da analiz edilmistir.

ilk bulgular yillara gére yeterlik alanlari, alt yeterlikler ve per-
formans gostergeleri baglaminda sayisal olarak bir azalma
goérulmustur. Bu azalma bir sadelesme olarak degerlendi-
rilebilecegi gibi, nitelik acisindan incelendiginde ise 6zel-
likle performans gostergelerinin butlnlestirilerek daha az
sayida gostergeye ulasildigr soylenebilir. Ancak yine de bu
sadelestirilme ile kismen de olsa yeterliklerinin kapsaminin
daraltildigr goérulmektedir.

Yeterlik alanlarinin isimlendirilmesinde literatlre benzer
sekilde bilgi, beceri, tutum ve degerler kavramlarinin kul-
lanilmasi egitim bilimleri ve 6gretmen yetistirmede kavram
butunlugu acisindan olumlu bir gelisme olarak gérulebilir.
Bu acidan yeterlik alanlarin Mesleki Bilgi, Mesleki Beceri
ve Tutum ve Degerler olarak isimlendirilmesi yerinde kabul
edilmekle birlikte bu dlzenlemenin beraberinde kavram-
larin icinin doldurularak ile surdUrulmesi beklenmektedir.
Ayni zamanda MEB Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikle-
rini s6z konusu ug yeterlik alani ile ifade etmesine ragmen,
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guncel 6gretmen yetistirme programlarinda ogretmenlikle
ilgili alan bilgisi, pedagoji bilgisi ve pedagojik alan bilgisi ol-
mak Uzere U¢ bilgi ve yeterlik alani oldugu belirtilmistir. MEB
ve literaturdeki cogu arastirma tarafindan ogretmen yeter-
likleri konusunda alti gizilen MEB ve YOK isbirliginin hayata
gecirilemedigi gorulmektedir. Zira MEB (2006; 2017) ogret-
men yetistirme agisindan ulusal ortak terim ve tanimlamalar
iceren bir dil birliginin saglanmasini amaglamis ancak YOK
Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterliklerinin dikkate alindigini
belirtmesine ragmen o6gretmen yetistirme programlarini
farkli bir kavramsal yapida kurgulamistir.

2006 Ogretmenlik Mesledi Genel Yeterliklerinde performans
gostergesi, yeterliklerin gerceklesip gerceklesmediginin
delili olabilecek odlculebilir davranislar olarak tanimlan-
mistir (MEB, 2006). 2017 yilinda ise bu kavram yerine yeterlik
gostergesi kavramina yer verilmis ve yeterliklere sahip olma
duizeyini ortaya koyan bilgi, beceri, tutum ve davranislar
olarak aciklanmistir (MEB, 2017). Bu kavramsal degisim,
performans gostergesi olarak yer verilen ifadelerin gdzlem
ve olcme zorlugundan kaynaklanmis olabilir. Bu acidan,
yeterlik gostergesi ile somut, olculebilir oldugu yonunde
vurgu yapilmayan daha soyut bir kavrama gecis yapilmistir.
Ancak her iki kavram da ogretmen yeterlikleri altinda yer
alan gostergelerinde bilgi, tutum, deger ve inanclarin ic ice
gectigi ve ayristinlamadigr yonundeki elestirileri ortadan
kaldiramamaktadir (TED, 2009). Dunyadan o&rnekler in-
celendiginde INTASC (2013) 6gretmen standartlarini temel
bilgiler, 6nemli noktalar ve performans gostergeleri olmak
Uzere 3 ayr boyutta sekillendirmistir. Dolayisiyla performans
gostergeleri 6gretmen standartlarinin yalnizca davranisa
doénuk ve olculebilir kismini yansitmaktadir. Bilgilerin test-
ler ile; tutum, deger ve inanclarin derecelendirme 6lcekleri
dolayli olarak olculebildigi goz dntnde bulunduruldugun-
da, s6z konusu olan bilgi, tutum, deger ve inanclara sahip
olan ogretmenlerin bunlari davranisa dénustirmesi dnem
kazanmaktadir. Performans gostergelerinin somut élcule-
bilir ve gdzlenebilir davranis, is ve eylemler olarak ifade edil-
mesi dnerilmektedir (TED, 2009).

Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterlikleri performans/yeterlik
gostergeleri incelendiginde yeterlik gostergelerinin birden
fazla ifadeyi kapsayacak nitelikte, karmasik hale geldigi so-
nucuna ulasitmistir. 2006 performans gostergelerine naz-
aran, 2017 yeterlik gostergelerinin daha Ust dlzey becerileri
icerdigi soylenebilir. Fakat dunyadaki 6gretmen yeterlikleri/
standartlar ile karsilastirildiginda égretmenlik alanina ézgu
becerilerin daha Ust dlzeyde olculmesi gerekliligi on plana
cikmaktadir (Cubukcu, Tosuntas ve Kircaburun, 2017). Ozel-
likle performans degerlendirme uygulamalarinda perfor-
mans/yeterlik gostergelerinin kullanilabilmesi baglaminda
gostergelerin daha islevsel olmasi gerekmektedir.

Son olarak Ogretmenlik Meslegi Genel Yeterliklerin-
in 6nemli kullanim alanlarindan biri olan ve literatirde de
genis yer bulan mesleki gelisimi destekleyecek yapida ol-
mas! énemlidir. 2006 ve 2017 OFretmenlik Meslegi Genel
Yeterlikleri, 6gretmenlerin mesleki gelisim ihtiyaclarini be-
lirlemeye yonelik bir 6z degerlendirme yapabilecekleri veya
ogretmenlerin kendilerinden beklenenleri acikca gorebi-
lecekleri bir referans cercevesi olmaktan uzaktir, Ogretmen—
lerin yeterlik duzeylerinin belirlenmesine yonelik arastirma-
larda 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin kendilerini yeterli
gordukleri sonucuna ulasilmistir (Aktemur Gurler ve Tek-
men, 2020; Celik vd., 2019; Ozer ve Gelen, 2008). Bu sonuglar
ogretmenlerden beklentilerin asgari duzeyde ve yuzeysel
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olmasi elestirileriyle uyusmaktadir (Danielson ve McGreal,
2000; Stiggens ve Duke, 1988). Ogretmenlerin kendilerini
yeterli gérmeleri ve kendilerini gelistirme ihtiyaci hissetme-
meleri gibi faktorler mesleki gelisimin dntne engel olarak
cikmaktadir. Rasyonel ve optimum duzeyde belirlenen ye-
terlikler ise 6gretmenlerin mesleki gelisim ihtiyacini ortaya
clkaracak bir rol ustlenebilir. Benzer sekilde performans/
yeterlik gostergelerinin 6gretmenlerin gelisimini saglaya-
cak sekilde hazirlanmasi ve bu gostergelerin degerlendir-
mede gergekei sekilde kullanilmasi égretmen niteliginin
arttirlmasina yarar saglayacaktir. Ogretmen adaylarinin da
meslegin gerektirdigi yeterlikler konusunda hizmet énce-
sinde bilgi sahibi olmasi ve 6z degerlendirme yapabilmeleri
saglanmalidir. Son olarak yeterliklerin 6gretmenler ve 6gret-
men adaylarina hem kilavuz hem degerlendirme kriteri isle-
vi gorecek sekilde yapilandirilmasi énerilebilir.

Yayin Etigi Beyani

Yapilan bu calismada “Yuksekogretim Kurumlar Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi” kapsaminda uyulmasi be-
lirtilen tim kurallara uyulmustur. Yénergenin ikinci bolumu
olan "Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykir Eylemler”
basligi altinda belirtilen eylemlerden hicbiri gerceklestiril-
memistir.
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Erken Cocukluk Déneminde Ogretmen Sorularinin Uygulama Bazli

Kullanimlarinin Baglamsal Olarak incelenmesi*

Contextual Exploration of the Implementation-based Enactments of

Teacher Questions in the Early Childhood Period®

Kiibra DEMIR?, Yilmaz SOYSAL®

6z

Bu arastirmanin amaci bir erken ¢ocukluk egitimcisinin sinif ici 6gretimsel stireclerde kullandigi sorularin uygulama bazli
ve baglamsal olarak incelenmesidir. Arastirmanin katiimcilarini bir erken cocukluk egitimcisi ve 16 ¢cocuk (60-72 aylik)
olusturmaktadir. Sinif ici uygulamalar gérsel olarak kaydedilmis ve sosyokulturel séylem analizinin bir kolu olan sistematik
gbzlem yaklasimiyla analiz edilmistir. Veri temelli ve teori yénelimli katalog (Ogretmen Sorulan Kodlama Katalogu) araci-
Lgiyla 6gretmen sorulari saniye ve/veya dakika aralikli kodlanmistir. Sorularin séylemsel islevleri yedi kategori ve 28 alt
kategori altinda toplanmistir: iletisimsel sorular, izleme sorulari, degerlendirme amacli sorular, ¢eldirme amacli sorular,
delillendirme sorulari, gdzlem-karsilastirma-tahmin sorulari ve gikarim amagli sorular. Ayrica gdzlemlenen soru tlrevleri-
nin ve oranlarinin uygulama bazli olacak sekilde égrenenlerin sinif ortamina getirdikleri kendi, glinlik dilleri ile 6gretme-
nin dgrenenleri gétirmeye calistigi bilimin sosyal dili arasindaki farkliliklardan ciddi derecede etkilendigi gézlemlenmistir.
Buna ek olarak uygulamalardaki muzakere edilen tematik icerigin ézelliginin dgretmenin sorularinin ttrevlerini ve oran-
larini degistirebilecedi sonucuna ulasilmistir. Ozellikle dgretmen farkindalig baglaminda okul &ncesi dgretmenlerinin
mesleki gelisimleri adina gesitli énerilerde bulunulmustur

Anahtar Kelimeler: Erken Cocukluk Egitimi, Ogretmen Sorulari, Ogretmen Farkindaligi, Séylem Analizi

Abstract

The purpose of the current study was to explore the questions staged by an early childhood teacher during in-class
teaching processes by a contextual and implementation-based manner. The participants of the study were an early
childhood educator and 16 children (60-72 months). In-class implementations were video-recorded and analysed thro-
ugh systematic observation approach as a branch of sociocultural discourse analysis. Through a data-based and theory-
laden coding catalogue (Teacher Questions Coding Catalogue), teacher-led questions were labelled in seconds and/or
minutes intervals. The discursive functions of the teacher-led questions were gathered around seven categories and 28
sub-categories: communicating questions, monitoring (framing) questions, legitimating questions, challenging questi-
ons, evidencing questions, observe-compare-predict questions, and inferencing (deducing) questions. In addition, it was
observed that the typologies and proportions of the enacted questions were moderately or substantially affected by the
differences between the students' everyday social languages that were brought to the classroom environment by the
learners and the social language of the school science that the teacher tried to take the pupils. It was also concluded
thematically-oriented specifications of the contents under negotiation during the in-class implementations seemed to
change the types and proportions of the teacher-led questions. Various educational recommendations were offered for
the professional development of preschool teachers, especially in the context of teacher noticing.

Keywords: Early Childhood Education, Teacher Questions, Teacher Noticing, Discourse Analysis
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Bu arastirmanin amaci bir erken cocukluk egitimcisinin sinif
ici etkinliklerde kullandigi sorularin turevlerini (6gretimsel,
pedagojik) belirlemek ve bu sorularin  dinamiklerinin
uygulama bazli baglamsal olarak incelenmesini saglamaktir.
Ogretmen sorular  d&gretimsel ciktilarin  iyilestirilmesi
acisindan onemli bir pozisyona sahiptir (Pontecorvo ve
Sterponi, 2002; Soysal, 2018; Vogler, 2005). Bu nedenle
egitimciler ge¢cmisten gunumuze &gretmen sorularini ve
egitimsel strecleri izleme egiliminde olmustur. Ogretmenin
sinif icinde kullandigl ttm pedagojik sdylemsel hamlelerin
(séylemler, jest ve mimikler, ses tonlamalari vs.) 6grenenler
acisindan etkisi baytktar. Clnkl ogretmen etkinliklerde
sorulari birarag olarak kullanarak 6grenenler tarafinda olusan
bilissel ciktilarin artip azalmasina etki edebilir (Soysal, 2019).
Buna karsin é6gretmenler genelde sinif rutinlerini tekrarlama
ve saglanan mufredati 6gretme cabasina girismektedirler
(Vildiz ve Strickland, 2008; Yani, 2012). Bu nedenle 6gretimsel
ciktilar  cogunlukla dusuk bilissel duzeyde (Bloom
Taksonomisi) seyretmektedir (Gall, 1984; Storey, 2004; Soysal,
2018). Sinif ici 6gretimsel faaliyetlerin entelekttel ¢iktilarinin
iyilestirilmesi icin 6gretmenlerin kendilerini pedagojik olarak
guncel tutmalari ve teorik bilgilerini sinif i¢i uygulamalara
(etkinliklere) yansitabilmeleri gerekmektedir (Storey, 2004;
Soysal, 2018; 2019; Massey, Pence,Justice ve Bowles, 2008).
Bu calismanin amaci video temelli izleme ile 6gretmenin
hamlelerini sistematik olarak takip etmekve sorularintartisma
dinamikleri boyutunda baglamsal olarak incelenmesini
gerceklestirmektir. Boylece o&gretmen boylamsal olarak
incelenecek ve etkinlikler sirasinda kullanilan &gretimin
etkililigini tespit edilebilecektir. Ayrica inceleme sonucunda
elde edilen veriler okul oncesi o6gretmenlerinin mesleki
gelisimleri icin yol gosterici nitelikte olabilir (Barnhart ve van
Es, 2015). Buna ek olarak tum bu tespitler dgretmenlerin daha
sonraki pedagojik kararlarini da destekleyecek ve bdylece
ogretimsel c¢iktinin entelektuel kalitesi de artabilecektir
(Gall, 1984; Soysal, 2019). Bu noktada yapilan baglamsal
incelemelerin dgretmenlerin profesyonel gelisimlerine yol
gostermesi  beklenmektedir. CUnkl egitimsel Onerilerin
yalnizca teorik bilgiler boyutunda sunulmasi, 6gretmenlerin
mesleki gelisimlerine baglanmasinda ve pedagojik inang
sistemleri olusturmasinda yeterince etkili oll@mamaktadir
(Soysal ve Radmard, 2017). Bu nedenle &gretmenler
sahada mevcut pratiklerini  surdurGrken  cogunlukla
yalniz basina sorumluluk almaktadir (Putnam ve Borko,
2000). Ogretmenin pedagojik sorumlulugunu paylasmak
onun mesleki olarak gelisebilmesi acgisindan 6nemlidir
(Cheminais, 2008; MacNaughton ve Williams, 2004). Ogretim
stratejilerinin, sdylemlerin ve pedagojik inanclarin egitimsel
kaliteyi ve 6grenen bilisini ne derece etkiledigini delilleriyle
gosterebilmek ogretmenlerin kendilerini mesleki olarak
gelistirebilmesinin dnemli égelerinden biridir (Barnhart ve
van Es, 2015; Soysal ve Radmard, 2017). Bu noktada yapilan
baglamsal c¢ozimlemelerle (sinif ici etkinliklerin icerik
boyutunda derinlemesine incelenmesi) 6gretmenin sinif-
ici uygulamalarina/etkinliklerine profesyonel olarak geri
bildirim saglanabilir ve 6gretmen bdylece etkinlik boyutunda
nelerin ters gittigini ya da yeniden yapilandirilmasi gerektigini
anlayabilir. Bu baglamsal incelemeler é6gretmen farkindalig
(teacher noticing) yaratmak adina iyi bir geri bildirim
mekanizmas olarak ise kosulabilir. Ogretmen farkindaligs
kisaca egitimsel sureclerde 6gretmenin hamlelerinin (sozel
ve sbdzel olamayan-jest/mimikler vs.) farkinda olmasi ve
bu surgeler ile ilgili bilingli bir farkindaliginin olusmasi-
strdurtlmesi olarak tanimlanabilir (Sherin ve van Es, 2011).
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Bu bilingli farkindalk ise 6gretmenler ve alan uzmanlari
tarafindan yapilan 6gretimsel incelemelerin pedagojik kanit
olarak kullanip sonraki tecrtbeleri icin anlaml cikarimlar
yapabilmesi acisindan egitimcilere destek olabilir (Morris,
20006).

Teorik Cerceve
Ogretmen Sorulari ve Séylem lliskileri

Soru sormak, egitimcilerin 6grenme-6gretme hedeflerine
ulasmak icin cogunlukla kullandiklar énemli stratejilerden
biridir. Cocuklar dlnyaya merak duygusuyla gelirler ve
konusmaya basladiklari andan itibaren sorular sormaya
baslarlar sorduklari sorularla dunyayr anlamlandirirlar.
Cocuklarin bu duygusunun gelistirilmesi, var olan kesif
duygularinin devam etmesi, cesitlenmesi d6gretmenlerden
(yetiskinlerden) gelen sorularin niteligi ile yakindan iliskilidir
(Cheminais, 2008; DeVries, Zan, Hildebrant, Edmiaston ve
Sales, 2002; MacNaughton ve Williams, 2004; Soysal, 2018;
2019). Esasen cocuklari egitsel olarak anlamli konusmalara
dahil etmek bircok egitimcinin hedefidir (Boyd ve Galda,
2011; Haves ve Matusov, 2005). Bu hedef dogrultusunda
sorular bilgi olusturma ve &grenme araci olarak kabul
edilmektedir (Blatchford ve Mani, 2008; Chin, 2007; Storey,
2004; Soysal, 2018). Ayrica egitimciler sorular araciligiyla
dgrenenleri bircok farkli stirece dahil edebilir. Ornegin soru
sorarak Ogrenme surecini baslatabilir, dersin durumunu
izleyebilir, surdUrebilir ya da sonlandirabilir (Alexander,
2005). Ogretmenler sorular etkinligin takibini saglamakta
kullanacagi gibi niteligini degistirerek 6grenenlerin sturece
olan bilissel katkilarini arttirmak ve onlari tartisma sureclerine
baglamak icin de kullanabilir (Massey, Pence, Justice ve
Bowles, 2008; Sosyal, 2018; 2019). Bu nedenle soru sormak
sinif-ici yapilandirilan sureclerde egitimcilerin en sik tercih
ettigi sdylem turlerinden biridirbirdir (de Rivera, Girolametto,
Greenberg ve Weitzman, 2005; Harlen, 1999). Séylem; genis
kapsamli olarak incelenen bir kavram olmakla birlikte egitim
bazinda égretmenin sézel ve sdzel olmayan (jest-mimikler
vs.) tum ifadeleri olarak tanimlanabilir (Chin, 2007; Storey,
2004). Bu ifadeler icerisinde arastirmacilar tarafindan en cok
incelenen boyutu ise “6gretmen sorular” olmustur (Bay ve
Alisinanoglu, 2012; Massey, Pence Justice ve Bowles, 2008).
Séylem turleri arasinda egitimcilerin 6gretimsel streclerde
kullandigr sorularinin arastirilmasi bircok bakimdan énem-
lidir. ilk olarak; soru sorarak dgretmenler égrenenlere disiin-
meye motive etme, meraklarini ortaya koyma, dusuncelerini
yoénlendirme ve kendilerini ifade etmeye tesvik etme firsat
verir (Jegede ve Olajide, 1995). Ayrica o6gretmenler soru-
lar ile 6grenenleri var olan dusuncelerini ortaya cikarmak,
derinlestirmek, elestirel dustnmek, hayal kurmak, prob-
lem ¢cozmek, tahmin etmek, varsayimsal akil yarttmek vs.
gibi streclere dahil edebilir (Sosyal, 2019). Bu sureclere ek
olarak; sorular dogasi geregi alicidan bir yanit almak Uzere
tasarlandigindan sdylemsel olarak kritik sozlu ifadeler ortaya
cikarabilir ve bdylece dgrenenlerin dil gelisimini de énem-
li 6lctide etkileyebilir (De Rivera, Girolametto ve Weitzman,
2005; van Kleeck, Vander Woude ve Hammet, 2006; Yolder,
Davies, Bishop ve Munson, 1994; Zucker, Justice, Piasta ve
Kaderavek, 2010).

Okul oncesi donemde cocuklarin merak duygusu yUk-
sek mertebelerde seyretmektedir. Bu nedenle okul dncesi
dénemde 6gretmenlerin ¢cocuklar disunmeye yénlendiren
sorularl, onlarin yuksek seviyede dusunme becerisinin gelisi-
mini desteklemektedir (Johnston, Halocha ve Chater, 2007;
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Klein, Hammrich, Bloom ve Ragins , 2000; Soysal, 2018).
Ogretmen sinif ici etkinliklerde sorular araciligiyla égrenen-
lerden degisen bilissel duzeylerde (dusUk, orta, yuksek) ta-
lepte bulunabilir (Chin ve Osborne, 2008). Ogrenenlerde bu
sorulara benzer bilissel duzeylerde seyreden cevaplar vere-
bilirler. Kisacasl 6gretmenlerin sorularin turlerinin ve bilissel
seviyelerinin farkinda olmalari, ¢ocuklarin yuksek bilissel
seviyede dustnmelerinin desteklemesinde etkilidir (Sto-
rey, 2004). Asagida sinif-ici uygulamalardan alinmis bir kesit
sunulmustur. Bu durum érnek konusmada aciklanmaktadir.

Ogretmen: Deprem nasil olusuyor biliyor musun?

Ogrenci: Yerin altindaki taslar kipirdayinca yerde hareket edi-
yor o zaman deprem olmus oluyor.

Og“retmen: Peki, o taslarr hareket ettiren nedir?
Ogrenci: Agir bir sey ziplarsa o zaman olabilir.

Ogretmen: "Adir bir sey zipladiginda yerin altindaki taslar mi
hareket ediyor” diyorsun?

Ogretmen burada égrenenlerden cevaplarini derinlestirme-
sini (“Taslari hareket ettiren nedir?") ve aciklastirmasini (6r.,
‘Agir bir sey zipladiginda yerin altindaki taslar mi hareket
ediyor” diyorsun?) istemektedir. Bu ve buna benzer soru-
larda asil amag ogrenenin “var olan” bilgisinin uzun sureli
bellekten cagirilmasi yani “hatirlanmasi” yoluyla soruya ce-
vap vermesidir. Goruldugu Uzere ogrenenler dgretmenin
talebine benzer bir "bilissel caba” harcayarak soruyu yanit-
lamis ve zihninde konu ile alakali var olan bilgi parcaciklarini
(6r., "Yerin altindaki taslar kipirdayinca yerde hareket ediyor o
zaman deprem olmus oluyor.") 6gretmene sunmustur. Bura-
da orneklendirildigi Uzere 6gretimsel kalite dusuk duzeyde
seyretmektedir. Asagida yine ayni sinif-ici uygulamadan alin-
mis bir kesit gortlmektedir.

Ogretmen: Ama bak simdi ne diyor S4 eger yanardaglar pat-
ladiginda deprem olsaydi bizim tilkemize gelirdi ve evlerimize
zarar verebilirdi diyor? Sen ne dersin? (S: Ogrenci kodlamalari
icin Rullanilan kisaltmadir).

Ogrenci: Ama patladiginda bizim tlkeye gelmedi.

Ogrenci: Bir de bizim evlerimiz sicaktan erimis olurdu.

Burada ise 6gretmen belirli seviyelerin birlikte kullanilmasini
gerektiren yuksek duzey bilissel talepte bulunmaktadir (r.,
‘Ama bak simdi ne diyor S4 eger yanardagdlar patladiginda
deprem olsaydi bizim ulkemize gelirdi ve evlerimize zarar
verebilirdi diyor? Sen ne dersin?"). Bu soru icin égrenenin
belirli bilissel filtrelerle bilgiyi stzmesi bunun sonucunda
arkadasinin iddiasini bazi kriterler yardimiyla “degerlendir-
mesi” ve bir yargida bulunmasi gerekmektedir. Bunun sonu-
cunda &grenenler de tasvir edilen bilissel strecleri kullana-
rak yuksek derecede bir “bilissel caba" harcamis (6r., ‘Ama
patladiginda bizim Ulkeye gelmedi, “Bir de bizim evlerimiz
sicaktan erimis olurdu.” gibi) ve bazi yargilarda bulunmustur.
Gorualdugu uzere bu diyalogdaki konusma daha yuksek bilis-
sel dlzeyde seyretmistir.

Buradan cikacak veri temelli yorum, 6gretmenin sinif ici et-
kinliklerde kullandigi sorularin égretimsel ciktilar boyutunda
etkisinin bUyuk oldugudur. Bu nedenle sinif ici etkinlikler
yurttulirken égretmenin sdylemlerinin farkinda olmasi ve
sorularini uygun zamanda uygun sekilde kullanmasi gerek-
mektedir (Bay ve Alisinanoglu, 2012). Tium bu sureglerin
pedagojik olarak bilincinde olabilmesi icinse &gretimsel
farkindaliginin (teacher noticing) olusmus olmasina baglidir

(Barnhart ve van Es, 2015). Egitim fakultelerinde ne yazik ki
bu farkindalik boyutunun yalnizca teorik kismi veriliebiDmek-
tedir (Star ve Strickland, 2007). Ogretmenler genelde mesleki
tecrUbelerinden faydalanarak sinif ici 6gretimsel faaliyetleri
sekillendirmektedir (van der Veen, van Kruistum ve Michaels,
2015). Bu noktada boylamsal olarak incelenen sinif ici faali-
yetlere geri bildirimler vermek édnemlidir. Bu geri bildirimlerin
ise sistematik ve veri temelli olmasi 6gretmenin pedagojik
olarak inancinin kasitli ve istendik bir bicimde farklilasmasi
acisindan kritiktir (Sizin uygun gérdugunuz bir referans ola-
bilin. Sinif ici sureclerin uygulama bazinda baglamsal olarak
incelenmesi 6gretmen egitiminin planlamasinin yapilmasini
ve ogretmene uygun geri donuslerin saglanmasini kolay-
lastiracaktir. ilerleyen bélimlerde bu baglamsal incelemenin
yonu ve detaylandirilmasi yapilacaktir.

Ogretmen Farkindaligi ve Sinif ici Ogretimsel Stirecler

Klresellesen dunyada degisen egitim hedefleriyle birlikte
yeni yaklasimlar temel alinmaya baslamistir. Egitimdeki
degisikliklerle birlikte 6grenme-6gretme surecleri icerik ola-
rak buyuk élctde degismistir. Yapilandirmaci yaklasima gore
duzenlenen sureclerde bilgi dissal olmaktan ¢ok kisinin ken-
di zihnindeki semalarla sekillenen bir olgu olarak ele alin-
maya baslamistir (Atay, 2003). Ogretim programlarin icerigi
durumsal ¢ézUimlere (sure¢ temelli egitim) uygun bicimde
tasarlanmaya baslanmis ayrica 6grenenlerin strecteki konu-
mu ogretmen-diger dgrenenler ile surekli etkilesim halinde
olacak sekilde degistirilmistir. Degisen bu yaklasimlarin egi-
tim programlarini etkilemesinin yani sira strecte é6gretmen-
lere de yeni roller getirmistir. Boylece dgretmenler alterna-
tif egitim stratejilerini kullanarak cesitli yontem ve teknikler
ile birlikte sinif icerisinde yeni bir pozisyona sahip olmustur.
CUnkul ogretmen sinif ici streclerde kullandigr stratejiler ile
ogrencilerin bilissel durumundaki dalgalanmalara dogrudan
etki edebilir (Soysal, 2019). Bu nedenle degisen hedeflerin
sinif i¢i pratiklere yansimasi icin égretmenlerin yeni rolleri
benimsemesi gereklidir. Ornegin; yapilandirmaci yaklasim
ile daha cok &égrenciyi merkeze alan suregler tasarlamali ve
ogretmen bilgiyi 6greten kisi olmaktan cikip yapilandirmasi-
na yardimci olan kisi pozisyonunu almalidir. Bu baglamda
erken cocukluk egitimcilerinin sorulari 6grenenlerin bilgileri-
ni yapilandirma surecine etki eden en temel degiskenlerden
biri olarak kabul edilebilir (Bay ve Alisinanoglu, 2012). Ancak
dusunme becerileri gelismis, sorgulayan, uretken cocuk-
lar yetistirmek icin 6gretmenlerin strecte profesyonel soru
sorucular olmalar gerekmektedir (MacNaughton ve Wil-
liams, 2004). Cunku egitim programlari isin uygulayicilari olan
ogretmenler tarafindan i¢sellestirilip ise kosulmadigr surece
programda hedeflenen kazanimlara ulasilamaz. Ogretmen-
ler sinif icerisinde yeni durumlara ayak uydurmali ve degisen
zamanlarda uygun pedagojik hamleleri kullanabilmelidir
(Soysal, 2018). Bu da ancak bilincli bir egitimsel destek ile
saglanabilir (Barnhart ve van Es, 2011).

Ogretimi analiz etme ve ogretmen farkindaligi temel-
de ogretmenin dustnme sistemlerini kavramsallastirmak
amaciyla olusturulmustur (Franke ve Kazemi, 2001; San-
tagata, Zannoni ve Stigler, 2007). ilk olarak fark etmek teri-
mi aciklanacak olursa; gunluk dilde genel gozlemleri ifade
etmek icin kullanilan bir kelime dizini oldugu soylenebilir
(Sherin, Jacobs ve Philipp, 2011). Ornegin; bugin havanin
iyi oldugu ya da kahvenin kokusunun keskinligi fark edilen
durumlara 6rnek olarak gosterilebilir. Egitim ve &égretim
acisindan dusunulduginde, &gretmenin mesleki gelisi-
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mi bazinda fark etmek gunlik hayattakinden daha farklidir.
Cunku egitimsel sureclerdeki durumlari fark edebilmek
oldukca zorlu ve karmasik olabilmektedir (Barnhart ve van
Es, 2011). Bu nedenle 6gretmenin egitimsel sureclerde her
seyi ayni anda kontrol etmesi mumkun olamayabilir (Sherin,
Jacobs ve Philipp, 2011). Ogretmenlerin profesyonel olarak
gelisebilmesi icin deneyimlerinden anlamli cikarimlar yapa-
bilmesi, egitimsel sureclerde dikkat ¢ceken ayrintilarin kani-
ta donusturebilmesi ve gelecekteki pedagojik kararlara yon
verebilmesi icin sistematik olarak geri bildirim saglanmasi
onemlidir. Bu noktada égretmen profesyonel bir danisman-
likla sinifta ortaya ¢ikan durumlari gézlemleyebilir ve uygun
mudahaleler saglayabilir hale getirilmelidir. Ayica sinif ici
sureclerdeki olasi yasanabilecek durumlarn fark etmek ve
uygun mudahaleler saglamak 6gretmenin mesleki olarak
gelismesine yardimci olacagr gibi 6gretimsel kalitenin ¢ik-
titarinin da iyilesmesine destek olacaktir (Sherin, Jacobs ve
Philipp, 2011). Bdylece dgretmenlerin fark etme becerileri
arttinlarak 6grenenlerin distinme surecleri iyilestirilebilecek
ayrica bir sonraki 6gretimsel kararlarda daha bilingli sorum-
luluklar alabilecektir. Kendine etkili geri bildirim mekaniz-
malari saglayabilen egitimciler pedagojik olarak yeniliklere
daha acik birer profesyonel sorgulayicilar olabilirler (Gelfuso
ve Dennis, 2014). Ogretmen farkindaligina yénelik yapilan
arastirmalarda &gretmenlerin  deneyimlerden aldigi geri
bildirimler hakkinda anlamli ¢ikarimlar yapabildigi gérulmek-
tedir (Erikson, 2011; Barnhart ve van Es, 2011; Sherin, Jacobs
ve Philipp, 2011). Bu nedenle o6gretmenin sinif icerisinde
gerceklestirdigi 0gretimsel sureclere nitelikli geri bildirimler
verilmesi onemlidir. Bu geri bildirimlerin niteligini ise égre-
timin dogasi, konusu, égrenenlerin ilgisi vs. gibi degisken-
lerce belirlenmelidir. Calismanin asil amacini 6gretmenlere
profesyonel destek saglanma noktasinda uygulamalarin
baglamsal olarak incelenmesi olusturmaktadir. Boylelikle
ogretmenlerin bilingli farkindaliklari veri temelli bir perspek-
tifle saglanabilecek ve egitimcilerin pedagojik inanclar da
desteklenebilecektir.

Bu baglamda arastirmaya yoén veren arastirma sorulari su
sekildedir:

1. Okul dncesi d6gretmeni sinif ici 6gretimsel faaliyetler
esnasinda sorularini hangi sdylemsel islevlerle (nite-
lik-trev) kullanmistir?

2. Okul dncesi 6gretmeninin sorularinin nitelik (tarev)
boyutunda yigilmali oranlari ylzde bazinda (%) uygu-
lamalar boyunca degiskenlik goéstermekte midir?

Yontem
Arastirma Modeli

Arastirmada, erken cocukluk déneminde 6gretmenin soru-
larinin dinamikleri baglamsal ve sdylemsel boyutta incelen-
mistir. Bu baglamda arastirma bir durum calismasidir. Du-
rum calismalari sinirlari belirginlestirilmis belirli sistemlerin
(durum, birey, grup, etkinlik ve uygulama vs.) derinlemesine
analizini ve tasvirini icermektedir (Merriam, 1998). Ozellikli bir
olgunun incelenmesi durum calismalarinin temel amacidir
(Merriam, 1998). Bu calismadaki durumu ise belirli bir zaman
araliginda gerceklesmis 6gretmen séylemleri ve soru sorma
turevleri olusturmaktadir (Mercer, 2000; 2008). Uygulama-
larda 6gretmen tarafindan saglanan soylemler soru sorma
turlerine baglanarak ¢ézumlenebilir bir olgu durumuna ge-
tirilmistir. Bir diger séylemle sinif ici sdylemlerin 6gretmenin
soru sorma pratiklerine baglanmasi derinlemesine incelen-
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mistir. Bu amacla calisma baglaminda bir okul 6ncesi 6gret-
meninin sinif icindeki soru sorma "pratikleri”, "stratejileri* ya da
"thrleri" belirli kataloglar araciligiyla siniflandirlarak ¢ézum-
lenebilir bir olgu durumuna getirilmistir. Arastirmada olusan
dilsel yapi ozellikleriyle ilgilenilmemistir ve yalnizca sosyal
etkilesimler baglaminda olusan égretmen sorularinin turev-
lerinin incelenmesi gerceklestirilmistir. Sonrasinda ogret-
menin etkinliklerde kullanmis oldugu soru turevlerinin uygu-
lama bazli degiskenlik gosterip gostermedigini tespit etmek
amaciyla “z puanlar” hesaplanmistir. Boylece ¢calismada nitel
degiskenler (uygulamalar ve 6gretmenin soru turevleri) ara-
sindaki iliski ve bu iliskinin yénu incelenebilmistir.

Arastirmanin Katiimcilari ve Baglami

Arastirmanin  katiimcilarini bir erken cocukluk egitimcisi
ve 60-72 ay araliginda bulunan 16 cocuk (7 kiz %43,75 ve 9
erkek %56,25) olusturmaktadir. Katiimci égretmen 24 yillk
is tecrbesine sahiptir ve ayni zamanda yuksek lisans egit-
imine devam etmektedir. Ogretmenin bu okuldaki toplam
calisma suresi 6 yildir ve ayni zamanda mudur yardimcilig
pozisyonunda calismaktadir. Cocuklarin sosyo-ekonomik
seviyeleri ise orta-yuksek olarak belirlenmistir. Uygulama-
lar MEB'e bagli bagimsiz ézel bir anaokulunda gercekles-
tirilmistir ve okul imkanlari olarak oldukca iyi durumdadir.
Ornegin; okulda oryantasyon teknidi uygulanmaktadir ve
bu baglamda her etkinlik saati icin ayarlanmis farkli siniflar
bulunmaktadir (Fen sinifi, Turkge-dil sinifi, Sanat sinifi gibi).
Ayrica uygulamalar gerekli materyaller bakimindan zen-
ginlestirilmis siniflarda yurdtulmuastur. Béylece dgrenenler
gercek yasam durumlarina daha cabuk uyum saglayabil-
mistir. Ayrica katiimci 6gretmen tartismalari ytratme streci
ile alakali uzman bir akademisyen tarafindan profesyonel bir
destege de tabi tutulmustur. Buna ek olarak arastirmaci da
ogretmene informal olarak pedagojik destek saglamistir. Bu
nedenle dgretmen sinif-ici tartismalar yuksek motivasyonla
yurutebilmistir.

Sinif-ici Uygulama Stirecleri

Arastirmada gerceklestirilen muzakere surecleri 6grenen
merkezli etkinliklerle okul oncesi egitim programi baz ali-
narak ulasilmasi gereken kazanim ve gostergeler temelinde
olusturulmustur. Ayrica etkinlikler olusturulurken égrenen-
lerin yas grubu ve ilgileri g6z é6nunde bulundurulmustur. Uy-
gulamalar boyunca ¢ocuklarin kendi bilgilerini insa etmeleri
desteklenmistir. Boylece 6grenenler kendi bilgilerini olustur-
malarr icin firsatlar yakalayabilmis ayni zamanda delil temelli
akil yurttmelerde yapabilmistir. Calisma kapsaminda 13 uy-
gulama gerceklestirilmistir. Uygulamalar bir dénem boyun-
ca devam etmistir ve hafta icerisinde secilen bir gunde okul
oncesi egitim programi baz alinarak ¢ocuklarin dikkat sure-
leri ve ilgi-yetenekleri dogrultusunda olusturulmustur. Buna
ek olarak; cocuklarin soyutlamakta gucluk cekebilecegi
kavramlar somutlastirilmak icin simulasyonlar-deneyler (fen
etkinlikleri icin) tasarlanmistir. Ornegin; “Kis Uykusuna Yatan
Hayvanlar', “Yer Cekimi", “Dunyamiz Nasil Olustu?" gibi. An-
cak bunlardan ucu pilot uygulama niteligindedir. Bu nedenle
analiz surecine dahil edilmemistir. Uygulamalar toplamda
360 dakika surmustur. Etkinlikler ile ilgili ayrintili bilgiler Tablo
1'de tasvir edilmistir. “Dogal Afetler” adli uygulama yasanan
guncel deprem olayr sonrasinda ogretmenin somutlastir-
mak istedigi bir etkinlik olarak tasarlanmistir ancak 6grenen-
lerin surecte sosyo-duygusal olarak konunun bilimselligin-
den uzak yanitlar vermesi sebebiyle konunun islevselliginin
gozden gecirilmesi gerektigi dusunulebilir.
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Veeri Toplama Surecleri

Veriler sinif icerisine yerlestirilen video kayit cihazi araciligiy-
la toplanmistir. Bununla birlikte sinif icerisinde olusan tum
ogretmen-o6grenen  konusmalari  desifre  edilebilmistir.
Kamera; tum muzakere sureclerinin anlasilmasina olanak
saglayacak sekilde konumlandirilmistir ve etkinlikler boyun-
ca ogretmen,; teknik strecleri es zamanli yUrutebilmesi icin
yardimci bir 6gretmen tarafindan desteklenmistir. Bunun yani
sira arastirmaci veri toplama stresince 6gretmeni pedagojik
olarak desteklemek amaciyla uygulamalarda bulunmustur.
Grup pilot uygulamalarla kamera kaydi sUreclerine uyum
saglayabilmis boylece izlenme etkisiyle olusacak yaniltici bir
durum gdézlenmemistir. Ayrica arastirma suresince 6grenen-
ler icin riza onam formlari aileleri araciligiyla alinmistir. Buna
ek olarak arastirmada &égrenenlerin ve égretmenin olasi
hicbir etik durumu ihlal etmeyecegdine dair istanbul Aydin
Universitesi Etik komisyon 2020/01 numarali ve 28/01/2020
tarihli karari ile onaylanmistir.

Veeri Analizi Stirecleri

Calisma kapsaminda erken cocukluk ddéneminde cesitli
amaglara hizmet eden égretmen sorularinin saniye ve daki-
ka aralikli olarak analizi yapilmistir. Sinif-ici uygulamalar asli
korunarak desifre edilmistir. Desifrelerde hem s6zel hem de
sozel olmayan etkilesimler (jest ve mimikler, ses tonlamalari)
g6z onunde bulundurulmustur. Elde edilen veriler; égret-
menin sorularinin turevlerini belirlemek amaciyla analiz edil-
mistir. Ham veriler sosyokuUltlrel analiz yaklasimin bir kolu
olan sistematik gozlem aracigiyla, sinif icerisinde olusan an-
lamlarin 6égretmen sorularina nasil baglandigini belirlemek
amaciyla analize tabi tutulmustur (Mercer, 2004). Sistema-
tik gozlemler iki asamada gerceklestirilmistir. Bunlar kodla-
ma ve sayma. Her bir 6gretmen sorusu analitik bir bicimde
soylemsel islevleri, soru turleri ve icerdigi olasi bilissel ta-
lepleri belirlemek amaciyla kodlanmistir (nitel analiz). Kodla-
nan soru tipleri ve bilissel katki duzeyleri belirli kategorilere

Tablo 1. Sinif-ici uygulamalar ve icerikleri

yerlestirilmistir. Bu islem her bir uygulama icin gerceklesti-
rilmistir. Nitel kodlar her bir soru icin atandiktan sonra tum
uygulamalar icin yigilmali kullanim oranlan tespit edilmistir.
Uygulamalar toplaminda yuzdelik hesaplamalar yapilarak
soru turlerinin kullanim sikliklari tespit edilmistir (nicel analiz).
Ardindan sinif ici uygulamalarda kullanilan soru turevlerinin
baglamsal olarak cesitli degiskenler acgisindan iliskisel in-
celemesinin yapilmasi amaciyla SPSS 20.0 kullanilarak soru
tdrevleri arasindaki iliskinin yonu z puanlan hesaplanarak
belirlenmistir. Aciklamak gerekirse z puanlari uygulamalarda
kullanilan sorularin etkinlik bazli degisiminin takibi icin he-
saplanmistir. Boylece etkinliklerde hangi soru turevinin an-
lamli derecede digerlerinden farkli olup olmadigi belirlene-
bilmistir (Frankel ve Wallen, 2009).

Ogretmen Sorularini Kodlama katalogu égretmenin séylem-
selya da pedagojik islevlerini belirlemek amaciyla olusturul-
mustur ve toplam yedi kategori ve 28 alt kategoriden olus-
maktadir. Boylece dgretmenin sinif icerisinde olasi olarak
kullanabilecegi sorular genis bir ¢esitlilikle analiz edilebilm-
istir. Clinki OSKK tim soru tlirevlerini genis bir yelpazede
yakalayabilecek islevsellige sahiptir (Mercer 2010; Soysal,
2018). Bir diger deyisle OSKK olusturulurken hem teorik
calismalar temel alinmis hem de kategorilerin-alt katego-
rilerin karsilayamadigi 6gretmen sorulari icin veri yonelimli
olarak olusturulan kodlar kataloga eklenmistir (ér., alternatif
soylemleri arama, bilgiyi arama, 6n égrenmelere atifta bu-
lunma gibi).

Calismada gecerlilik ve glvenilirlik kosullarinin saglanabilm-
esi amaciyla bircok énlem alinmistir. Oncelikle her bir soru
icin atanan kodlar hem uygulama icerisinde hem de uygu-
lamalar arasinda birbirleri ile karsilastinlmis ve bodylece ic
ve dis tutarlik saglanmaya calisitmistir. Ayrica arastirmacinin
yanli davranmasindan dolayi olusabilecek yanlis kodlama-
larin engellenebilmesi icin uzman incelemesine (fen egi-
timinde) tabi tutulmustur (Creswell, 2003). Buna ek olarak;
arastirmaci, katiimcei 6gretmen ve alan uzmani tartismalarin

- Uygulama Lo .
Sinif- i¢i Uygulamalar Stiresi (k) Uygulama Icerikleri
Su Damlaciklarinin Hikayeleri 10 “Buhar nedir ve neden olusur?’, “Maddenin halleri nelerdir?” gibi alt basliklarda
(Maddenin Halleri) muzakere edilmistir.
Agir ve Hafi f Taslar 3 eﬁﬁ;ﬂégredlr. , “Taslarin agirliklarini nasil bulabiliriz?" gibi alt basliklarda muzakere
Mevsimler 1 “Mevsimler neden olusur?’, “Neden yagmur, kar yagar?" ve “Kar nasil olusur?” gibi alt
basliklarda mtzakere edilmistir.
Dinvamiz Nasil Olustu? 6 “Dunyanin ve kitalarin olusumu’, *Ulkemizin kitalar arasindaki konumu’ gibi alt
Y S 3 basliklarda muzakere edilmistir.
S ‘Kimlere engelli denir?”, "Hangi durumlar bir engel olusturur?”, Engelli insanlarin
2
Engelli Kimdlir? 47 yerinde olsak ne hissederdik?" gibi alt basliklarda muzakere edilmistir.
Meslekler Mesleklerin tanitimiyla baslayan sureg, (polis dgretmen, asci, pilot , doktor vs.) ne is
45 yaptiklari ve toplum acisindan faydalari gibi alt basliklarla mizakere edilmistir.
Yaramaz Toplarin Hikayesi (Yer 35 ‘Agir ve hafif toplarin yere disme durumlari degiskenlik gdsterir mi?”, “Toplar neden

cekimi)

yere dustyor?”, “Yer cekimi nedir?" gibi alt basliklarda muzakere edilmistir.

Kis Uykusuna Yatan Hayvanlar 52

“Hangi hayvanlar kis uykusuna yatar?”, “Kis uykusuna neden yatarlar?" gibi alt
basliklarda muzakere edilmistir.

iki Kafamiz Olsa Ne Olurdu? 47

“iki kafamiz olsaydi ne olurdu?”, “Béyle bir durum gercekte olabilir mi?”, “Onlarin
yerinde olsak ne hissederdik?" gibi alt basliklarda mutizakere edilmistir.

Dogal Afetler 46

‘Dogal afet nedir?”, "“Hangi olaylara neden dogal afet deriz?", "“Deprem neden olusur?”
gibi alt basliklarda muzakere edilmistir.
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Tablo 2. Ogretmen Sorular Kodlama Katalogu (OSKK))
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Kategori Kodlar Soylemselislevler ilgili calismalar
. ) L . . . s Pimentel & McNeill (2013),
Derinlestirme Ogretmen saglanan cevabin derinlestirilmesini istiyor. Leach & Scott (2002)
Aciklama isteme Ogretmen v__e{nlen cevgb{n altinda yatan detayi ya da ileri
aciklamay! 6grenmek istiyor.
Yeniden yapilandirma Ogrgtmen cocugun cevabini herkesin anlayacagi sekil-
de bicimlendiriyor.
iletisimsel Somutlastirma Qgretmen ver|l'§n gev_aplar icin somut durumlar,
ornekler, analojiler istiyor.
Alternatif sdylemler arama Ogre'tmlen sinifta alternatif “cevaplari, sdylemleri” ara-
mak istiyor.
R égretmen cocuklardan 6n 6grenmelerine ait "basit
Bilgiyi arama P
hatirlamalar” istiyor.
On égrenmelere atifta Ogretmen énceki etkinliklerde konusulan kavramlara
bulunma ‘gdbndermelerde” bulunuyor.
. - Ogretmen dnceki dgrenen diistinceleri Uizerine dgren- V;n Zee & Minstrell (19.973)'
Meta séylem gelistirme cilerin veniden diistnmesini istivor Simon vd. (2006); Mortimer
Y i yor & Scott (2003)
Odaklama Ogr'etmen cocuklarin dikkatini 6zellikli bir cevaba
cekiyor.
] Ogretmen derste o anda neler konusuldugu ve
Izleme-1 (anlik) tartismanin hangi noktada oldugu ile ilgili hatirlatma
yaplyor.
) Ogretmen derste belli bir stire dnce neler konusuldugu
izleme Izleme-2 (geriye) ve tartismanin hangi noktada oldugu ile ilgili hatirlatma

yaplyor.

izleme-3 (ileriye)

Ogretmen derste belli bir stire sonra neler konusulacag
ve tartismanin hangi noktada olacagi ile ilgili hatirlatma
yaplyor.

Ozetleme

Ogretmen verilen cevaplari kategorize edip, ézetliyor.

Secme-eleme

Ogretmen verilen cevaplarin bazilarini seciyor, bazilarini
eliyor, kategorize edip, ¢zetliyor.

Fikir degisimini test etme

Ogretmen dgrenenleri dnceki fikirlerinin degisip degis-
medigi hakkinda dustinmeye yonlendiriyor.

Degerlendirme

Ogrenci sdylemi

Ogretmen cocuklarin birbirlerinin sdylediklerini deger-
lendirmelerini istiyor.

Christodoulou & Osborne
(2014), Simon vd. (2006)

Ogretmen séylemi

Ogretmen sdylediklerinin dgrenenlerce degerlendir-
ilmesini istiyor.

Durum

Ogretmen sagladigi bir durumun, olayin, iddianin deger-
lendirilmesini istiyor.

Celdirme

Seytanin avukati

C)gretmen cocuklarin iddialarinin icindeki epistemolojik,
ontolojik ve kavramsal celiskileri ortaya cikariyor.

Christodoulou & Osborne
(2014), Simon vd. (2006),
Jadallah vd. (2011)

izleme ile celdirme

Ogretmen ic tutarliligi olmayan dgrenen fikirlerini
karsilastirnyor.

Delillendirme

Delil kullandirma

Ogretmen cocudun sdyledikleri ile ilgili yeterli ve uygun
delillerinin olup olmadigini sorguluyor.

Oh & Campbell (2013),
McNeill & Krajcik (2011)

"DTAY'ye yonlendirme

Ogretmen cocuklar *Delil Temelli Akil Yiritme durumu-
na yonlendiriyor.

Delili 6dullendirme

Ogretmen delil temelli akil yurttmeyi édllendirip,
pekistiriyor.

Karsilastirma

Ogretmen cocuklarin durumlar, drnekleri, iddialari vs.

Mortimer & Scott (2003),

karsilastirmalarini istiyor. Soysal (2018)
Goz-Kar-Tah Tahmin Ogretmen dgrencilerin tahminlerde bulunmasini istiyor.
. Ogretmen égrenenlerden anlik gézlem yapmalarini ya
Goézlem P . - o
da gdzlemsel tecrlbelerini paylasmasini istiyor.
. s L . Mortimer & Scott (2003),
Sonuglandirma Ogretmen égrenenlerin bir sonuca varmasini istiyor. Soysal (2018)
Cikarim

Varsayima yonlendirme

Ogretmen dgrenenlerden varsayimsal ya da olasilikli
akil yarutme yapmasini istiyor.

Not: Bu tablo *Soysal, Y. (2019). Fen Ogretiminde Ogretmenin Séylemsel Hamlelerinin Ogrenenlerin AkilYtrtitme Kalitelerine Etkisi: Séylem Analizi Yaklasimi. Egitimde Nitel Arastirmalar Dergisi, 7(3), 994-1032" adli makaleden uyar-

lanmustir.
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icerikleriyle alakali olusan durumlarin (soru sorma stillerinin)
kontrolunu saglamak icin derin muzakereler gerceklestirmis
ve boylece dgretmenin soylemlerini ne amacla kullandigini
daha yakindan takip edebilmistir (Lincoln ve Guba, 1985).
Bunun yani sira etkinlikler hazirlanirken 6grenenlerin iceri-
sinde bulundugu o6gretimsel kultir goéz énunde bulundurul-
mustur (Merriam, 1988).

Bulgular ve Tartisma

Bu bolumde katiimci égretmen tarafindan kullanilan so-
rularin turevleri tanitilmis (nitel bulgular), uygulamalar bo-
yunca hangi siklikla kullanildigi tespit edilmis (nicel bulgu-
lar) ve sorularin dinamikleri baglamsal ve séylemsel olarak

N2

incelenmistir (nicel analiz). Calismada 10 sinif i¢i uygulama
gerceklestirilmis ve sorularin baglamsal olarak incelebilmesi
icin “z puanlariyla” hesaplanarak aralarindaki anlamli iliskinin
varligi tespit edilmistir.

Ogretmen Sorularinin Tirevlerinin Belirlenmesi ve Uygulama
Bazli Kullanimlarin Baglamsal Olarak Incelenmesi

Ogretmen yedi farkli séylemsel amaca hizmet eden soru
tdrevini uygulamalar boyunca belirli sikliklarla kullanmistir.
Bunlar Tablo 3' te listelendigi Uzere ‘“iletisimsel’, “izleme”,
‘degerlendirme”,  ‘celdirme”.  “delilllendirme’, “gdzlem-
karsilastirma-tahmin” ve “cikarim” olarak belirlenmistir. Buna
ek olarak sorularin séylemsel amaclarini tanimlamak icin 28
farkli alt kategori kullanitmistir.

Tablo 3. Ogretmen Sorularinin Ogretimsel (SSylemsel) Islevierinin Sinif-ici Uygulamalardaki Tirevieri

Séylemsel (Ogretimsel) islev (Kat-

; Kodlar (Alt Kategoriler) Ornek Soéylemler
egoriler)
1.1.Derinlestirme “Peki deprem nedir o zaman?"
1.2 Aciklama isteme “Cok uzakta oldugu icin mi depremi etkilemez demek istedin?"
1.3.Yeniden yapilandirma ‘Agir bir sey zipladiginda yerin altindaki taslar mi hareket ediyor" diyorsun?
1. iletisimsel 14 Somutlastirma S_Qhu(l:gnu bilmedigimiz seyleri tahmin edebiliriz dedin, buna bir érnek vere-
bilir misin?
1.5.Alternatif Séylemleri Arama “Bu konuda baska fikri olan var mi?"
1.6.Bilgiyi Arama “Bana kis uykusuna yatan bir hayvan sdyler misiniz?"
170n Ogrenmelere Atifta Bulunma  "Biz gecen gun derste engellilerle ilgili bir etkinlik yapmistik. Hatirlayan var mi?"
. e “Sen az énce depreme meteorlar sebep olur demistin. Sence etkisi var mi
2.1.Meta-sdylem gelistirme !
gercekten?
220daklama Bak!r) SZ. paska"bw sey soéyluyor. Depreme meteorlarin etkisi olamaz diyor,
olabilir mi sizce?’
2.3.izleme-1 (anlik) ‘Ama suan biz baska bir konu Uzerinde tartisiyoruz degil mi cocuklar?”
) 2.4.izleme-2 (geriye) “Sen az 6nce suyun kaynadiginda azaldigini sdylemistin degil mi?"
2. lzleme

2.5izleme-3 (ileriye)

“Karin olusumunu daha sonra konusalim olur mu?"

2.60zetleme

‘Az 6nce dunya gunesten uzaklastikca sogur ve sonbahar bittiginde havalar
sogumaya baslar dedik kisaca éyle mi?"

2.7.Secme-eleme

‘Arkadasiniz soguk hava suyu buza gevirebilir dedi. Makul bir cevap degil mi?”

2.8 Fikir degisimini test etme

“Sen az énce yerin Uzerinde bir sey ziplamadigi halde deprem oldugunu
soylemistin, simdi olmaz diyorsun. Fikrin mi degisti?”

3.1.0grenci sdylemi

‘Arkadasiniz yerin Ustiinde agir bir sey zipladiginda deprem olur diyor. Katilan
var mr?"

3. Degerlendirme 3.2.0gretmen sdylemi

“Bence yerylzunde bir seyin ziplamasinin depremle ilgisi olamaz, ne dersiniz
buna?”

3.3.Durum

“Suyun buharlasmasi igin 1sinmasi gerek diyoruz o zaman, katilan var mi?"

4.1.Seytanin avukati

‘O zaman yerdeki herhangi bir tasi suya koyalim buyUsun ve kitalarr olustursun
olur mu?”

4. Celdirme
4.2.izlemeile celdirme

“GUnumuzde dinozorlar yok ama yine de depremler oluyor. O zaman deprem-
lerin sebebi dinozorlar olabilir mi?"

5.1.Delil kullandirma

"Boyle oldugunu nereden biliyorsun peki?”

5. Delillendirme 5.2.Delil temelli akil yuratmeye

yoénlendirme

“YeryUzunde bir hareketlenme olmasi depremi etkilemez diyorsun, depremin
olusumuyla ilgili makul bir agiklaman var mi o halde?”

6.1.Gozlem

“Buz nasil bir madde sence?”

6. Gozlem-Karsilastirma-Tahmin 6.2.Karsilastirma

“Hangi elinizde sogugu daha ¢ok hissettiniz?"

6.3.Tahmin

“Peki, uzun sure yetebilir mi sence yedikleri yiyecekler?"

7.1.Sonuclandirma

"0 zaman engele sUrekli o organini kullanamama durumu diyebilir miyiz?"

7. Cikarim
7.2Varsayima yoénlendirme

O zaman engel dogustan da olabilir dyle mi?"
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iletisimsel amagli dgretmen sorulari

Bu kategoride yer alan 6gretmen sorular sinifta ogret-
men-o6grenci ve o6grenen-6grenen arasinda saglkli bir
sozel ya da sbézel olmayan iliskinin kurulmasina yardimci
olmustur. Tablo 3'te goruldugu Uzere, dgretmen iletisimsel
amacli sorularini yedi farkl alt kategori ile sinif icerisinde
somutlastinlmistir. Ogretmen bu tipte sorular ile dgrenen-
lerin cevaplarini derinlestirmeyi ve soylemlerin daha an-
lasilir olmasini saglamayi amaglamistir. Boylece dgrenenler
sureclerde daha aktif rol alabilmislerdir. Ayrica iletisimsel
sorular ile sinifta ortak bir dil olusturulabilmistir. Dolasiy-
la 6gretmen bu sorularla 6grenenlerin iddialarini elestir-
meden once onlarl anlamaya, cevaplarinin ardinda yatan
dusunceyi ortaya cikarmaya calismistir. Baska bir soylemle
ogretmen iletisimsel sorular ile éncelikle 6grenenleri anla-
maya calismis ayrica onlarin da birbirini anlamasi icin firsatlar
yaratmistir. Ornedin Tablo 6'da dgrenen deprem olgusuna
atifta bulunarak meteorlarin birbirine carpmasi sonucu ya-
nardaglarin patladigini ifade etmis (Satir 6) bunun Uzerine
ogretmen onun soylemini anlamlandirmak icin égrenene bir
‘aciklama isteme” sorusu yonlendirmistir (Satir 7). Sinif soyle-
minde &grenenlerin 6grenme-ogretme sureclerine katkida
bulunmalarinin en énemli 6n kosulu diger 6grenenlerce
soylemin anlasilmasi, kavranmasi ve ortak bir dil olusturul-
masidir. Cunku ogretmen temelde cocuklarin soylemleri-
ni ve bunlar icerisinde gizil olan dustunme sistemlerini disa
vurabildiginde siniftaki tm dustnce sureclerini sinifin ortak
mali haline getirebilir.

iletisimsel sorularin sinif icerisinde kullanilmasi ogrenenlerin
akil yurutme becerilerini desteklese de bu sorularin siklikla
kullanimi diger soru tUrevlerinin geri planda kalmasina se-
bep olabilir. Calismada da tasvir edilen strece paralel olarak
iletisimsel sorular en yuksek tercih edilme oranina sahip ka-
tegori olarak tespit edilmistir. Tablo 4'te de ayrintili géruldu-
gu Uzere 6gretmen sorularinin en yuksek kullanim oranlarini
iletisimsel sorular olusturmaktadir. Ogretmen pilot uygula-
malardan hemen sonra gerceklestirdigi ilk uygulamasinda
(Su Damlaciklarinin Hikayeleri (Maddenin Halleri) iletisim-
sel sorular (%52,78 z: 1,58) oraninda kullanmistir. Ogretmen
bu etkinlikte 6grenenlere cogunlukla aciklama isteme (Ne
dedigini anlamadim? Biraz daha aciklar misin?), derinlestir-
me (Bunu detaylandirabilir misin?) alternatif séylemleri ara-
ma (Baska fikri olan var mi?) gibi sorular yoneltmistir. Bu da
grubun tartismaya bilissel olarak baglanmasindan daha cok
kendini aciklama ifade etme sureclerine girismesine sebep
olmustur. Aciklanacak olursa; 6gretmen cogunlukla cocuk-
lara iletisimsel turde sorular “O zaman sen sicakligin sebebi
gunes mi diyorsun?” yonlendirmistir. Bu durum “degerlen-
dirme" ve ‘celdirme” sorularinin daha az tercih edilmesine
sebep olmus olabilir. Cunku iletisimsel hamlelerin yogun
kullanimi tartismaya bilissel olarak baglanmaktan cok 6gre-
nenlerin art alan dusuncelerini aciga cikarmayr saglamistir.
Bunun sonucunda égrenenler kendilerinin ya da sinifta olu-
san soylemlerin Uzerine dustnmekten ziyade cevaplarini
aciklamak ya da dustncelerini aktarmak icin caba sarf etmis-
tir. Buna ek olarak tartismada 6gretmen iletisimsel sorularla
siklikla alternatif séylemleri arama yoluna girmistir. “Baska,
karin olusumu hakkinda fikri olan var mi?" gibi. Alternatif séy-
lemleri arama alt kategorisinin tercihindeki fazlaligin sebebi
ogretmenin tartismanin devamlligi icin uygun cevaplara (bi-
limsel ya da etkinlik baglaminda) ulasamamis olmasi olabilir.
Kisacasi etkinlikte 6gretmen vaktinin dnemli bir kismini 6gre-
nenlerin sdylemlerini anlama, aciklastirma ve derinlestirme
gibi hamlelerle saglikli iletisim kurmaya harcamistir.
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Uygulamada yasanan bu durum Vygotsky'nin (1987) sosyal
dil olgusuyla aciklanabilir (Bakhtin, 1984). Vygotsky dilsel sis-
temlerin cesitli distnsel sistemlerle yakindan iliskili oldugu-
nu savunmustur (John-Steiner ve Mahn, 1996, Soysal, 2020).
Vygotsky'e gore bilgiyi kisiler kendi perspektiflerince alirlar,
bu nedenle her bireyin bilgiyi anlamlandirmasi ézgun ve
farkli olmaktadir. Bu anlamlandirma sureci ise Vygotsky ta-
rafindan iki olgu ile aciklanmistir. Bunlar “spontane kavram-
lar" ve "bilimsel kavramlar”. Spontane kavramlarda kisi bilgiyi
informal bicimde dolayli olarak kendisi edinir (Soysal, 2019).
Ancak bilimsel kavramlar égrenenlerle kasitli olarak bir 6g-
retim esliginde yapilandirilir ki bu da okulda aldigimiz formal
becerileri icermektedir. Ornegin: Su Damlaciklarinin Hikaye-
leri (Maddenin Halleri) adli uygulamada 6gretmen cocukla-
ra karin nasil olustugunu sormustur. Ogrenenler bu soruya
“Karyagmasiicin boyle bulutun icinde kicuk kucuk tanelerin
olmasi gerek', “Kucuk klguk seyler var. Oda buluttur sonra
havuzda seyleri ¢ekiyor biraz" gibi bilimsel olarak tam ifa-
de edilemeyen ancak dogruluk derecesi belirli bir noktaya
kadar olan sdylemler sunmustur. Bunun Uzerine égretmen
ogrenenlerin bilgilerini bilimsel bir baglama ¢ekebilmek icin
derinlestirme “Peki, bulutun icine o klucuk taneler nasil giri-
yor olabilir?", aciklama isteme “Havuzdaki sulari yukar bulut-
larin ¢ektigini mi séylemek istiyorsun?" gibi sorulara siklikla
basvurmustur. Boylelikle iletisimsel hamlelerin kullanimini
(%52,78 z: 1,58) arttirilabilmistir. Bir diger deyisle; cocuklarin
okula getirdigi gundelik ya da gunluk acemi sosyal dilile 6g-
retmenin onlara sunmaya calistigl, bilimin diline yakin olan,
teknik ve formel dil arasindaki mesafe arttikgca 6gretmen
cocuklarinin séylemlerinin artalaninda kalan anlamlari net-
lestirmek icin daha fazla iletisimsel soru turevlerini kullanmis
olabilir.

‘Agir ve Hafif Taslar” uygulamasinda ise iletisimsel sorular di-
ger etkinliklere oranla daha az tercih edilmistir. Uygulamada
iletisimsel sorularin digerlerine kiyasla daha az olmasinin se-
bebi olarak uygulamanin konu olarak digerlerine gore fark-
lilasan bir baglamda (deney) incelenmis olmasi olabilir. "Agir
ve Hafif Taslar" fen etkinligi olarak tasarlanmistir ve surecte
ogrenenlere iletisimsel sorularin yani sira izleme sorular da
fazlaca yoéneltilmistir. Ornegin; “Normalde bu suyun ayicigi
kaldinp kaldirmadigini gérmek istiyoruz. Bakalim kaldiryor
mu?" “izleme (ileriye)" gibi. Bu durum da égretmenin deney-
sel suregleri gozlemlemek amacli “izleme” sorularini siklikla
kullanabildigi gostermektedir.

Bunun yani sira bu uygulamada kullanilan toplam soru turevi
sayisi diger uygulamalara gore daha azdir (Toplam Hamle:
75). Dolayisiyla “iletisimsel” hamlelerinin azliginin sebebi ola-
rak toplam hamle sayisinin azligr da goésterilebilir. TUm bun-
lara ek olarak "Agir ve Hafif Taslar" uygulamasi é6gretmenin
pilot uygulamalardan sonra strdurdugu ikinci uygulamasidir
ve hamle sayisi buna bagli olarak digerlerine oranla daha
dusuk duzeyde seyretmis olabilir.

Ayrica iletisimsel sorularin azaldigr diger uygulamalara ba-
kildiginda (&r.,iki Kafamiz Olsa Ne Olurdu? ve Dogal Afetler)
diger soru turevlerinin kullanimi artmis (izleme, degerlendir-
me, ¢ikarima yonlendirme vs.) ve buna bagli olarak da 6gre-
nenler daha ¢ok “cikarm” (“Bence etki eder. Cunku topragin
altindan lav cikarken topragi isitir. Ondan da deprem olabilir”
‘kanit gosterme” ("‘Bence yerin altindan cikti cunku biz yUk-
sek bir sey ciktigini gérmedik.") gibi cesitli dusinme surec-
lerini bir arada kullanabilmistir. Dolayisiyla iletisimsel sorular
bu uygulamalarda daha az tercih edilmistir ve buna bagli
olarak sorular nispeten daha homojen dagilabilmistir.
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Tablo 4. lletisimsel amacli soru kategorisine ait gozlemlenen
yltizdelir hesaplamalar ve z puanlari

Uygulama Sirasi Yzde (%) z
Su Damlaciklarinin Hikayeleri (Maddenin Halleri) 52,78 1,58
Agir ve Hafif Taslar 36,84 -1,03
Mevsimler 45,50 0,38
Ddnyamiz Nasil Olustu? 42,86 -0,04
Engelli Kimdir? 39,14 -0,65
Meslekler 39.95 -0,52
Yaramaz Toplarin Hikayesi (Yer ¢cekimi) 46,77 0,59
Kis Uykusuna Yatan Hayvanlar 36,09 -1,00
iki Kafamiz Olsa Ne Olurdu? 49,63 1,06
Dogal Afetler 32,03 -1,81

Izleme amacli 6gretmen sorular

izleme sorularin temel amaci grubun égretimsel streclere
ilgisini canli tutmak ve bilissel olarak uygulamaya bagli kal-
malarini saglamaktir. Bu baglamda égretmen bu sorularla
muzakere edilen konu ile alakali olarak 6grenenleri surekli
dustinmeye yoénlendirmeyi amaclamistir. “Bakin arkadasi-
niz dedi ki; lavlar disarn ciktiginda depreme sebep olabilir".
Bunun Uzerine konusalim mi, ne dersiniz?" gibi. Bu amacla
ogretmen izleme sorularini kullanarak muzakerenin su an
nerede oldugunu o6grenenlere sunabilmistir (Tablo 6, Satir
1-3 ve 9). Ornegin Tablo 6 Satir 1'de ddretmen bilissel ola-
rak konudan uzaklasildigini sezmis ve égrenenlere konuya
dénmeleri yonunde hatirlatmada bulunmustur. “Konumuza
dénelim ama simdi. Henuz bir karara ulasamadik degil mi?".
Ogretmen tartismada bir siire dnce veya sonra neler konu-
sulacagini da izleme sorulariyla saglamistir. (6r.; "Bunu daha
sonra konusalim mi?") gibi. Ayrica bu sorularla tartisma icin
onemli oldugunu dusundugu bir cevap Uzerine 6grenen-
lerin yogunlasmasina da destek olmustur. Ornegdin; Tablo
6'da uygulamalardan alinmis diyalogda géruldugt Uzere
ogrenen gezegenlerin birbirine carparak depremi olustur-
dugunu iddia etmistir. Baska bir 6grenen ise bu durumun
mumkun olamayacagi séylemis ve dgretmen de énemli ol-
dugunu dustndugu bu cevaba “odaklama’ sorusuyla karsilik
vererek “Arkadasiniz yan yana degil carpismaz diyor. Bakin
farkl fikirler var ne dersiniz?" sorusunu yoénelterek cocuklari
cevap Uzerine dusunmeye yonlendirebilmistir. Buna ek ola-
rak izleme sorulari ile 6gretmen bazi cevaplari dne ¢ikarir-
ken bazilarini eleyip arka plana atabilmistir. (6r; “Bazilariniz
lavlarin depreme etkisi olabilecegini sdyluyor. Bence bunu
konusabiliriz ne dersiniz?") gibi. Boylece cocuklar mizake-
re icin énemli iddialar Uzerine yeniden dustnulebilmistir.
izleme sorulari (meta sdylem gelistirme) ile dgretmen dgre-
nenlerin kendi cevaplarl Uzerine yeniden dustinmesini sag-
layabilmistir. Boylece ¢cocuklar cevaplarinin uygunlugunu ya
da bilimsel acidan kabul edilebilirligini yeniden dusunebil-
mislerdir. Ornegin; Tablo 6 Satir 8'de égrenen konu bagla-
mindan uzakta bir yanit ile “Baksaniza buradaki gezegenler
birbirinden ne kadar uzak!" (Satir 8) tartismaya katilmak iste-
mis ancak 6gretmen soyleminin konu ile alakasiz oldugunu
hatirlatarak asil tartisma konusunu 6grenene “izleme" soru-
suyla hatirlatabilmistir. “Suan baska bir konuyu tartisiyoruz
ama. Sizce meteorlar carpistiginda deprem olur mu? Ss'e
katillyor musunuz?" (Satir Q). Kisacasi 6gretmen izleme so-
rulariyla égrenenlerin zihinlerinin bilissel olarak tartisma ile
ilgili konularla mesgul olup olmadigini kontrol edebilmistir.

N2

Bu nedenle izleme sorularinin kombinasyonlu kullanimi ile
ogrenenleri daha Ust dlzey dustunme sureglerine yonlendi-
rebilir. Bu durum calismada yurutulen tartismalarda da veri
temelli bir bicimde sunulacaktir.

Tablo 5. [zleme amacli soru kategorisine ait gézlemlenen yiz-
delik hesaplamalar ve z puanlari

Uygulama Sirasi Yzde (%) z
Su Damlaciklarinin Hikayeleri (Maddenin Halleri) 555 -2,18
Agir ve Hafif Taslar 14,47 0,02
Mevsimler 12,99 -0.34
Ddnyamiz Nasil Olustu? 15,18 0,19
Engelli Kimdir? 5.99 -2,07
Meslekler 14,72 0,08
Yaramaz Toplarin Hikayesi (Yer ¢cekimi) 10,48 -0,06
Kis Uykusuna Yatan Hayvanlar 16,44 0,50
iki Kafamiz Olsa Ne Olurdu? 11,85 -0,62
Dogal Afetler 20,01 1,61

izleme sorularinin uygulamalardaki kullanimlari incelendi-
ginde tercih oranlarinin genel itibariyle benzer seviyelerde
seyrettigi gérulmektedir. Ancak “Su Damlaciklarinin Hika-
yeleri (Maddenin Halleri)" adli uygulamada ‘izleme”" soru-
larinin diger uygulamalara oranla daha az kullanildigi (%5.5
z: -2,18) tespit edilmistir. izleme sorularinin uygulamada az
kullanilmasiyla birlikte 6grenenler bilissel olarak tartisma-
ya baglanamamistir. Yukaridaki kisimlarda da bahsedildigi
Uzere &grenenler izleme hamleleriyle muzakerenin nerede
oldugundan, nereye gidecedinden haberdar olmaktadir-
lar. Bu nedenle izleme sorularinin daha az kullanilmasi “Su
Damlaciklarinin Hikayeleri (Maddenin Hallerd)" adli uygu-
lamada &grenenlerin bilissel olarak “burada” olmamasina
sebep olmustur ve buna bagli olarak uygulamada celdirici
ve degerlendirici hamleler de azalmis olabilir (Berland ve
Hammer, 2012). “iletisimsel’ kategoride ayrintili aciklandig
Uzere bu uygulamada en cok kullanilan sorular derinlestir-
me, aciklama isteme ve yeniden yapilandirma gibi iletisimsel
alt kategorileri icermektedir. Uygulamada 6grenenler daha
cok anlasilmaya calisildigindan ve bilimsel dil kullanmaya
yonlendirildiginden (Vygotsky, 1987) etkinligi izleme, su an
neler oldugunu-olacagini konusma gibi sorular geri planda
kalmistir. Dolayisiyla etkinlikte 6grenenler Ust bilissel olarak
da takip edilememistir. Ayrica calismada meta sdéylem ge-
listirme sorusuna hi¢ rastlanmamistir. Metabilissel hamleler
ogrenenlerin séylemleri Uzerine dustnmesini saglayabil-
mek ve Ust bir sdylem gelistirebilmek icin dnemlidir (Kei ve
Wong, 2013). Bu sayede dgrenenler kabul edilebilir olmayan
iddialarinin (bilimsel baglamda) takibini kendi saglayabilir.
Boylece 6gretmenin siniftaki mutlak otoritesinin konumu da
farkllasacaktir ve dgrenenler daha fazla degerlendirici rol-
ler alabilecektir (Soysal ve Radmard, 2018). Ancak uygula-
malar boyunca meta bilissel hamleler égretmen tarafindan
neredeyse hic (%0,69) tercih edilmemistir. “Simdi bircok
oneri sundun hangisi volkanik daglarin patlama sebebi me-
rak ediyorum. Bu olan olaylardan hangisinin depreme etkisi
var sence yeniden dustnur musun?” Bu durum égrenenlerin
tartismaya bilissel olarak baglanamamasinda etkili bir diger
degisken olabilir.

Ogretmenin "Dogal Afetler” adli uygulamada ‘izleme" ham-
lelerini diger soru turevlerine oranla daha fazla (%20,91 z
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Tablo 6. Ogretmen Sorularin Tiirevleri ve Alt Ttirevleri
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S(r);stfsma Konusmacr  Séylem Ogretmen sorusunun tirevi  Kisa aciklama
Konumuza doénelim ama simdi. HenUz bir karara ulasamadik Ogretmen o anda neler
degil mi? // Arkadasiniz diyor ki simsek lavlari isitir ve vol- izleme-anlik/ izleme-éze- konusuldugunu hatirlatryor.
anik dag patlar. Digeri de sesten dolayi patlar diyor. S daha N erilen cevaplari ¢zetliyor.
s T kanik dag patlar. Digeri d ten dolayi patlar diyor. S dah tleme,/ Meta-sdvlem // Veril plari dzetliy
once de lavlar ylztunden patlar demisti degil mi? // Simdi clistirme Y // Ogrenenlerin dustnceleri
hangisi volkanik daglarin patlama sebebi merak ediyorum. gelis Uzerine yeniden dustinmesini
Bu olan olaylarin depreme etkisi var mi? istiyor.
2 S1 Gezegenler birbirine carpisir ve deprem olur. - -
Bakin bu da baska bir bakis agisi hangisi dogru simdi kafam - Ogretmen o anda neler
3 T [zleme-anlik N
karisti bana yardimci olur musunuz? konusuldugunu hatirlatiyor.
4. S2 Gezegenler yan yana degil ki. - -
Arkadasiniz yan yana degil carpismaz diyor. Bakin farkli Ogretmen dgrenenlerin dikkati-
5 T j - Odaklama AT )
fikirler var ne dersiniz? ni belirli bir cevaba ¢ekiyor.
6 S Goktasi carptiginda yanardag patlar sonra kayalar birbirine ~ ~
3 carpar ve meteorlar carpar ve yanardag patlar.
7. T Meteorlar birbirine carptiginda mi yanardag patlar? iletisimsel-aciklama isteme -
8 S4 Baksaniza buradaki gezegenler birbirinden ne kadar uzak. - -
Su an baska bir konuyu tartisiyoruz ama su an. Sizce mete- izleme (anlik)// Deger- _// OgﬂrVencmm verdigi gevabml
9 T . 5 cp > ) e 2 . diger 6grenenlerce degerlendi-
orlar carpistiginda deprem olur mu? Ss'e katiliyor musunuz?  lendirme- 6grenci sdylemi . I
rilmesini istiyor.
10. S5 Ogretmenim bazi gezegenler yan yana bazilar degil. - -
Depremin sebebi bu mudur? Gezegenler mi birbirine car- !letlgmsel—agklama_
11, T L isteme// Degerlendirme -
par? // Ne dersiniz arkadasiniza katiliyor musunuz? . S h
ogrenci séylemi
12. S6 Ben katiliyorum. - -
13. T O zaman aciklar misin bize? iletisimsel-aciklama isteme
14. S6 (Cevap yok). -
s S Gunes sistemi volkanik dag oldugu icin lavlar isitir ve vol- B B
5 5 kanik dag patlar.
Ogrencinin verdigi cevap
Lavlar yerin Ustiinde degil ama altinda onu nasil isitacak? Celdimme (seytanin avukat) icerisindeki celiski aciga
16. T // GUnesin onlari isitacak kadar isinmasi dunyamiza zarar A 2%y ) cikariliyor. /7 Ogrenenlerden
L7 /7 Goz-Kar-Tah (Tahmin) ) ’
verebilir mi? basit tahminler yapmasi talep
ediliyor.
17. S5 Biz olebiliriz. - -
Degil mi? Evet. O zaman volkanik daglarin patlama sebebi iletisimsel-aciklama 3
gunes midir? /7 Soyle dusunelim eger volkanik daglari istefne// (;e(l;dirme( evtanin -//-/7/0gretmen sagladigi bir
18. T gunes isitsaydi cevresinde agaclar ve canlilar yetismezdi avukat) 7/ Ded erleniii?/me olayin 6grenenlerce deger-
sicaklik cok yUksek olurdu ama canlilar var degil mi? // Buna ... cgere lendirilmesini talep ediyor.
ne dersin? (6gretmen séylemi)
19. S7 Cok yuksek I1sida aga¢ yasamaz Ki. - -
20. T Degil mi? Ama yasadigini gértyoruz. Celdirme (seytanin avukat) -
21 S6 Ama deniz canlilari da vardir. - -
Su an baska bir konuyu tartisiyoruz ama. Simdi arkadasiniz }
gunes isisinin volkanik daglar patlattigini savunuyor. Bunu Izleme (anlik)// Celdirme
22. T tartisalim mi? /7 Oyle olsaydi gtinese ¢ok yakin gezegen- (seytanin avukati) /7 Goz-
lerde hayat olurdu. /7 O kadar yuksek sicaklikta yasayabilir Kar-Tah (Tahmin)
miyiz?
23. S Hayir. - -
24. T Gunese cok yakin gezegenlerde hayat yok ¢ocuklar. Kod digl séylem -
25. S4 Hi¢ canli yok mu orada? - -
Evet, ama su an konumuz gezegenler degil. Konumuza geri
doénelim mi? Gezegenler deprem olmasina etki eder mive .
gunes volkanik daglar patlatir mi bunu merak ediyorum. izleme (@anlik)// izleme -// Ogretmen derste
26. T Aslinda S2 en basinda séylemisti. “Lavlarin yerin altinda belirli bir stire dnce neler

hareket etmesi sonucu disari gikar ve patlamalar olur. Bu
lavlar disari ¢cikarken bazi hareketlenmeler olur” demisti.
Bunu konusalim mi?

(geriye)

konusuldugunu hatirlatiyor.
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Tablo 6 (Devami). Ogretmen Sorularin Tiirevleri ve Alt Tiirevieri

N2

Simdi S demisti ki lavlar yerin altinda i1sinir ve taslar hareket
ettirir. Ve daha 6nce de yerin Usttinde cok agir bir sey

Ogretmen belirli bir siire 6nce

izleme-geriye //Deger- konusulanlar ile ilgili hatirla-

27 T zipladiginda taslar hareket eder ve deprem olur. // Siz lendirme-ogrenci sdylemi “7.“3 yaplyor .// .B[rblrlermm
hanaisine katil 5 soylediklerinin 6grenenlerce
angisine katiliyorsunuz? dederlend lorini isti
Jerlendirmelerini istiyor.
28. S ikisinde de oluyor bence. - -
) Dederlendirme-éarenci Birbirlerinin sdylediklerinin
29. T Ikisinde de olabilir bence dedi, katiliyor musunuz? cgerne 9 ogrenenlerce degerlendirme-
soylemi sini istiyor.
30. S1 Katiliyorum. - -
ikisinde de deprem olabilir mi? O zaman deprem hem yerin
1 T altinda hareket eden sicak bir tabakadan da olabilir. Hem Aciklama isteme R
3t yerin Uzerinde hareket eden agir bir nesneden de olabilir, ¢
oyle mi?
32. S1 Evet. - -
O zaman biz gegen gun bir deprem yasadik. Cok buyutk bir . i Ogrenenin cevabi icerisindeki
33 T hareketlenme mi oldu yerytzinde peki? Geldirme-seytanin avukat celiskiyi ortaya cikariyor.
34. S2 Hayir. -
o . e . . Ogrenenlerin basit tahminlerde
? —Kar-
35. T Cok agir bir sey mi hareket etmisti sizce? Goz-Kar-Tah/Tahmin bulunmasini istiyor.
Bence yerin altindan ¢ikti clinkt biz yuksek bir sey ciktigini
36. S3 N ) -
goérmedik.
O zaman yerin Uzerinde olan seyler depremi etkilemiyor izleme-fikir degjisimini test Ogrenenler fikrinin degisip
37. T Y SALd P Y dis degismedigi hakkinda dUsun-

oyle mi S, fikrini mi degistirdin?

etme N o
meye yoénlendiriyor.

1,61) tercih ettigi gérilmektedir. izZleme hamleleriyle égret-
men gruba tartismanin bilissel boyutu ile ilgili destek vere-
bilmistir. Ornegin; odaklama hamlesiyle “Bakin arkadasiniz
dinozorlarin depreme sebep oldugunu séyluyor. Ne dersiniz
buna?" dgrenenleri tartismaya uygun gérdugu (bilimsel ya
da hedeflenen kazanimlar acisindan) bir boyuta ¢cekebilmis-
tir. Ogrenenler bu séylemle birlikte arkadasinin iddias bilis-
sel slizgecinden gegirebilmis ve sonucunda “Ogretmenim
dinozorlar dldu sadece kemikleri kaldi. Ama hala deprem
oluyor." yanitiyla arkadasinin tezini curutebilmistir. Burada
veri temelli bicimde izleme hamlelerin kombinasyonlu kul-
lanminin tartismaya olan Ust duzey bilissel katkisini gos-
termektedir (Berland ve Hammer, 2012, Ford, 2008; Soysal,
2019). Bununla birlikte uygulamada “celdirme” sorular da
‘izleme” sorularina paralel olarak artis gdstermistir. Bu da so-
rularin diger uygulamalara kiyasla daha homojen dagilimina
katki saglamistir. Tum bunlara ek olarak izleme hamlelerinin
diger kategorilere oranla daha fazla tercih edildigi uygula-
malarda celdirme ve degerlendirme sorularinin da artmis
olmasi bilissel olarak daha bagli olunan ve tartismanin takibi
saglanan uygulamalarda degerlendirmelerin ve celdirmele-
rin daha fazla kullanilabildigini veri temelli olarak g&sterebil-
mistir (Soysal, 2019).

Degerlendirme amacli égretmen sorulari

Ogretmen bu kategorideki sorular ile dgrenenlerin sdylem-
lerini, kendi séylemlerini ya da muzakere esnasinda olusan
bir durumun, olayin ya da iddianin égrenenler tarafindan
degerlendirilmesini talep etmektedir. Tablo 3'te goruldigu
gibi degerlendirme sorular Ug farkl alt kategori icermekte-
dir. Degerlendirme amacli 6gretmen sorulari ile 6grenenler
degerlendirme/elestirme sureclerine acikca davet edilebil-
mistir. Béylece 6grenenler sunulan iddialarin dogruluguna
ve yanlisligina karar verme firsati yakalamis ayrica sdylemle-

rin tartismaya uygun olup olmadigina karar verebilmistir. Bir
baska sdylemle degerlendirici sorularin varligiyla 6grenenler
sunulan iddialarin elestirme ve yargilama streclerine girmis-
lerdir. Bu sayede gruptaki bilissel etkilesimler arttirilabilmis-
tir. Ayrica 6grenenler arasindaki fikir alisverisi desteklenerek
ogrenenlerin tartismaya katkisi arttirilabilmis ve bdylece si-
nif-ici muzakereler zaman zaman &grenci-6grenci seklinde
ilerleyebilmistir. Tablo 6'da “Dogal Afetler” konulu diyalogda
o6grenenler deprem olgusunun sebebine atif yapan iddialar
“Lavlar yerin altinda isinir ve taslari hareket ettirir. Yerin Us-
tinde cok agir bir sey zipladiginda taslar hareket eder ve
deprem olur” ortaya atmaktadirlar. Ogretmen ise bu iddia-
lar degerlendirmesi icin gruba sunmustur (Satir 27). Ayrica
ogretmen degerlendirici sorular ile kendi sdylemlerinin de
ogrenenlerce degerlendirilmesini istemistir. Bu kategori-
deki sorular ile sinif icerisindeki tek otorite tarafindan surec
yonetilmemis olup makul bir agiklamasi olan herkesin soy-
lemleri, iddialar tartisiip degerlendirebilmistir. Bu da tim
grup uyelerinin hem surece bagliligini arttirmis hem de delil
temelli iddialar sunmaya yonlendirmistir. Tablo 6 Satir 18'de
goéruldugu gibi gunesin volkanik daglari isitarak patlamasina
sebep oldugunu iddia eden bir 6grenene karsilik 6gretmen
biriddia sunmus ve bu iddianin diger grup Uyelerince deger-
lendirilmesini talep etmistir. Ayrica bu kategorideki sorularile
tartisma esnasinda ortaya ¢ikan bir durumun da grup tarafin-
dan degerlendirilmesi talep edilmistir. Boylece grubun fikir
birligine vardigi sdylemler tespit edilebilmistir. (6r.; “Simdi biz
buharlasan sularin yagmur olarak geri geldigini sdyluyoruz
0 zaman. Herkes buna katiliyor mu?") gibi. Bu sorular ile 6g-
renenlerin tartismaya olan bilissel katkilari arttirilabilir ¢n-
kU 6grenenler bu sorular esliginde degerlendirme olcutleri
olusturma, digerlerinin fikirlerini analiz etme, elestirme, yar-
gilama ve ¢urutme gibi sureclere girebilir.
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Tablo 7. Degerlendirme amacli soru kategorisine ait gézlemle-
nen ylzdelik hesaplamalar ve z puanlari

Su Damlaciklarinin Hikayeleri (Maddenin Halleri) 555 -0,71
Agir ve Hafif Taslar 2,63 -1,40
Mevsimler 90,10 0,12
Dunyamiz Nasil Olustu? 357 -118
Engelli Kimdir? 598 -0,61
Meslekler 7.97 -0,14
Yaramaz Toplarin Hikayesi (Yer ¢cekimi) 5,64 -0,69
Kis Uykusuna Yatan Hayvanlar 6,85 -0,40
iki Kafamiz Olsa Ne Olurdu? 518 -0,80
Dogal Afetler 15,69 1,68
Dogal Afetler 20,01 1,61

Degerlendirme amacli égretmen sorularinin kullanimlari
incelendiginde en cok tercih edilme oranina sahip uygula-
manin “Dogal Afetler” oldugu goértlmektedir. Uygulamada
degerlendirici sorularin daha ¢ok kullanilabilmesinin sebebi
tartismanin dogasinin (konusunun) degerlendirme amac-
l sorulara yatkin olmasi olabilir (Kruistum ve van der Veen,
2015). Cunku temelde bir tartismanin var olabilmesi konunun
karsilikll konusmaya musait ve “tartisilabilir” nitelikte olma-
sina baglidir. Vygotsky (1987) ve Doblaev (1984)'in séylem-
lerine paralel olarak konusmanin yeni dusuince sistemlerine
baglanabilmesi icin is birlikli sekilde desteklenmesi ve gelis-
tirilmesi gerekmektedir. Ancak 6gretmen tarafindan saglana-
cak bu destek yalnizca tartismanin var olabilmesiyle olusa-
caktir. Bu nedenle icerigin daha “tartisilabilir” nitelikte olmasi
konusmanin bilissel olarak ilerleyebilmesi acisindan oldukca
kritik bir Sneme sahiptir. Etkinlikte deprem olgusunun temel
sebebinin ne olabilecegi tartisilmis ve bunun Uzerine grup
tarafindan cesitli iddialar ortaya atilmistir. Ogrenenler dogal
afetler icin fazlaca érnek verebilmisler bu nedenle tartisma
akici olarak ilerleyebilmistir. Bu durumun sebebi olarak tar-
tismanin glncel bir deprem afetinden sonra yapilandirilmasi
gdsterilebilir. Dolayisiyla Vygotsky'nin sosyo-kulturel-tarih-
sel 6grenme temelli gelisim prensibine goére (1987) grubun
belleklerindeki deprem olgusu gunceldi ve bireylerin kisisel
tarihlerinde deprem olgusu bulunmaktaydi. Boéylece sonug
olarak 6grenenler muzakereye bilissel olarak bagli kalabil-
mistir ve iddialari belirli kriterler kullanilarak degerlendire-
bilmistir. Bununla birlikte édgrenenler daha cok etkilesimde
bulunabilmisler ve fikir degisimleri daha cok olabilmistir
(6r., "Ama az once yerin ustinde bir sey ziplamadigr halde
deprem oldugunu soyledin. O zaman fikrini mi degistirdin?"
gibi).. Uretken sinif diyalogundaki énemli unsurlardan biri de
sinifin fiziksel alani disindaki olaylar da kontrol edebilmeyi
(cok yonluluk) gerektirir (Dobber ve van Oers, 2015). Cunku
tartismalar sinifin ktlturel perspektifiyle birlikte var olmakta-
dir ve her bireyin kisisel bir tarihi bulunmaktadir. Bu nedenle
etkinlikler yapilandirilirken tarihsel ve kulttrel baglam da g6z
onunde bulundurulmalidir.

Bu duruma ek olarak; “Dunyamiz Nasil Olustu?” adli uygu-
lamada da degerlendirici sorular oldukca dusuk tercih edil-
me oranina sahiptir (%3,57 z: -1,18). Etkinlik genel hatlaryla
tanitilacak olursa égrenenlerle dunyanin ve kitalarin olusum
sureci mUzakere edilmistir. Etkinlikte degerlendirici sorula-
rin diger kategorilere kiyasla ciddi anlamda az tercih edildigi
gérulmektedir. En cok kullanilan kategori iletisimsel olmus
(%642,86 z: -0,04) bunu takip eden ikinci soru turevi ise izleme
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sorular (%15,18 z: 0,19) olmustur. Etkinlik esnasinda cocukla-
rin dunyayi ve kitalar anlamlandirabilmesi amaciyla dunya
simulasyonu olusturulmustur. Ancak ogrenenler bu sureci
bulunduklari dénem itibariyle anlamlandiramamistir bu ne-
denle 6gretmen etkinlikte daha cok iletisimsel-bilgiyi arama
(hatirlama) sorularini kullanmistir. *O zaman biz btyuk deniz-
lere ne diyoruz?", “Dunya Uzerinde kag¢ tane kita var biliyor
musunuz?"" Peki, dinyamizin sogumayan tek yeri neresiydi?”
gibi. Dolayisiyla bu sdylemlerden degerlendirme sorularinin
az kullanilmasinin sebebi olarak sunulacak sonug tartismanin
konusunun &grenenler icin soyut kalmasi olabilir. Bu neden-
le 6gretmen daha cok iletisimsel-derinlestirme sorulariyla
‘iste neden olusmustur yer ktre? Dlnya nasil olusmustur bir
dusunun bakalim?" gibi hamlelerle 6grenenleri dustnmeye
yonlendirmis ya da izleme-anlik sorulariyla “Evet, sonbahar
mevsimindeyiz ama konustugumuz konu o degil. Biz su an
dunya ile ilgili konusuyoruz" konu baglamini tartismaya da-
vet eden hamleleri siklikla kullanmak durumunda kalmistir.

Uretken sinif konusmalarinin yaratilabilmesi icin temel odak
noktalarindan biri de “yaratici dusunme alanlarn” olustura-
bilmektir (Wegerif, 2008). Bdylece 6grenenlere odaklanilan
konu ile iligkili olarak yansima durumlari yaratilabilir. Bu da
tartismaya daha derin baglanmalarina yardimci olabilecegi
gibi yeni anlamlar ve tahminler de ortaya cikarabilecektir.
Etkinlikte bu durum géz éntinde bulundurularak dinyamiz
somutlastinlmaya calisilmis ancak ogrenenler bulundugu
dénem itibariyle yine de tartismaya bilissel olarak bagla-
namamistir. Bu durum ogrenenlerin ortaya attigr “Denizde
zaten az su olan taraflarda bir stru tas var. O taslar denizin
altina gidince orada sudan ve havadan buytyor sonra yanar-
dag oluyor’, “Su ile taslarin arasinda boyle minik delikler var
onlar icine girip boyle taslar buytyor." gibi iddialardan net bir
sekilde anlasilabilmektedir.

‘Agir ve Hafif Taslar" uygulamasindaki degerlendirici so-
rularin oldukca az olmasi da dikkat cekmektedir. Etkinlikte
ogretmen ogrenenlerden taslarin agirliklar hakkinda fikir
yurutmelerini talep etmis ve ogrenenler terazi ile taslarin
agirliklarinin élculebilecegi ya da suyun icine atildigindaki
konumlarina bagli olarak tespit edilecegi sonuglarina ulasa-
bilmistir. Bu nedenle muzakere esnasinda daha ¢ok iletisim-
sel-izleme hamleleri siklikla tercih edilmistir. Cunkl deney-
lerin surdurulebilmesi icin suan burada neler oldugunu ve
neler olacagini 6grenenler ile paylasmak gerekmektedir. Bu
durum diger sorularin az kullanilmasina sebep olmus olabilir.
Buna bagli olarak 6grenenler tartismaya bilissel olarak bag-
lanmaktan ve iddialar Uzerine tartismaktan ziyade taslarin
agirliklarinin élgimune ve teraziye odaklanmislardir. Tim bu
durumlarin kontrolu ise iletisimsel ya da izleme sorulariyla
saglanabilmistir "Bir deneyelim mi? iki tane hafif nesneyle,
iki tane ayni agirliktaki nesneyi suya atacagim. Bakalim ne
olacak?" gibi.

Celdirme amacli 6gretmen sorulari

Bu kategorideki sorular ile 6gretmen 6grenenlerin sagladi-
gi cevaplar icerisine gomulmus olan epistemolojik, ontolojik
ve kavramsal celiskileri ortaya ¢ikarmayr amaclamistir. Tablo
3'te de goruldugu uzere celdirme sorulari sinif-ici uygulama-
larda iki farkli alt kategoride ise vuruklastinlmistir. Ogretmen
‘celdirme” sorularr ile 6grenenlerin iddialarinin ya da sdylem-
lerinin icerdigi celiskileri ortaya cikarmistir. Tablo 6'da “Dogal
Afetler” uygulamasindan bir kesit gérulmektedir. Burada gu-
nesin lavlan isittigini iddia eden égrenenin cevabi (Satir 15)
ogretmen tarafindan celdirilmis ve cevabin icerdigi celiskiler
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bakimindan irdelenmistir (Satir 16). Tablo 3'te depremin ye-
rin Uzerinde agir bir nesnenin ziplamasiyla olustugunu id-
dia eden bir 6grenenin cevabi icerisindeki celiski 6gretmen
tarafindan ortaya cikarilmistir. Orneklerde géruldudu Uzere
ogretmen seytanin avukati roluyle égrenenlerin cevaplari
icerisindeki celiskileri ortaya cikarip iddialar delillendirerek
curutmustuar. Celdirme sorulari buna ek olarak égrenenlerin
cevaplarinin i¢ tutarliigini da sorgulamistir. Ornegin; "Ama bu
hayvanlar hi¢c uyanmiyorlar ki' Uyanmadiklari icin o yiyecek-
leri yiyebilirler mi?" Burada 6gretmen izleme ile 6grenenlerin
cevaplarinin ic tutarliigr olmadigini agiga cikarabilmistir.

Tablo 8. Celdirme amacli soru kategorisine ait gézlemlenen
yltizdelir hesaplamalar ve z puanlari

Uygulama Sirasi Yazde (%) z puani
Su Damlaciklarinin Hikayeleri (Maddenin Halleri) 1,39 -1,97
Agir ve Hafif Taslar 5,26 -0.24
Mevsimler 2,60 -1,43
Danyamiz Nasil Olustu? 2,68 -1,39
Engelli Kimdir? 514 -0,30
Meslekler 4,29 -0,68
Yaramaz Toplarin Hikayesi (Yer ¢cekimi) 2,42 -1,51
Kis Uykusuna Yatan Hayvanlar 6,16 0,15
iki Kafamiz Olsa Ne Olurdu? 815 1,04
Dogal Afetler 8,50 119

Celdirme amacli sorularin uygulamalardaki kullanimlari in-
celendiginde belirli bir dereceye kadar artan bir egilimin ol-
dugu gérulebilir. Ornegin dgretmen ilk uygulamasi olan Su
Damlaciklarinin Hikayeleri (Maddenin Halleri) uygulamasin-
da bu oran %1,39 (z : -1,97) iken “Dogal Afetler" uygulama-
sinda %8,50'e (z: 1,19) yukselebilistir. Uygulamalar ilerledik-
ce dgrenenlerin ve dgretmenin tartisma sureclerine alismis
olmasi ya da konularin muzakereye yatkinlgr da celdirici
hamlelerin artmasinda etkili olmus olabilir. Bunun yaninda
ogrenenleri bilissel olarak ikilemde birakan uygulamalarda
celdirici sorular daha fazla kullanilabilmistir @r., “iki Kafamiz
Olsa Ne Olurdu?" %8.15 z: 1,14).

‘Dunyamiz Nasil Olustu?" adli uygulama incelendiginde
celdirici sorularin diger uygulamalara oranla daha az tercih
edildigi gérulmektedir. Bu uygulamada dunyanin ve kitala-
rin olusum sUrecine atiflar yapilmis ve kitalarin nasil olusmus
olabilecegi tartisma konusu olmustur. Konu cocuklar icin
fazla soyut oldugundan muzakereye egilim az olmus ve tar-
tisma daha ¢ok sdylemleri anlama, aciklama ya da égretmen
tarafindan bakilacak olursa cevaplar kabul etme ya da red-
detme seklinde ilerlemistir. Ornegin; tartismada bir dgrenen
denize atilan taslardan kitalarin olusabilecedini iddia etmis
bunun Uzerine 6gretmen 6grenenin sdylemini tartismaya
acmis ve arkadaslarindan degerlendirmesini talep etmistir.
Karsilik olarak bir 6grenen “Ben katilmiyorum. Butun cocuk-
lar denize tas atiyor. Butun cocuklar denize tas atarsa eger bir
sUru kita olmus olur” diyerek bu séylemi ¢lrltebilmis fakat
ogretmen “Peki, sence kitalar nasil olusmus olabilir?" sorusu-
nu yonelttiginde “Bilmiyorum ki" cevabiyla delil temelli yeni
bir iddia Uretememistir. Benzer durum “Yaramaz Toplarin Hi-
kayesi (Yer cekimi)" adli uygulama icin de gecerli olabilir. Her
ne kadar Uretken sinif sdylemi ile celdirici sorular arasinda
ciddi bir iliski olsa da 6gretmen belli basli uygulamalarda
bu tipte sorulari icra edememislerdir. Bunun en dnemli sos-

yo-dilbilimsel sebeplerinden biri van der Veen, Kruistum ve
Micheals'in (2015) da belirttigi Uzere muzakereye ya da tar-
tismaya tabi olan konular 6grenenlerin ilgisini cekmeli, onlar
soylemsel streclere bilissel olarak baglanabilmeli (Engle ve
Conant, 2002), entelektlel katki saglama noktasinda Uretken
olabilmeli, kisaca konular grubun sembolik dustnme ve akil
yurutme duzeyinin otesinde olmamalidir. Kitalarin olusumu
mikro, makro ve sembolik kavramsal dunyalarin karsitikli bir
sekilde etkilestirilmesini ve tektonik hareketler, kita hareket-
leri vs. gibi Ust duzey soyutlamalar ya da sembolik usavu-
rumlar yapilmasini gerektiren bir konu icerigi olarak dustnu-
lebilir. Dolayisiyla bu konu icerigi ya da baglami 6gretmene
sinif ici muzakereyi derinlestirmek icin cesitli sdylemsel fir-
satlar saglayamamis olabilir. Bu ise 6gretmenin daha az cel-
dirici soru yéneltmesine sebep olmus olabilir.

Ancak égretmen "iki Kafamiz Olsa Ne Olurdu?” adli uygula-
mada celdirici sorular digerlerine kiyasla ciddi oranda kul-
lanilabilmistir. Bu uygulamada celdirici sorulara daha sik
rastlanabilmesinin sebebi olarak; 6grenenlerin duruma sos-
yal-duygusal acidan bircok iddia sunabilmesi etkili olmus
olabilir. Ornegin; "iki kafali olan kisilerle arkadas olur musu-
nuz?" baglaminin muzakere edildigi sirada “Kétu insanlar
nasil tespit edebiliriz?" sorusuna bir 6grenen “Sesinden an-
layabiliriz. Sesi kalin olanlar kétudur.” yanitini vermis ve bu-
nun uzerine 6gretmen celdirme hamlesiyle “O zaman sesi
kalin insanlar kot mudur? Cunku S3'Unde sesi kalin ama
cok iyi bir arkadasimiz degil mi?" diyerek alternatifli bir akil
durumu 6égrenenlere sunabilmistir. Bahsi gecen uygulama-
da cocuklarin gesitli argumanlar uretebildigi, bunlarin cesitli
bilissel anlamda kavramsal, epistemolojik ve ontolojik ¢elis-
kiler tasidigl, bunlarin ise alternatif akil yarttme onerileriy-
le 6gretmen tarafindan maddilestirildigi ya da yanlislandigi
goézlemlenmistir. Baska bir deyisle, celdirici sorularin sinif
icinde gorulebilmesinin 6nemli sartlarindan biri 6grenenlerin
o konuya yonelik mUzakere ortamina dahil olabilecek bir art
alan kavramlar dizisine sahip olmasidir (Kiemer, Groschner,
Pehmer ve Seidel, 2015).

Celdirici sorularnn fazlaca gézlemlendigi uygulamalardan
biri de "Dodal Afetler” uygulamasidir. Ogrenenler bu uygu-
lamada ¢okca iddia ortaya atabilmistir. Fakat ortaya atilan bu
iddialardaki akil yurutmeler cogunlukla hatali ya da bilimsel
olgularla celisen durumlar icermektedir. Bu nedenle 6gret-
men iddialarin icerisindeki ontolojik, epistemolojik ya da kav-
ramsal geliskileri ortaya cikarabilmek amaciyla égrenenlere
celdirici hamlelerle meydan okumustur. Ornegin; égretmen
ogrenenlerden “Sizce depremin olusmasina sebep olan ne-
dir?" sorusuna oldukga yaratici fakat olgusalliktan uzak yanit-
lar almistir. Ornegin;

Ogrenen-1: “Yerin altindaki taslar Ripirdayinca yerde hareket
ediyor o zaman deprem olmus oluyor. Agir bir sey ziplarsa o
zaman olabilir’,

Ogrenen-2: “Dinozorlar yere glim gtim vurunca yer sarsintisi ve
deprem olusur.”,

Odrenen-3: "Gezegendeki taslar birbirine carpar ve deprem
olusur.” gibi.

Ancak ogretmen cevaplarin coguna celdirici hamleler ile
karsilik vermistir. Ornegin dégretmen “Gunimizde dinozor-
lar yok ama hala deprem oluyor. Buna ne dersin?" gibi soy-
lemlerle &grenenleri muzakere konusu Uzerinde yeniden
dustinmeye ydnlendirmistir. Ogretmen celdirici sorularini
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siklikla kullanmaya basladiginda, 6grenenlerin diyalog zemi-
nini kaydirarak tzerlerindeki bilissel yukten kurtulmaya calis-
maktadir. Cunkt 6gretmen celdirici hamlelerle 6grenenlerin
kisa sureli bellegini (working memory) fazlaca mesgul etmis,
dolayisiyla 6grenenler depremi daha keyfi sdylemlerle ya da
“‘cocuklarin bilimi" (Vosniadou, 1994, Vosniadou ve Brewer,
1992) ile aciklamaya calismislardir (Chandler ve Sweller, 1991,
Sweller, 1988). Esasinda depremler ya da dogal afetler konu-
sunun ogretmene daha cok celdirici soru sorma yoneltme
sansi verdigi gézlemlenmistir. Ogretmen cocuklari geldirici
sorular araciligiyla bilissel olarak zorlayip, yukledikce, cocuk-
lar bir bilissel dengesizlik ya da tatminsizlik yasamis olabilir-
ler (Piaget, 1997). Esasinda Piaget (1997) bilissel dengesizlik
ya da tatminkar ol@)mama anlarinin kavram insa etme ya
da genisletme icin en énemli anlardan biri oldugunu ifade
etmistir. Ancak iyi bilindigi Uzere, cocuklar genellikle ciddi
ve geri dondurtlemez karsi argimanlarin, ki bu calismada
ogretmenin celdirici sorulari ile belirginlestirilmistir, varligin-
da ya da rahatsiziginda dahi én-kavramlarini ya da bilimin
sosyal dilinden uzak olan gunltk algilarini koruma ya da de-
gistirmeme egilimindedirler (Piaget, 1997). Depremler ve di-
ger dogal afetler konularinin tematik ya da kavramsal icerigi
sinif i¢i derin mUzakerelere izin verse de ya da dgrencilerin
kavramsal bir hognutsuzluk yasasalar da, yukaridaki metafi-
zik diyalogda da géruldugu tzere, ¢ocuklar “ad hoc" hipo-
tezler Uretmekten geri dur(@mamislardir. “Ad hoc" hipotezler
bilim dinyasinda ya da tarihinde de mevcuttur ve sunulan
herhangi bir celiskiyi var olan bilgi semalarinin ya da model-
lerinin icine keyfi bir sekilde yerlestirmeye ve pragmatik bir
sekilde bunlari, eski ve celisen yeni bilgiyi, birlikte kullanma
aliskanuigidir. Bu zihinsel aliskanligin ézellikle okul 6ncesi co-
cuklarda gézlemlendigi bilinmektedir (Piaget, 1997). Bu ca-
lisma ise 6gretmenin tartismaya ve muzakereye oldukca izin
veren bir konuda dogru zamanda ya da baglamda celdirici
sorulari kullanabilmesinin égrenenlerin var olan gunlik, ace-
mi fikirlerinden ayrilip, onlari reddedecedi anlamina gelme-
digini delil temelli bir sekilde gdstermistir.

Delillendirme amacli 6gretmen sorulari: Delillendirme amacli
ogretmen sorulari 6grenenlerin iddialari icin yeterli ve uygun
miktarda delillerin varligini sorgulamaktadir. Bu kategorideki
o6gretmen sorulari ile 6grenenlerin deliller sunmaya yonlen-
dirilmesinin yani sira akil yarutmelerinde de delil kullanmaya
yoénlendirmistir. Tablo 3'de de géruldugu gibi tartismalarda
iki alt kategori ile birlikte kullanilmistir. Bu soru turuyle 6g-
retmen, dgrenenleri séylemlerini destekleyecek bilimsel ka-
bul edilirligi olan deliller gostermesi yonunde desteklemistir.
Ornegin; ("Peki, neden gok glrdltistnin volkanik daglari
patlattigini dasunudyorsun? Senin béyle distinmene sebep
olan nedir? Nereden biliyorsun bdyle oldugunu?") bu soruda
ogretmen volkanik dag ile goék gurultusu arasinda baglant
kuran égrenenin iddias! icin uygun delilinin olup olmadigi-
ni irdelemektedir. “Kitalarin dinya Uzerinde hareket ettigini
nasil anlarz?" burada da benzer sekilde égrenenin iddiasi-
nin delil temelli olmasi yénunde bir talepte bulunulmaktadir.
‘Delillendirme” sorulari tartismalarin bilimsel bir baglamda
devam etmesi ve égrenenlerin bu ortak agzi kazanmasi aci-
sindan énemlidir.

Delillendirme sorularinin uygulamalardaki tercih egilimleri
incelendiginde oldukga farkli kullanim oranlari gérulmekte-
dir. Temelde delillendirme sorularinin uygulamalar boyunca
kullanimi dusuk dizeyde seyretmistir. Hatta bazi uygulama-
larda hi¢ kullanilmamistir (©r, Agir ve Hafif Taslar ve Engelli
Kimdir?). Erken cocukluk déneminde &grenenlerin bilissel
olarak icinde bulundugu dénem baz alindiginda delillendir-
me sorular iddialarin bir dayanagi olmasi agisindan énemli
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olabilmektedir. Delillendirme sorularinin en ¢ok tercih edil-
digi uygulama “Su Damlaciklarinin Hikayeleri (Maddenin
Halleri)" (%6,94, z: 1,09) olmustur. Kisacasi 6gretmen bu uy-
gulamada ogrenenlerden israrla iddialarina delil gésterme-
lerini talep etmistir. Bu durumun sebebi olarak uygulamanin
pilot uygulamalardan sonra gerceklestirilen ilk uygulama
olmasinin etkisi oldugu dustntlmektedir. Ogrenenler henliz
muzakere ile yeni karsilastigindan iddialar delil temelli ola-
mamustir. Bu durumda égretmen 6grenenleri siklikla delil te-
melli konusmaya yonlendirmistir. Ancak "iki Kafamiz Olsaydi
Ne Olurdu?" uygulamasi sosyal-duygusal bir etkinlik olarak
tasarlandigindan delillendirmelerin daha az anlamli olabile-
cegi séylenebilir. Cunku yorumlamalar daha bireysel olmus,
bu nedenle bilimsel bir gercekligin savunulmasi zorlasmistir.
Bunun yani sira “Yaramaz Toplarin Hikayesi (Yer cekimi)" adli
uygulamada delile yonlendirme sorular oldukca az tercih
edilmistir. Oysaki bu uygulamada delillendirme sorulari mu-
zakerenin gidisati acisindan kritik olabilecegi dusunulmek-
tedir.

Tablo 9. Delillendirme amacl soru kategorisine ait gozlemle-
nen ylzdelik hesaplamalar ve z puanlari

Uygulama Sirasi Ylzde (%) z puani
Su Damlaciklarinin Hikayeleri (Maddenin Halleri) 6,94 1,09
Agir ve Hafif Taslar o] -
Mevsimler 515 0,04
Dunyamiz Nasil Olustu? 6.25 0,69
Engelli Kimdir? o] -
Meslekler 0,61 -2,61
Yaramaz Toplarin Hikayesi (Yer cekimi) 2,42 -1,55
Kis Uykusuna Yatan Hayvanlar 412 -0,55
iki Kafamiz Olsa Ne Olurdu? 0,74 -2,53
Dogal Afetler 392 -0,67

Gozlem-karsilastirma-tahmin amacli 6gretmen sorulari

Bu kategorideki ogretmen sorulari ile 6grenenler gunlik
gozlemlerini paylasmislar; nesne, iddia ve olaylari karsilastir-
mislar; ayrica bir durum ile ilgili basit tahminler (varsayimsal
akilyurutmeler) yapmislardir. Tablo 3' te de géruldugu tzere
gozlem-karsilastirma-tahmin amacli 6gretmen sorular Ug
alt kategori ile birlikte sinif ici uygulamalarda kullanilmistir.
Ogretmen “"gézlem” sorular ile dgrenenlerden dnceki goz-
lemlerini paylasmasini talep etmis ya da sinif-ici uygulama
sirasinda bir olayi/nesneyi gdzlemlemesini talep etmistir.
Ornegjin; (“Su anda hava nasil?"). ("Bu arada elinize surdigum
margarine dokunarak neler hissettiginizi disunur misuniz?)
bu sorularda da benzer bicimde 6gretmen deney esnasinda
cocuklardan goézlemler yapmalarini istemektedir. “Karsilas-
tirma” sorulari ile 6gretmen cocuklardan durumlari, érnek-
leri, iddialar karsilastirmasini istemektedir. Ornedin; (‘Hangi
elinizle sogugu daha ¢ok hissediyorsunuz?") gibi. ("“Ayak ki-
rilmasi bir engel midir?") bu soruda égretmen 6grenenler-
den “engelli durumu’” ile “ayak kirlmasini” karsilastirmalarini
ve ayag! kirilan insanlarin engelli kategorisinde yer alip ala-
mayacagini belirlemelerini beklemektedir. “Tahmin" sorula-
r ile 6gretmen égrenenlerden bir durum ile ilgili tahminler
yapmasini istemektedir. Tablo 6 Satir 16'da 6gretmen égre-
nenlerden gunesin isisiyla ilgili varsayimsal bir akil yurutme
yapmalarini istemistir. Ayrica Satir 22'de de benzer sekilde
‘insanlarin cok yUksek sicaklikta yasayip yasayamayacag!”
konusunda varsayimsal bir akil yurutme yapmalarini talep
etmektedir.
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Tablo 10. Gézlem-Karsilastirma-Tahmin amacl soru Rategori-
sine ait gézlemlenen ylzdelik hesaplamalar ve z puanlar

Uygulama Sirasi Ylzde (%) z puani
Su Damlaciklarinin Hikayeleri (Maddenin Halleri) 8.34 -0,86
Agir ve Hafif Taslar 11,84 0,16
Mevsimler 3,90 -2,18
Dunyamiz Nasil Olustu? 10,71 -0,16
Engelli Kimdir? 16,38 1,51
Meslekler 7.95 -0,08
Yaramaz Toplarin Hikayesi (Yer ¢cekimi) 10,48 -0,23
Kis Uykusuna Yatan Hayvanlar 13,69 0,71
iki Kafamiz Olsa Ne Olurdu? 370 -2,24
Dogal Afetler 11,11 -0,04

Uygulama bazli olarak gézlem-karsilastirma-tahmin soru-
lar incelendiginde cesitlenen bir yelpazede kullanildigi go-
rulmektedir. Ornegin; "Mevsimler" ve ‘iki Kafamiz Olsa Ne
Olurdu?" adli uygulamada kullanimi olduk¢a dtstkken “En-
gelli Nedir?" adli uygulamada 6gretmen dgrenenleri gunlik
tecrubelerinden faydalanmasi icin fazlaca tesvik etmistir. Bu
durum engel durumuyla ilgili olarak 6grenenlerin gunltk ha-
yatta daha ¢ok goézlem yapabilmesinden kaynakli olabilece-
gi dusundtrmektedir.

Cikarim amacli 6gretmen sorulari

Bu kategorideki 6gretmen sorulari ile grup, tartisilan konu-
dan hareketle bir “cikarim” yapmaya yonlendirilmektedir.
Tablo 3'te de goruldugu Uzere iki alt kategori icermektedir.
‘Sonuclandirma” sorulari 6grenenlerin yapilan sinif-ici uygu-
lamadan hareketle bir sonuca varmalarini istedigi soru tur-
dir. Ornegin: (‘O zaman her meslek sahibi emekli olur mu?”)
bu soruda 6gretmen tartisilan durumdan hareketle 6grenen-
leri bir sonuca varmaya davet etmistir. “Varsayima yonlendir-
me" sorulari ise 6grenenlerin bir durum ile ilgili varsayimsal
ya da olasilikli bir akil yurttme yapmaya yonlendirildigi soru
taradar. Ornegdin; (*O zaman dis gériinislerinden yasli insan-
lart anlar miyiz?") bu soruda konusulan konudan hareketle
gruptan varsayimsal akil yurutme yaparak ¢ikarimda bulun-
malari talep edilmektedir.

Tablo 10. Cikarim amacli soru kategorisine ait gézlemlenen
ylizdelik hesaplamalar ve z puanlari

Uygulama Sirasl Yizde (%) z puani
Su Damlaciklarinin Hikayeleri (Maddenin Halleri) 8,33 0,01
Adir ve Hafif Taslar 5,26 -0,58
Mevsimler 583 -0,30
Dlnyamiz Nasil Olustu? 2,68 -1,84
Engelli Kimdir? 8,57 1,03
Meslekler 7.95 073
Yaramaz Toplarin Hikayesi (Yer ¢cekimi) 4,84 -0,79
Kis Uykusuna Yatan Hayvanlar 2,05 -215
iki Kafamiz Olsa Ne Olurdu? 6,67 0,10
Dogal Afetler 2,61 -1,88

N2

Cikarim sorularinin kullanim oranlar incelendiginde en az
kullanimin “Dinyamiz Nasil Olustu?” adli uygulamada oldu-
gu goérulmektedir. Buna ek olarak degerlendirici ve celdiri-
ci sorularin daha fazla tercih edildigi "Dogal Afetler” ve "Kis
Uykusuna Yatan Hayvanlar” uygulamalarinda ¢ikarim amacl
sorularinin kullanimindaki azlik dikkat cekmektedir. Detay-
landirnlacak olursak; cikarim amacli 6gretmen sorulari uygu-
lama bazli olarak degiskenlik gdstermistir. Ancak bu degis-
kenlik icin anlamli bir ¢cikarim yapilamamistir.

Sonug ve Oneriler

Erken cocukluk egitimcisinin sinif ici 6gretimsel streclerinin
kaydedildigi bu calismada uygumalar séylemsel ve baglam-
sal olarak incelenmis ve her bir uygulamanin icerigine soru
kategorileri ve alt kategorileri bazinda nitel yorumlamalar
yapilmistir. Arastirmada 6gretmenin sorularinin buytk co-
gunlugunun iletisimsel kategoride oldugu tespit edilmis ve
bunlarin uygulama bazli oranlarinin incelenmesi sonucunda;
uygulamanin dogasinin, konusunun, muizakereye yatkinligi-
nin, kaltarel baglaminin ve égrenenlerin ilgi-yeteneklerinin
tartismanin icerigini ve gidisatini dogrudan etkiledigi sonu-
cuna ulasilmistir (Steiner, 1973). Buna ek olarak égrenenlerin
sinifa getirdikleri sosyal dil ile bilim dilinin farkllastigi ve bu
araligin ézellikle erken cocukluk doneminde genisleyebildigi
bu durumun bazi uygulamalarda iletisimsel sorularin kullani-
minin artmasina sebep oldugu tespit edilmistir. Bunun ya-
ninda izleme sorularinin kombinasyonlu kullanimi ile toplam
soru turevi kullanimlarinin (degerlendirme, celdirme, goz-
lem-karsilastirma-tahmine yonlendirme vs.) daha homojen
bir geciste oldugu gdzlenmistir. Ayrica degerlendirici soru-
larin tartismalarda etkin kullanilmasinin égretmenin siniftaki
otoritesini paylasmasina yardimci oldugu tespit edilmistir
(Soysal ve Radmard, 2018). Bunun sonucunda kategorilerin
ve alt kategorilerin uygulama bazli olarak incelenmesinin
ogretmene daha iyi bir geri bildirim mekanizmasi saglayabi-
lecegi sonucuna ulasilmistir. Bu nedenle incelemelerin soru
tdrevi bazinda yapilamasinin yani sira tum hamlelerin (sdzel
ve sozel olmayan, jest-mimikler vs. gibi) gézlendigi daha
detayli ve derinlemesine analizler yapilmasinin etkinlikleri-
nin verimliligiyle ilgili daha etkili geri bildirim mekanizmasini
saglayabilecegini dusundirmektedir. Ayrica bu séylemsel
hamlelerin 6grenenler tarafinda ne tur bilissel dalgalanma-
lara yol acabildigini delilleriyle godsterebilmek &égretmenin
pedagojik olarak mesleki egitim sureclerine daha ¢cok bag-
lanabilmesine destek olacaktir. Bu baglamda uygulamala-
rin sistematik takibi ve baglamsal ¢cézumlenmesi 6gretmen
egitimi ve farkindaligi noktalarinda 6gretmenlerin pedagojik
ve 6gretimsel olarak bilincli sorumluluk almasini destekleye-
cektir (Franke ve Kazemi, 2001; Santagata, Zannoni ve Stigler,
2007). Buna ek olarak, etkinliklerin iceriklerinin yapilandiril-
masi sureclerinde saglanan bu geri bildirimlerin é6gretmen-
lere ve akademisyenlere yol gosterici nitelikte olabilecedi
dustnulmektedir. Tum bunlara ek olarak 6gretmen egitimi-
nin ve farkindaliginin yaratilmasi igin stireclerinin daha planli
ve sistematik érgltlenmesinin mesleki gelisim programlari-
nin olusturulmasinda ve genellenmesinde alana katki sagla-
yabilecegi dusunulmektedir (Barnhart ve van Es, 2011). Boy-
lece 6gretmenler; hem alan uzmanlariyla birebir etkilesimde
olabilecek hem de onlarin sinif ici etkilesimlerini kendi sinif-
larina uyarlayip tasiyabilecektir. Bununla birlikte dgretmenler
sahada yalnizca egitim fakultelerinde aldigi teorik bilgilerle
yetinmemis olacaktir ve surecleri delil temelli bir perspektif-
le yurUtebilecektir (Sherin, Jacobs ve Philipp, 2011).
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Yayin Etigi Beyani

Bu arastirmanin planlanma, uygulama ve raporlama surecle-
rinin tamaminda “Yuksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastir-
ma ve Yayin Etigi Yénergesi” kapsaminda uyulmasi belirtilen
tum kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolumu olan
‘Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” basligi
altinda belirtilen eylemlerden hicbiri gerceklestirilmemistir.
istanbul Aydin Universitesi Etik Komisyonu'nun 2020/01 nu-
marali ve 28/01/2020 tarihli toplantisinda yapilan gérusme-
ler ve degerlendirmeler sonucunda calismanin iceriginde ve
uygulanmasinda etik agidan bir sakinca olmadigina oy birligi
ile karar verilmistir.
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