


Erzincan Universitesi
Egitim Fakiiltesi Dergisi

Sahibi:
Dekan
Prof. Dr. Miicahit KAGAN

Sorumlu Miidiir:
Dog. Dr. Erdem YAVUZ

Bas Editorler:
Dr. Ali DINCER
Dr. Esra TELLI

Alan Editorleri:

Dr. Ahmet Ragip OZPOLAT
Dr. Ali DINCER

Dr. Alper KASKAYA

Dr. Anil TURKELI

Dr. Burcu CILDIR

Dr. Dilek ILHAN BEYAZTAS
Dr. Ebru GULER

Dr. Esra TELLI

Dr. Mustafa ESKiSU

Dr. N. Hiimeyra OZDEMIR EREM
Dr. Orhan TASKESEN

Dr. Sema ALTUN YALCIN
Dr. Sena COSGUN KANDAL
Dr. Serap UZUNER YURT

Dr. Talip GONULAL

Dr. Taner ULUCAY

Dr. Zeynep CAKMAK GUREL

Kapak Tasarim:
Aysenur DILBER

Budergi yildaiickezelektronik
ortamda yayimlanir.

2. Cilt 2. Sayidan itibaren hakemli bir
dergidir.

e-ISSN: 2148-7510

Cilt: 23 Say1: 2 Yil: 2021

Adres: Erzincan Binali Yildirim
Universitesi, Egitim Fakiiltesi,
Yalnizbag Kampusu, 24100, Erzincan,

Tiirkiye

Web: http://dergipark.gov.tr/erziefd
E-posta: eefdergi@erzincan.edu.tr

Erzincan University
Journal of Education Faculty

Owner:
Dean 5
Prof. Dr. Miicahit KAGAN

Responsible Manager:
Assoc. Prof. Dr. Erdem YAVUZ

Editors. in Chief:
Dr. Ali DINCER
Dr. Esra TELLI

Field Editors:

Dr. Ahmet Ragip OZPOLAT
Dr. Ali DINCER

Dr. Alper KASKAYA

Dr. Aml TURKELI

Dr. Burcu CILDIR

Dr. Dilek ILHAN BEYAZTAS
Dr. Ebru GULER

Dr. Esra TELLI

Dr. Mustafa ESKISU

Dr. N. Hiimeyra OZDEMIR EREM
Dr. Orhan TASKESEN

Dr. Sema ALTUN YALCIN
Dr. Sena COSGUN KANDAL
Dr. Serap UZUNER YURT

Dr. Talip GONULAL

Dr. Taner ULUCAY

Dr. Zeynep CAKMAK GUREL

Cover Design:
Aysenur DILBER

This journal is published
electronically three times peryear.

It is a double-blind peer reviewed
journal.

e-ISSN: 2148-7510

Volume: 23 Issue: 2 Year: 2021
Address: Erzincan Binali Yildirim
University, Faculty of Education,

Yalmizbag Campus, 24100, Erzincan,
Turkey

Web: http://dergipark.gov.tr/erziefd
E-mail: eefdergi@erzincan.edu.tr



http://dergipark.gov.tr/erziefd
mailto:eefdergi@erzincan.edu.tr
http://dergipark.gov.tr/erziefd
mailto:eefdergi@erzincan.edu.tr

Yayin Kurulu:

Prof. Dr. Adile Askim KURT
Anadolu Universitesi-Tiirkiye

Prof. Dr. Ahmet ISIK

Kirikkale Universitesi-Tiirkiye

Prof. Dr. Alipasa AYAS

Bilkent Universitesi-Tiirkiye

Prof. Dr. Ali Fuat ARICI

Yaldiz Teknik Universitesi-Tiirkiye
Prof. Dr. Azita MANOUCHEHRI
Ohio State Universitesi-Amerika

Prof. Dr. Hiiseyin Hiisnii BAHAR
Erzincan Binali Yildirim Universitesi-Tiirkiye
Prof. Dr. Kimberly A. NOELS
Alberta Universitesi-Kanada

Prof. Dr. Mehmet Ali AKINCI
Rouen Normandie Universitesi-Fransa
Prof. Dr. Mehmet BEKDEMIR
Erzincan Binali Yildirim Universitesi-Tiirkiye
Prof. Dr. Mehmet GUROL

Yaldiz Teknik Universitesi-Tiirkiye
Prof. Dr. Meltem Huri BATURAY
Atihm Universitesi-Tiirkiye

Prof. Dr. Metin DALIP

Tetova Universitesi-Kuzey Makedonya
Prof. Dr. Mukaddes ERDEM
Hacettepe Universitesi-Tiirkiye

Prof. Dr. Miicahit KAGAN

Erzincan Binali Yildiim Universitesi-Tiirkiye
Prof. Dr. Orhan TASKESEN
Erzincan Binali Yildirim Universitesi-Tiirkiye
Prof. Dr. Ramesh SHARMA
Ambedkar Universitesi Delhi-Hindistan
Prof. Dr. Raphael VELLA

Malta Universitesi-Malta

Prof. Dr. Rita IRWIN

British Columbia Universitesi-Kanada
Prof. Dr. Samih BAYRAKCEKEN
Atatiirk Universitesi-Tiirkiye

Prof. Dr. Selami AYDIN

Istanbul Medeniyet Universitesi

Prof. Dr. Tuncay ERGENE

Hacettepe Universitesi-Tiirkiye

Editorial Board:

Prof. Dr. Adile Askim KURT

Anadolu University-Turkey

Prof. Dr. Ahmet ISIK

Kirikkale University-Turkey

Prof. Dr. Alipasa AYAS

Bilkent University-Turkey

Prof. Dr. Ali Fuat ARICI

Yildiz Teknik University-Turkey

Prof. Dr. Azita MANOUCHEHRI

Ohio State University-USA

Prof. Dr. Hiiseyin Hiisnii BAHAR
Erzincan Binali Yildirim University-Turkey
Prof. Dr. Kimberly A. NOELS
University of Alberta-Canada

Prof. Dr. Mehmet Ali AKINCI
Université de Rouen Normandie-France
Prof. Dr. Mehmet BEKDEMIR
Erzincan Binali Yildirim University-Turkey
Prof. Dr. Mehmet GUROL

Yildiz Teknik University-Turkey

Prof. Dr. Meltem Huri BATURAY
Atihm University-Turkey

Prof. Dr. Metin DALIP

University of Tetova-North Macedonia
Prof. Dr. Mukaddes ERDEM

Hacettepe University-Turkey

Prof. Dr. Miicahit KAGAN

Erzincan Binali Yildirim University-Turkey
Prof. Dr. Orhan TASKESEN

Erzincan Binali Yildirim University-Turkey
Prof. Dr. Ramesh SHARMA

Ambedkar University Delhi-India

Prof. Dr. Raphael VELLA

University of Malta-Malta

Prof. Dr. Rita IRWIN

The University of British Columbia-Canada
Prof. Dr. Samih BAYRAKCEKEN
Atatiirk University-Turkey

Prof. Dr. Selami AYDIN

Istanbul Medeniyet University-Turkey
Prof. Dr. Tuncay ERGENE

Hacettepe University-Turkey



HAKEM KURULU

Dr. Alev ATES COBANOGLU Dr. Mehmet KARA

Dr. Arcan AYDEMIR Dr. Meryem OZTURAN SAGIRLI
Dr. Aysin KAPLAN SAYI Dr. Mustafa ESKISU

Dr. Beril CEYLAN Dr. Nagihan YILDIRIM

Dr. Betiil KUCUK DEMIR Dr. Muammer CALIK

Dr. Cahit AYTEKIN Dr. Muhittin SAHIN

Dr. Demet DENIZ YILMAZ Dr. Murat AGIRKAN

Dr. Derya ORHAN GOKSUN Dr. Mustafa DOGRU

Dr. Esra KABATAS MEMIS Dr. Said AKAR

Dr. Hale ILGAZ Dr. Selman ABLAK

Dr. Hamdi KARAKAS Dr. Suat POLAT

Dr. Harun ER Dr. Senay OZAN LEYMUN
Dr. Hasret NUHOGLU Dr. Siikran CALP

Dr. Hatice Kiibra KOC Dr. Taner ATMACA

Dr. ilhami BULUT Dr. Tevfik DARIYEMEZ

Dr. ilkay DOGAN TAS

. Kiirsat CESUR
. Mahmut SELVI
. Mehmet Akif SOZER

Dr. Umut BASAR
Dr. Veysel DEMIRER
Dr. Yasemin KATRANCI



Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi

Cilt 23 Say12021-2

ICINDEKILER

Arastirma Makaleleri

Ortaokul Ogrencilerinin Dijital Ortamda Ahlaki Degerlere Doniik Algilar1 Olcegi Gecerlilik
ve Giivenirlik Cahismasi 5 )
Oznur KOVANCI, Ozgen KORKMAZ & Feray UGUR ERDOGMUS .......ccooviiiiiiiiieiiieee e 298-315

Ortaokul Fen Bilimleri Ders Kitaplarinin Olcme ve Degerlendirme Acisindan
Incelenmesi
MEICARIE KOSE ......oovoeviieosioecie et 316-334

Ortaokul Matematik Ogretmenlerinin Matematiksel Modelleme Hakkindaki
Farkindaliklar
Onur Serkan SARI & Meryem OZTURAN SAGIRLI ............coccoevevevierissisiiessesssissisissssssssssssssssssssnons 335-359

Ogretmen Adaylarmin Argiimantasyona Dayal Bilim Ogrenme Yaklasimim
Yapilandirmaci Ogrenme Ortaminin Nitelikleri Acisindan Degerlendirmesi
Funda YESILDAG HASANCEBI & ESTAMUSLU.......ovooroveeeeeeeoeeeeeeeeeeeeeeeseeeeeseeesseseseseeseseeesesaenens 360-377

Dérdiincii Stnif Ogrencilerinin Problem Kurma Becerilerinin incelenmesi
Ozlem OZCAKIR SUMEN ......ocouevoeeeeeeeeoesievieesesssess e esss st enas st s st as sttt s et s et naesnes 378-393

Okullarda Yasanan Orgiitsel Sessizlige iliskin Ogretmen Goriislerinin Nitel Analizi
Ender KAZAK & Fatma KARACA GUZEL..........coooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeeev e e etes e esesnenenen s ensens s 394-414

Okul Ozerkliginde Gelistirilen Ekstra Program Etkinliklerinin Yansimalar:: Yeni Bir
Bakis Acis1 Miimkiin Mii?
Bilge ASLAN ALTAN & HASAN SEKER ......ccocouviiieiiiieieiesie st etisie s eie st ssese ettt see et sesnessensanesnens 415-441

Besinci Smif Olagan Gelisim Gosteren ve Ozel Yetenekli Ogrencilerin Okuma
Tutumlar: ve Okudugunu Anlama Becerilerinin Incelenmesi

Murat OKCU & Savas AKGUL .....coooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee ettt ettt sttt 442-457
Ogretmenlerin Tiirkiye’deki 2018 Ulusal Egitim Program Degisikligine iliskin
Algilar1

Fatma OZUDOGRU...........ccooeeviieiiiseeseessiss s et 458-475

Drama Dersinin Tasarim Odakl Diisiinme Becerilerinin Gelisimine Katkisini
Arastiran Bir Durum Calismasi
Suat POLAT & HiiSeyin BAYRAM.........ccccocouiiiiiiiiiiiiii ettt 476-497

Lise Matematik Ogretim Programim Degerlendirmeye Yonelik Bir Olcek Gelistirme
Calismasi: CIPP Modeli
Ayten Pinar BAL & Denizcan KOCAMAN UDUM............ccccouieiiisieiieeiisissssisssissiesssississs s 498-514

Bir Yiiksekégretim Kurumunda Yeni Ogretim Gorevlilerine Verilen Hizmet ici Egitim
Programr’nin Degerlendirilmesi
SEIPIL TEKIR ...ttt s et 515-532

Tiirkiye’de Egitim Alaminda Sanal Gerceklik Arastirmalarmin Egilimleri: Bir icerik
Analizi
Yigit Emrah TURGUT & Nuran VARLI DENIZALP.............cccccouovveeeeieieeeeeeeeeseeeeeeesseseses s 533-555

Tiirkce Ogrenenlerin Konusma ve Yazma Basarisim1 Artirmak icin Kullanilabilecek
Faydali Bir Uygulama: Farkli Kelimelerle Aciklama Stratejisi
Muhammet MEMIS & Mete Yusuf USTABULUT..........ccccccouvueuieieeeiseieesesesiss s 556-574

Tiirkiye'de Otantik Ogrenme Uzerine Gerceklestirilen Lisansiistii Calismalara
Yonelik Tematik I¢cerik Analizi
Zekeriya Fatih INEC & YeSim BOZKURT ........ccccoioiiiiiiiiiiiii ittt 575-592

Sosyal Medya Destekli Ogretimin Ogrenci Memnuniyet Diizeylerine Etkisi: Instagram
Ornegi
Giiler KARAMAN & ESra OZMEN ...........coooeviveeiieiieisiieeieseeees st 593-612



Erzincan University Journal of Education Faculty
Volume 23 Number 2021-2

CONTENTS
Research Articles

The Validity and Reliability Study of the Perception Scale of Middle School Students
Towards Moral Values in Digital Environment
Oznur KOVANCI, Ozgen KORKMAZ & Feray UGUR ERDOGMUS .........coovvveveseerieeisisrsesssesninnns 298-315

Analysis of Secondary School Science Textbooks in terms of Measurement and
Evaluation

MEICARIE KOSE .........oooovie et 316-334
Awareness of Secondary School Mathematics Teachers About Mathematical
Modelling ) 5

Onur Serkan SARI & Meryem OZTURAN SAGIRLI ..........cccoocoioiioiioiiieieeeeeeeee e 335-359

Pre-service Teachers’ Evaluation of Argumentation Based Inquiry Approach in Terms
of Qualifications of the Constructivist Learning Environment
Funda YESILDAG HASANCEBI & ESra MUSLU.........cccooiiiiieiei e 360-377

Investigation of Fourth Grade Students’ Problem Posing Skills
Ozlem OZCAKIR SUMEN .........ocoiiiaaeeeee et ettt ettt ettt 378-393

A Qualitative Analysis of Teachers’ Views on Organizational Silence in Schools
Ender KAZAK & Fatma KARACA GUZEL........cccvouioeeieeieeeeeeseeesseseesssisssss s sssss s ssssssssnssssssnsns 394-414

Reflections of School-Based Extracurricular Activities: Is a New Perspective Possible
in School Practices?
Bilge ASLAN ALTAN & HasSan SEKER .......ccocouoiieiiieieesieee e s sttt se et sttt te st s e st ve st stesnesnaane s 415-441

A Comparative Analysis of the Reading Comprehension Levels and Reading Attitude
Skills of Gifted and Nongifted Fifth Grade Students
Murat OKCU & Savas AKGUL .....ccooeeeeeeeeeoeeeee e ettt ettt et n s ens 442-457

Teachers’ Perception of 2018 Turkish National Curriculum Change
Fatma OZUDQOGRU........c.ccooiiiiiii ettt e 458-475

A Case Study Exploring the Contribution of Drama Lesson to the Development of
Design Thinking Skills
Suat POLAT & HiiSeYin BAYRAM.........ccccooouiiiiiiiieie ettt et 476-497

A Scale Development Study to Evaluate High School Mathematics Curriculum: The
CIPP Model
Ayten Pinar BAL & Denizcan KOCAMAN UDUM...............cocoooooeeoeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeen, 498-514

Evaluation of an In-service Training Program Given to the New Faculty at a Higher
Education Institution
SEFPII TEKIR ..ottt et e bbb et 515-532

Trends in Virtual Reality Research in Education in Turkey: A Content Analysis
Yigit Emrah TURGUT & NUran VARLI DENIZALRP............ccccccuoiiiiiiieiiit it 533-555

A Useful Implementation for Increasing Speaking and Writing Achievement of the
Learners of Turkish: Strategy of Explanation with Different Words
Muhammet MEMIS & Mete Yusuf USTABULUT ..........c.coooooooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 556-574

Thematic Content Analysis of Graduate Studies on Authentic Learning in Turkey
Zekeriya Fatih INEC & Ye§im BOZKURT ........cccooooiiiiiiiiiiiiiieeiie sttt 575-592

The Effect of Social Media-Supported Teaching on Students Satisfaction Levels: A
Case Study of Instagram
Giiler KARAMAN & ESPa OZMEN .......c.ooooo.voeeeeeeesees et es sttt 593-612



eefdergi
Cilt 23 Say1 2 Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi
e-ISSN 2148-7510
https://dergipark.org.tr/en/pub/erziefd | eefdergi@erzincan.edu.tr
Doi numarasi: 10.17556/erziefd. 646377

The Validity and Reliability Study of the Perception Scale of Middle
School Students Towards Moral Values in Digital Environment

Oznur KOVANCI*, Ozgen KORKMAZ**, Feray UGUR ERDOGMUS***
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Abstract

In this study, it was considered that a scale should be developed to determine the ethical values
of the digital environment by considering the students growing intertwined with technology and
their presence in the digital world. The working group consists of a total of 266 students studying
at Amasya Gazi secondary school under the Ministry of National Education for the 2018-2019
education period. Exploratory factor analysis and confirmatory factor analyses were performed
to look at the structure validity of the scale. As a result of the analyzes made, 13 items that needed
to be removed from the scale were removed from the scale. The total correlation method was used
to test the level of properness of the remaining 17 items. Pearson's r test for the validity of the
scale; the difference between the groups was determined as 27% upper group and 27% lower
group for distinctiveness. In order to find its reliability, internal consistency coefficients were
calculated and test method and stability tests were carried out. The number of items in which the
factors are involved were “fairness-responsibility” nine items, “compassion-honesty” four items
and “Privacy-courtesy” four items. The Cronbach alpha value of the total of the factors on the scale
was 0.867. Factors determined on the scale revealed 46.116% of the total variance. As a result of
the analysis, it was concluded that the scale is valid and reliable.

Keywords: Value, Values Education, Moral Values, Moral Values in Digital Environment, Scale
Development.
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Ortaokul Ogrencilerinin Dijital Ortamda Ahlaki Degerlere Doniik
Algilan Olgegi Gegerlilik ve Giivenirlik Calismasi

Oznur KOVANCI*, Ozgen KORKMAZ**, Feray UGUR ERDOGMUS***

Gelis tarihi: 13.11.2019 Kabul tarihi: 04.11.2020

0z

Ogrencilerin teknoloji ile i¢ ice biiyiimeleri ve bununla beraber dijital diinyadaki varliklar goz
Ontine alinarak, dijital ortamda ahlaki deger algilarini belirlemeye yonelik bir 6l¢cegin alanyazinda
olmadig1 belirlenmis ve bu ¢alismanin yapilmasi uygun goriilmustiir. Calisma grubunu; 2018-
2019 egitim-6gretim donemi Milli Egitim Bakanligina bagh Gazi Ortaokulunda 6grenim gérmekte
olan toplam 266 6grenci olusturmaktadir. Elde edilen veriler tizerinden 6l¢egin yap1 gecerliligine
bakilmasi amac ile agimlayici ve dogrulayici faktor analizleri yapilmistir. Yapilan analizler
sonucunda o6lcekten cikarilmasi gereken 13 madde 6lgekten cikarilmistir. Olcekte kalan 17
maddenin amaca hizmet etme diizeyini test etmek amaciyla madde toplam korelasyon yontemi
kullanilmistir. Olgegin gecerliligi icin Pearson’s r testi; Maddelerin ayirt ediciligi icin %27 iist grup
ve %27 alt grup belirlenerek gruplar arasindaki farka bakilmistir. Giivenirligini bulabilmek
amaciyla i¢ tutarlilik katsayilar1 hesaplanarak, test tekrar test yontemi ve kararlilik testleri
yapilmistir. Olgek (¢ faktorden ve 17 maddeden olusmaktadir. Birinci faktér “Hakkaniyet-
Sorumluluk” faktori dokuz madde, ikinci faktor “Merhamet-Diiriustlik” faktori dort madde ve
liciincii faktor “Mahremiyet-Nezaket” faktorii 4 maddedir. Olcekteki faktorlerin toplaminin
Cronbach Alpha degeri ise 0,867’'dir. Olcekte belirlenen faktorlerin toplam varyansin
%46,116’s11 acikladigl bulunmustur. Analizler neticesinde 6lgegin gecerli ve giivenilir oldugu
sonucuna ulasilmistir.

Anahtar kelimeler: Deger, Degerler Egitimi, Dijital Ortamda Ahlaki Degerler, Olcek Gelistirme.

Amasya Universitesi, Bilgisayar ve Ogretim Teknolojileri Egitimi B6liimii, Amasya, Tiirkiye;
oznurkovanci@gmail.com
Amasya Universitesi, Bilgisayar Mithendisligi Boliimii, Amasya, Tiirkiye; ozgenkorkmaz@gmail.com
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Univer Ortaokul Ogrencilerinin Dijital Ortamda Ahlaki Degerlere Doniik...

1. Giris

Deger, bir toplum tarafindan belirlenen ve yasatilmakta olan kurallar olarak tanimlanmaktadir
(Celikkaya, 1996). Bir baska tanimda degerler, bireyler icin bir inang sistemi olup, iyi, glizel ve
dogrunun tanimini yapabilmek amaciyla bireylerin koyduklarn élgiitlerdir (Ozkalp ve Kirel, 2003).
Aydin (2010)’a gore degerler, olmasi istenen davranis bicimi, hayattaki amag¢larimiza yon vere
inanclar1 ve davranislar1 sekillendiren olciitler olarak tanmimlanmaktadir. Degerler, yasatilan
toplumdaki insanlara, énemli olani, nelerin secilmesinin dogru oldugunu ve nasil yasanilmasi
gerektigini ogretir (Akbas, 2008). Bireylerin degerleri, bireyler icin yaptiklar1 davranmislarin
degerlendirilmesi ve anlamlandirilmasinda bir o6lgme aracidir. Giinliik yasamda
gerceklestirdigimiz biitiin diisiince ve eylemler, hal ve hareketler degerler araciligi ile kontrol
edilmektedir (Akarsu, 2015). Bireyler yasadiklar1 hayatin icinde tercihlerini bu degerler
dogrultusunda yapmaktadirlar (Akbaba, 2003). Arikan (2011) tarafindan gerceklestirilen
calismalarda da degerlerin sonradan degistirilebilir olmalariyla egitimde ele alinabilecek tiirden
bir konu oldugu sonucu ortaya ¢ikmistir.

Deger kavramina egitim acisindan bakildiginda, sahip olunan degerlerle beraber Kkisilik
ozelliklerinin de taninmasi ve kisinin davranislarinin bu 6zelliklere gére tanimlanmasinin énemi
ortaya c¢ikmaktadir. Ciinkii deger, bireylerin kisilik yapisinin olusmasinda hakim bir rol
oynamakta ve bireyin kisiliginin bir parcasi olarak goériilmektedir (Ozensel, 2003). Deger
kavraminin egitim boyutunu olusturan degerler egitimi de “dogrudan veya dolayl etkilerle
ogrencilerin deger bilgilerini gelistiren, beceriler kazandiran ve kazandiklari beceriler sayesinde
toplumun bir pargasi olmasini saglayan, okul temelli faaliyetler” olarak tanimlanmaktadir (Sahin,
2016, s.3). Birlesmis Milletler Egitim, Bilim ve Kiiltir Orgiiti (UNESCO), degerler egitimini;
“cocuklarin ve genglerin pozitif degerleri bularak gelistirmeleri ve kendi gizil gii¢clerine gore
ilerlemeleri amaci ile yiiriitiilen egitimsel cabalar” seklinde tanimlamaktadir (EGITIMSEN, 2015,
s.7).

Glinlmiiz dinyasina bakildiginda egitim alaninda akademik basar1 kadar, degerler egitimi de
onemsenmektedir (Aydin, 2010). Okullarda derslerin icerisine yedirilerek verilmekte olan
degerler egitiminin baz1 amaglar1 bulunmaktadir. Ornegin; Aydin (2010)’ a gére bu amagclardan
ilki ve en onemlisi 6grencilerde saglikli, dengeli ve tutarl bir kisilik meydana getirmek; ikincisi ise
her bir 6grenciyi ilgileri ve yetenekleri 1s181nda gelistirerek hayata hazirlanmasini saglamak ve de
ogrencilerin “iyi bir insan”, “iyi bir vatandas” olmalar1 i¢in gerekli olan bilgi, tutum, davranis,
yetenek ve aliskanliklar1 kazandirip, onlar1 kendi ahlaklarina uygun bir bicimde yetistirmektir.
Stephenson, Link, Burman ve Cooper (2005, s.166) degerler egitiminin insanlara kattiklarini su
sekilde siraya koymuslardir; “ahlak yargilarini gelistirir, diiriist olma, dogru olma ve adaletli olma
gibi herkesce kabul gortilmiis degerleri kazandirir, sosyal sorumluluklar icerisinde yer almalarin
saglar”. Bir baska calismada da degerler egitiminin hedefi, kisilerin toplumsal, ahlaki, kisisel
ilerlemelerine yonelik olan degerleri ayirmadan desteklemek ve de émiir boyu devam etmesini
saglamak olarak belirtilmektedir (Arikan, 2011). Bu cercevede egitim kurumlarinin genel
hedeflerinde yer alan bircok deger bulunmaktadir. Ornegin; Talim ve Terbiye Kurulu Bagkanhg),
"Degerlerimizi programlarimizin eksenine yerlestirmis olmamiz, egitim sistemimizin tim
birimlerinde, biitiin derslerimizde ve ders dis1 faaliyetlerimizde degerlerimize bagliliga 6zen
gosterme, degerlerimizi 6grencilerimize aktarma irade ve gabamizin 6zel ve 6nemli bir giindem
maddesi” oldugunu vurgulamaktadir (MEB, 2017, Degerler egitimi toplantisi). Degerlerin
cocuklara nasil verilecegi konusunda egitim programlari gelistirme ¢alismalari stirdiiriillmektedir.
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MEB’in 2015-2019 stratejik planin da yer verdigi “Egitim ve 6gretimin kalitesinin artirilmasi
kapsaminda 6grencilerin akademik basarilarinin yani sira bedensel, zihinsel ve ruhsal gelisiminin
desteklendigi, bireylere ortak insani degerlerin ve deger farkliliklarinin zenginlik oldugu
bilincinin kazandirildigi, Ogretmen ve 6grencilerimizin insani, milli, manevi, ahlaki, kiiltiirel ve
demokratik degerler egitimi alarak yetistigi, sinav odakli yapinin kademeli olarak ortadan
kaldirildigi, o6grencilerin ilgi ve yetenekleri dogrultusunda yonlendirildigi, gelistirilen
programlara uygun 6l¢me ve degerlendirme mekanizmalarinin isledigi, saglikli ve giivenli egitim
ortamlarinin saglandigi ve egitim ile istihdam iliskisinin giiclii bir sekilde kuruldugu bir yapi
olusturma kararliliginday1z” maddesi ile degerlere verilen 6neme deginilmektedir (MEB, 2015,
s.6). Gelistirilen programlarin genel amaci, ¢ocuklara bu kavramlari erken yasta tanitarak, cesitli
etkinlikler araciligi ile bu kavramlar hakkinda diistinmelerini saglamaktir (Aydin, 2010).

Deger egitiminde “deger gerceklestirme, karakter egitimi, vatandaslik egitimi, ahlak egitimi” adi
altinda farkli yaklasimlar ortaya cikmistir (Akbas, 2008; Kirschenbaum, 1995). Deger
Gergeklestirme Yaklasimi, bireylerin kendi duygu, diisiince, inan¢ ve degerlerinin farkinda
olmalariny, gii¢lii ve zayif olan yonlerini iyi bir bicimde bilmelerini kapsamaktadir. Ayni zamanda
yasam onuruna sahip olmay1 da igerisinde barindirir. Deger gerceklestirme yaklasiminin diger bir
amacli da 6grencilerin yaratici, elestirel diisiinceye sahip bireyler olacak bicimde yetismelerine
olanak saglamaktir (Akbas, 2008). Bu yaklasimlardan bir digeri olan karakter egitimi, cogunlukla
cocuklarin egitimini kisisel ve de toplumsal varliklar olarak gelismelerine yardimci olacak
bicimde tanimlamak amaci ile kullanilan bir terimdir. Karakter egitimi altinda ise “sosyal ve
duygusal 6grenme, ahlaki akil yliriitme / bilissel gelisim, yasam becerileri egitimi, saglik egitimi,
siddetin 6nlenmesi, elestirel diisiinme, etik akil ytlriitme ve uyusmazlik ¢6ziimii ve arabuluculuk”
gibi kavramlar yer almaktadir (Baltaci, 2018). Bir diger yaklasim olan vatandaslik egitimi, bireyin
icerisinde bulundugu topluma, o toplumdaki kurum ve kuruluslara uyum elde etmeyi hedef alan
egitimdir (Duman, Karakaya ve Yavuz, 2001). Topluluklar halinde yasamlarini devam ettiren
bireylerin birbirleri ile ve devlet ile iliskilerinin belirli bir uyum igerisinde olabilmesi yazili
kurallar ve degerlere olan ihtiyaci ortaya cikarmistir. Son yaklasim ise Ahlak Egitimi yaklagimidir.
Ahlak toplumlarin varliklarini siirdiirebilmelerini saglayan en 6nemli kavramlardan biri olarak
diisiiniilebilmektedir (Baltaci, 2018). Ahlak egitimi ise giiniimiizde yeni bir konu olmay1p tarihin
her doneminde ve diinyanin her yerinde hakim olan bir konudur. Kirschenbaum (1995)’a gore
ahlak egitiminin amaci insanlarin ahlaki degerleri bilerek bu degerlere uygun, tutarl davranislar
sergilemesidir. Ahlak egitimi bireye iyi ve giizel olan davranis ve tutumlar kisaca ahlakli olmay1
ogretmektedir (Akbas, 2008). Ahlaki deger; dini, kiiltiirel, toplumsal ve felsefi birikimler ve
karsilikli etkilesimler sonucunda, bireyler tarafindan 6grenilmis olan; iyiyi, kotiiyli, dogruyu,
yanlis1 birbirinden ayirmaya yarayan ilkeler biitiintidir. Ahlaki degerler topluma 6zgii bir
niteliktedir, yanlis yapmaktan dolay1 bireylerde su¢luluk duygusuna neden olur. Diiristliik,
sorumluluk sahibi olmak, kibarlik gibi degerler ahlaki degerlere 6rnektir (Akbas, 2008). Ahlaki
degerlerin 6nemsenmemesi ilk olarak toplumdaki birligin ve o toplumun ortadan kalkmasina
neden olabilir. Ahlak olmadig1 zaman hi¢bir deger sistemi ayakta kalmaz (Baltaci, 2018).

Gilinimiizde dijital teknoloji kullanim alanlar1 giderek cogalmakta ve 6zellikle de ¢ocuklarin ha-
yatlarinin vazgecilmez bir unsuru haline gelmektedir (Mustafaoglu vd. 2018). Gliniimiizde
gelismeye devam eden teknoloji igerisinde hayata baslayan, tiim islemlerini teknoloji ile
gerceklestiren 21. yy cocuklar: ve gengleri dijital yerliler olarak adlandirilmaktadir (Bilgi¢ve vd.,
2011). Dijital yerliler teknolojiden “glinliik kullanim, kisisel ilgiler veya eglenceler, profesyonel
calisma, sosyal iletisim aract ve ders g¢alisma” olmak {izere bes degi-sik bicimde
yararlanmaktadirlar (Bilgic ve vd. 2011). Dijital yerliler olarak nitelendirilen 21. Yizyil
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Ogrencilerinin dijital ortamda c¢evreleri genis olmasina karsi reel ortamdaki cevrelerinde
yalnizdirlar. Bu 6grenciler iletisim kurarlarken ¢ok sabirsiz ve dikkatleri kisadir. Yazili kaynaklar
yerine dijital kaynaklan tercih ederler (Pedro, 2006). Ogrenciler giyim, konusma, hedef,
yoniinden onceki kusaktan onemli Olglide farkliik gostermektedir. Teknoloji 6grencileri
degistirdigi gibi kullanilan arac gereci, yasamsal becerileri, bilginin kendisini ve ahlaki degerleri
de degistirmistir (Prensky, 2001). Bazi temel degerlerin sosyal bir ortam olan sanal diinyada da
gozlenmesi beklenebilir. Dijital ortamda ahlaki degerler tanimi alanyazinda yer almamaktadir.
Dijital ortamda ahlaki degerler reel ortamdan farkli degerler olarak algilanmamalidirlar. Reel
ortamda yer alan diristlik, sorumluluk sahibi olmak gibi ahlaki degerler dijital ortama da aym
sekilde yansimaktadir (Prensky, 2001). Dijital ortama yansiyan bu ahlaki degerler, dijital ortamda
da iyiyi, kotiiyli, dogruyu, yanlis1i birbirinden ayirmaya yaramakta, davranislarimiza yon
vermektedir.

Degerler egitim ¢alismalari kapsaminda bireylerin bu degerlere ne diizeyde sahip oldugunu belir-
lemeye déniik baz1 6lgek calismalarina rastlamak miimkiindiir. Ornegin alanyazin da Tiirkiye’de
degerleri 6lgmek icin; Dilmag (1999)'1n “Ahlaki Olgunluk Olcegi”, Umar ve Kanger (2018)’in “10-
13 Yas Cocuklari I¢in Evrensel Ahlaki Degerler Olgegi”, Dilmag (2007)’nin “Insani Degerler Olgegi”
Sengiin ve Kaya (2007)’nin “Ahlaki Olgunluk Olgegi” gibi 6lceklere ulasilmistir. Alanyazinda yer
alan “Genclere Yonelik Dijital Vatandashk Olceginin Gelistirilmesi: Gecerlik ve Giivenirlik
Calismas1” adli calisma ise 16-24 yas arasi genglerin “dijital vatandashk” algilarini tespit etmek
amaciyla gelistirilmistir. Ancak alanyazinda teknoloji ile i¢ ice olan ¢ocuklarin dijital diinyadaki
varliklar1 distintildiiglinde reel yasantimiz igerisinde yer alan diirtstliikk, sorumluluk,
mahremiyet, nezaket, merhamet, hakkaniyet gibi degerlerin ortaokul 6grencileri tarafindan dijital
diinyada nasil algi-landiklarini 6lcen bir dlgege rastlanmamistir. Alanyazinda, ahlaki degerler
dijital ya da gercek ortamda degisiklik gostermese de insanlarin ortamin gercek olmadigi algisina
sahip olmasi nedeniyle, daha rahat tavirlar sergilemekte ve ahlaki algilarn degisiklik
gosterebilmektedir. Sanal ortamin kisiye verdigi bu rahatlik sonucunda kisilerin bu ortamda
ahlaki degerleri gercek yasamdaki gibi algilayip algilamadiklari konusunda bir c¢alismaya
rastlanamamistir. Bu gereksinim dogrultusunda bu arastirmada “Ogrencilerin Dijital Ortamda

oy

Ahlaki Degerlere Doniik Algilar1 Olcegi” nin gelistirilmesi amaclanmigtir.
2. Yontem
2.1 Arastirma Deseni

Bu calisma bir olcek gelistirme ¢alismasidir. Olcekler bireylerin dogrudan gozlemlenemeyen
ozelliklerinin (ilgi, tutum, motivasyon, kisilik, kaygi, vb.) ne ve nasil oldugunu ortaya ¢ikarmak
amaciyla gelistirilmektedir (Erkus, 2012). Bu dogrultuda bu ¢alismanin amaci 6grencilerin dijital
ortamda yukarida agiklanan degerlere ne diizeyde sahip olduklarini 6lgen veri toplama araci
gelistirmektir.

2.2 Calisma Grubu

2018-2019 egitim-ogretim yili MEB’e bagh Amasya Gazi Ortaokulda 6grenim goéren toplam 266
O0grenci bu arastirmanin c¢alisma grubunu olusturmaktadir. Okul seciminde uygun 6rnekleme
yontemi kullanilmistir. Uygun 6rnekleme yontemi, zaman, mekén, maliyetten tasarruf saglamak
ve arastirma izni alinabilmesi yoninden ulasilabilir bir 6rneklemden verilerini toplamasidir
(Buytikoztiirk ve vd. 2008). Okuldaki bilisim teknolojileri 6gretmeniyle goriisilmiis ve
ogrencilerin teknolojik acidan iyi durumda olduklari ve okulun da teknolojik imkanlarinin yeterli
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diizeyde oldugu 6grenilmistir. Grubun siniflara gére dagilimina bakildiginda 76 6grenci besinci,
61 6grenci altinc, 78 6grenci yedinci, 51 6grencide sekizinci Sinifta 6grenim gérmektedir. Grubun
145’1 kiz, 121'i erkek 6grencilerden meydana gelmistir. Calisma grubunun sinif ve cinsiyetlerine
gore dagilimi Tablo 1’de 6zetlenmistir:

Tablo 1. Calima Grubunun Sinif ve Cinsiyete Goére Dagilimi

Kiz Erkek Toplam
Sinif 5 39 37 76
6 34 27 61
7 50 28 78
8 22 29 51
Toplam 145 121 266

2.3 Olgegin Gelistirilme Asamasi

Olgegin gelistirilmesi asamasinda éncelikle alanyazin arastirmasi yapilmigtir. Alanyazinda yer
alan degerlerle ilgili 6lgeklerde (Dilmag, 2007; Sengiin ve Kaya, 2007; Umar ve Kanger, 2018)
bulunan maddelerden ortaokul 6grencilerinin diizeyine uygun olan bazi maddeler élcege uygun
olacak bicimde yeniden diizenlenerek madde havuzuna eklenmistir. Bu 6lgeklerden “Ahlaki
Olgunluk Olgegi” 66 maddeden olusmakta ve tek faktérden olusmaktadir (Sengiin ve Kaya, 2007).
“Insani Deger Ol¢egi” 42 madde ve 6 faktérden olugsmaktadir. Birinci faktor “Sorumluluk” 7, ikinci
faktor “Dostluk/Arkadashik” 7, iiclincti faktor “Barisci Olma” 7, dordiincii faktor “Saygl” 7, besinci
faktor “Hosgori” 7, altinct madde “Diiriistliik” 7 maddedir (Dilmag, 2007). Diger 6lcek ise “10-13
Yas Cocuklari i¢in Evrensel Ahlaki Degerler Olcegi” olup 6lcek 3 faktérden olusmaktadir. Faktorler
“Davranissal, Bilissel ve Duyussal” olarak isimlendirilmislerdir (Umar ve Kanger, 2018). Bu
olcekler icerisinden Ahlaki Olgunluk Olgeginde bulunan “Baskalarinin inanglarina sayg
gosteririm.” maddesi “Dijital ortamda baskalarinin inanglarina saygi gosteririm” seklinde
“Dogruluk ve adaletten asla taviz vermem, adil bir kisiyim” maddesi de “Dijital ortamda dogruluk
ve adaletten asla taviz vermem” olarak diizenlenerek 6lcege eklenmistir. Evrensel Ahlaki Degerler
Olgeginden alinan “Arkadaglarima kaba ve kirici olmamaya ézen gosteririm” maddesi “Dijital
ortamda insanlar ile ylz ylize olmadigim icin bazen kaba ve kirici olabiliyorum” olarak
diizenlenerek madde havuzuna eklenmistir. Maddelerin uygunlugu icin ii¢ alan uzmanindan
goriislii alinmistir. Alan uzmanlarindan ikisi dogru internet kullanimi iizeride ¢alismalar yapmis
ve egitim teknolojisi uzmanlaridir, biri ise degerler egitim konusunda ¢alismalar1 olan egitim
prgramlari ve 6gretimi uzmanidir. Alan uzmanlari 6lgekten ¢ikmasi gereken maddeleri belirlemis
ve ifade sorunu oldugunu diisiindiikleri bazi maddeler ilizerinde degisimler onermislerdir.
Ornegin; “Dijital diinyada baskalarina iftira atmam” maddesine hayir cevabi verilemeyecegi icin
Olcekten ¢ikarilmasini séylemislerdir. Ayrica, “Dijital diinyada rica ederim, oziir dilerim gibi
kelimeleri daha az kullandigimi fark ediyorum” maddesinin birilerinden bir sey istenecegi zaman
rica edilecegi icin 6lcege uygun bir madde olmadig ¢ikmasi gerektigi sdylemislerdir. “Dijital
diinyada bazen kaba ve kirici olabiliyorum” maddesinin, “Dijital diinyada insanlar ile yiiz ylize
olmadigim i¢in bazen kaba ve kirici olabiliyorum” seklinde diizeltilmesi onerisinde
bulunmusglardir. Tiim goris ve dneriler dogrultusunda yapilan diizeltmelerden sonra 30 maddelik
bir deneme formu hazirlanmistir. Olusturulan 30 maddelik deneme formu i¢in olusturulan madde
havuzunun kisith olmasindaki en temel sebep ahlaki degere yonelik maddelerin bir kisminin
dijital ortam acisindan uygun olmamasidir. Ornegin “10-13 Yas Cocuklar I¢in Evrensel Ahlaki
Degerler Olcegi"nde yer alan "Sokaktaki a¢ olan kedi, kopek, kus gibi hayvanlara acirim" maddesi
dijital ortama uygun bir madde olmadig1 icin madde havuzuna alinamamistir. Ayrica s6z konusu
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Olceklerde yer alan bazi maddelerin de ortaokul 06grencilerinin seviyelerine uygun
bulunmayisindan dolayi, s6z konusu 6lgeklerde yer alan maddelerden bazilar1 da kapsam disi
tutulmustur. Deneme formu 21 olumlu madde ve 9 olumsuz madde icermektedir. Deneme
formundaki maddeler 1 “kesinlikle katilmiyorum ile 5 “kesinlikle katihyorum” seklinde 5’li bir
yapida olceklendirilmistir. Elde edilen deneme formu bir egitim teknolojileri, bir degerler egitimi
ve bir Tirkece uzmam tarafindan incelenmis, 6nerilen diizeltmeler dogrultusunda deneme
formuna son sekli verilmistir.

2.4 Verilerin Analizi

Hazirlanan deneme olcegi toplamda 266 &grenciye uygulanmustir. Istatistiksel analizler
dogrultusunda 6l¢egin yapi gegerliligine iliskin analizleri yapmak tizere 6nce KMO ve Bartlett testi
yapilarak faktor analizleri yapilmistir. KMO katsayisy, veri matrisinin faktér analizi i¢in
uygunlugunu ve veri yapisinin faktér ¢ikarma i¢in uygun olup olmamasi hakkinda bilgi verir.
Bartlett testi, degiskenler arasinda iliskinin varligini inceler (Biyiikoztiirk, 2004). Yapilan
analizler sonucu bulunan veriler iizerinden agimlayici ve dogrulayici faktor analizleri yapilmistir.
Olgegin kac faktor ile olusturulacag: ve maddelerin faktor yiiklerini belirleyebilmek icin temel
bilesenler analizi kullanilmistir. Faktor yapilar1 ve isimleri elde edilen analiz sonuclarina gore
belirlenmistir. Maddelerin faktor yikleri Varimax dik dondiirme teknigi kullanilarak
incelenmistir. Bu teknik faktorler arasindaki ayrismayi saglayan ve ¢ok fazla tercih edilen
tekniklerden birisidir. (Ho, 2006). Faktoér yiikii 0,40’tan diisiik maddeler 6lgekten atilarak
analizler tekrarlanmistir. Dogrulayici faktér analizi, 6lgek modellerinin olusturulmasinda
kullanilan ve bu asamada kolaylik saglayan bir analiz yontemidir (Biiyiikoztiirk, 2002). Yapilan
analiz, modelin olusturulmasiyla baslayarak, belirlenen degiskenler ile faktorleri olusturma
islemidir (Myers, 2000). Analizde ortaya c¢ikan degerlerin “O<c2/df <2; 0<RMSEA<.05;
0<SRMR=.05; .95<NFI<1.00; 0.97<NNFI<1.00; .97<CFI<1.00; .95<GFI <1.00 ve .90<AGFI<1.00
araliklarinda olmasi iyi uyumu, 2<c2/df<3; .05sRMSEA<.08; .05<SRMR<0.10; .90<NFI<.95;
.95<NNFI<.97; .95<CFI<.97; .90<GFI<.95 ve .85<AGFI<.90 araliklarinda olmasi da kabul edilebilir
uyumu” belirtmektedir (Schermelleh-Engel, Moosbrugger ve Miiler, 2003). Yapilan analizler
sonucunda o6lgekten c¢ikarilmasi gereken 13 madde 6lgekten c¢ikarilmustir. Olgekte kalan 17
maddenin amaca hizmet etme diizeyini test etmek amaciyla madde toplam korelasyon yontemi
kullanilmistir. Pearson’s r testi ile de 6lgegin gecerligi saptanmistir. Maddelerin ayirt ediciligini
belirlemek amac ile %27 tist grup ve %27 alt grup belirlenerek bu gruplar arasindaki farka
bakilmistir. Olgegin giivenilir olup olmadigina bakmak icin i¢ tutarlilik katsayilar1 hesaplanarak,
test tekrar test yontemiyle kararlilik testleri yapilmigtir. I¢ tutarhlik diizeyini belirlemek amaciyla
Cronbach alpha giivenirlik katsayisi, Sperman-Brown formiilii, Guttmann split-half giivenirlik
formiilii ve iki es yar1 arasindaki korelasyon degeri kullanilmistir. Olcegin kararlilik diizeyi de bes
hafta aralikla yapilmis olan uygulamalar sonrasinda aralarindaki korelasyon degerinin
belirlenmesiyle hesaplanmistir.

3.Bulgular

3.1.  Olgegin Gegerligine Iliskin Bulgular

Gegerlilik analizleri dogrultusunda yap1 gecerliligi ve madde toplam korelasyonlari
hesaplanmigtir. Olgegin kapsam gecerliliginin saglanmasi icin ise ii¢ alan uzmanindan gériisleri
alinmistir.
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3.2. Acimlayic faktor analizi

Toplanan veriler lizerinden agimlayici faktor analizi yapilma durumuna karar verebilmek amaci
ile KMO katsayisi ile Barlett Sphericity testi incelenmistir. KMO degerinin 0,70’ten ytiksek
degerler olmasi ve Barlett testinin anlamli bir sonug vermesi, verilerin faktor analizi i¢cin yeterli
oldugunu gosterir (Biiyiikoztiirk, 2002). Verilerin KMO= 0,873; Bartlett testi degeri ise x2=
1929.631; sd=435 (p=0,000) olarak belirlenmistir. Sonuclara bakildiginda eldeki verilerle faktér
analizi yapilabilecegi goriilmektedir.

Oncelikle dlcegin tek boyutlu hali ile faktér analizi yapilmistir. Daha sonrasinda Varimax dik
dondirme teknigi uygulanmistir. Madde yiikii 0,40’tan daha az olan bes madde ve yiiki birden
fazla boyuta dagilarak aralarindaki fark 0,1’den az olan bir madde 6l¢cekten ¢ikarilarak yeniden
faktor analizi yapilmistir. Yapilan ikinci analiz sonucu madde ytikii 0,40’tan az olan dért madde ve
yukii birden fazla boyut dagilarak madde madde 6lcekten ¢ikarilarak yeniden faktor analizi
yapilmistir. Bir sonraki asamada ise madde yiikii 0,40’tan daha az olan iki madde daha 6l¢cekten
¢ikarilmistir. Asamali olarak toplamda on bir madde ve ytikii birden fazla faktore dagilim gésteren
iki madde olmak {izere on li¢ madde Olgekten cikarilarak yeniden faktor analizi yapilmistir.
Olgekten ¢ikarilan maddelerin kapsam gecerliligini etkileyip etkilemedigini belirlemek amaciyla
madde havuzunun son hali {i¢ alan uzmanina tekrar inceletilmistir. Cikarilan maddeler ile kalan
maddeler karsilastirilmistir. Karsilastirma sonucunda ¢ikarilan maddelerin 6lgek icerisinde yer
alan baz1 maddeler tarafindan zaten 6l¢iildiigii kanisina varilmistir. Ornegin 6lgekten cikarilan
“Dijital diinyada baskalarinin haklarina saygi duyarim” maddesi “Dijital ortamdaki insanlari
tanimazsam da onlarin goriislerine saygi duyarim” maddesi ile benzerlik géstermektedir. Atilan
maddelerden sonra geriye kalan madde havuzu yenidenalan uzmanlari tarafindan incelenmis ve
kapsam gecerliliginde sorun olmadig1 konusunda goris birligi saglanmistir. Cikarilan 13 madde
de incelenmistir, maddelerin 6l¢ekte yer alan bazi maddeler tarafindan karsilandig1 gorilmiis ve
6lcegin kapsam gecerliligini etkilemedigi sonucuna ulasilarak diger analizlere gecilmistir.

Agimlayici faktor analizinin sonucunda geriye kalan 17 maddenin, ii¢ faktor altina toplandigi
gorillmektedir. Son haliyle 17 maddelik 6lcegin KMO= 0,858; Barlett testi degeri ise x2=1019,756;
sd=136 (p=0,000) olarak bulunmustur. Olgegin son halinde bulunan 17 maddenin rotasyona
sokulmadan (unrotated) faktor yiiklerinin 0,476 ile 0,690 degerleri araliginda oldugu; daha
sonrasinda varimax dik dondiirme teknigi ile rotasyona sokulduktan sonraki haliyle yiiklerin
0,583 ile 0,736 degerleri arasinda oldugu saptanmistir. Varimax dik doéndiirme teknigi
yorumlanmasi kolay bir teknik olup, daha az degiskenle faktér varyanslari maximum olacak
sekilde dondiirme yapilmaktadir (Karatas ve Erden, 2012). Olcekte belirlenen faktérler toplam
varyansin %46,116’sin1 agikladig1 tespit edilmistir. Sonrasinda madde igerikleri géz 6ntinde
bulundurularak faktorler isimlendirilmistir. “Hakkaniyet-Sorumluluk” olarak isimlendirilen
faktor altinda 9 madde, “Merhamet-Diiriistliik” olarak isimlendirilen faktor altinda 4 madde ve
“Mahremiyet-Nezaket” olarak isimlendirilen faktor altinda 4 madde yer almaktadir. Ozdegerlere
gore cizilen Grafik 1'de de goriilmektedir. Grafik 1’de, ilk ii¢ faktorde diisiislerin yiiksek ivmeli
oldugu; bundan dolay1 varyansa bu {i¢ faktoriin biiyiik katkisinin bulundugu; bunun yaninda oteki
faktorlerdeki diislisiin yatay bir hal aldigl, yani varyansa katkilarinin birbirlerine yakin oldugu
gorilmektedir (Biyiikoztiirk, 2002).
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Grafik1. Faktérlere Gore Ozdegerler

Yapilan analizler sonucunda, kalan 17 maddenin faktorlere gére madde yiikleriyle faktorlerin 6z
degerleri ve varyansi aciklama o6lciileri ile alakali ulasilan veriler Tablo 2’de belirtilmistir.

Tablo 2. Olgegin Faktor Analizi Sonuglar:

Maddeler Ort. F1 F2 F3
Var
M26 Dijital ortamda baskalarinin gizliligine saygt  .561 736
gosteririm.
M30 Dijital ortamda baskalarini suglayici 473 .682
davranislarda bulunmam.
ﬁ M25 Dijital ortamda ¢evremdekilere kotii lakap .503 .680
= takmam.
'E M23 Dijital ortamda davramslarimda tutarh ve 488 .646
g dengeli olmaya ¢alisirim.
u;? M27 Dijital ortamda her seyi séylemenin dogru 405 .633
° olmadigini bilirim.
E’ M28 Dijital ortamda her insanin esit olduguna 424 627
g inanirim.
< M21 Dijital ortamda kalp kirmamaya 6zen .393 .587
= gosteririm.
M29 Dijital ortamda yaptiklarimin .348 572
sorumlulugunu alirim.
M22 Dijital ortamda biiyiiklerimin 6giitlerini .395 .508
uygulamaya ¢alisirim.
M6 Dijital ortamdaki gizlilik kurallarina uyarim.  .527 724
M5 Dijital ortamda bagkalarina saygisiz .559 719
& davrandigim olabiliyor.
QE" + M9 Dijital ortamda gergek diinyaya gore daha .525 712
8. fazla yalan sdyledigim olur.
$: M4 Dijital ortamda insanlar ile yiiz yiize .387 .593
= olmadigim i¢in bazen kaba ve kirici
olabiliyorum.
< M11 Dijital ortamda arkadaghk iligkilerine 6nem .557 746
=< veririm.
® M12 Dijital ortamda olaylara iyi gozle bakmaya .505 .685
ﬁ calisirim.
¢ M1 Dijital ortamdaki insanlar1 tanimazsam da .380 .601
‘s onlarin gorislerine saygi duyarim.
£ M10 Dijital ortamda insanlara koti 418 .583
c davrandigimda vicdanim daha az rahatsiz
= olur.
Ozdeger 4.637 1.725 1.478
Ac¢iklanan Varyans 27.276 10.149 8.692
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Tablo 2’de goriildigi iizere 6lcek Hakkaniyet-Sorumluluk, Merhamet-Diiriistliik ve Mahremiyet-
Nezaket olmak iizere 3 faktorden olusmaktadir. Faktorler isimlendirilirken faktor altinda yer alan
maddeler incelenerek, uygun isimler belirlenmeye ¢calisilmistir. Ornegin élcekte yer alan “Dijital
ortamda baskalarini suclayici davranislarda bulunmam” maddesi hakkaniyet bashig1 altinda yer
alirken, “Dijital ortamda yaptiklarimin sorumlulugunu alirim” maddesi ise sorumlulugun altinda
yer almaktadir. Olcekte isimlendirilen diger iki faktér icinde maddeler dikkate alarak
isimlendirme yapilmistir. Faktorlerin madde sayilar1 ve yiikleri incelenmistir. “Hakkaniyet-
Sorumluluk” faktoéri 9 maddeden olusup faktor ytkleri .736 ile .508 araliginda degismektedir.
Faktoriin dlcegin genelindeki 6z degeri 4.637; genel varyansa katkis1 %27.276'diir. “Merhamet-
Diirtistlik” faktérii 4 maddeden olusup faktor yukleri .724 ile 0,593 araliginda degismektedir.
Faktoriin 6lcegin tamami icerisindeki 6z degeri 1.725; genel varyansa katki miktar1 %10.149’dur.
“Mahremiyet-Nezaket” faktorii ise 4 maddeden olusup faktor yiiklerinin .746 ile .583 araliginda
degistigi goriilmektedir. Faktorin dlgcegin tamami icerisindeki 6z degeri 1.478; genel varyansa
katki miktar1 %8.692’dir.

3.3.  Dogrulayic faktér analizi

Yapilan ac¢imlayici faktoér analiziyle bulunan ii¢ faktorlii yapinin dogrulanmasi amac ile
dogrulayici faktor analizi yapilmistir. Bu analiz calismasinda toplanan veriler ile birinci diizey
dogrulayici faktor analizi yapilmistir. Dogrulayici faktor analizi, faktorler arasinda iliski diizeyini,
degiskenlerin faktorlerle iliski durumunu, faktorlerin birbirleriyle iliski durumunu ve faktorlerin
modeli agiklama diizeyini stnamak amaciyla kullanilir (Ozdamar, 2004).

Dogrulayici faktor analizi sonuglarina gore ki-kare x2=1.02; (sd=637, p<.01); (x2/sd) =1.02 olarak
bulunmustur. RMSEA=.02; SRMR=.07; NFI=.90; NNFI=.95; CFl=.98; GFI=.94; AGFI= .92 olarak
belirlenmistir. Bu degerler sonucunda RMSEA, CFI, AGFI gézlenen fit degerlerinin iyi uyum, SRMR,
NFI, NNFI, GFI gozlenen fit degerlerinse kabul edilebilir uyumu belirttigi goriilmektedir. Buna
gore olusturulan model faktérlerin dogrulugunu ortaya ¢ikarmaktadir. Olgegin faktoriyel modeli
ve faktor-madde yapisi Sekil 2’de sunulmustur.

Sekil 2. Olgegin Birinci Diizey Dogrulayici Faktor Analizi Baglant1 Diyagramu (t-degerleri)
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3.3.1.Amaca hizmet etme diizeyleri

Maddelerin amaca hizmet edebilme diizeyini test etmek amaciyla madde toplam korelasyon
yontemi kullanilmistir. Bu yontemde maddelerin belirlenen puanlariyla faktoérlerden alinan
puanlar arasindaki korelasyonlar bulunarak, amaca hizmet etme diizeyi Dbelirlenmistir.
Maddelerin belirlenen madde-faktor korelasyon degerleri Tablo 3’te verilmistir.

Tablo 3. Madde-Faktor Korelasyon Analizi

F1 F2 F3

M. No r M.No R M. No r

26 710(*%) 6 .723(*) 11 .725(*%)
30 .681(*%) 5 .737(*) 12 .678(*%)
25 .680(*%) 9 .704(*%) 1 .649(*%)
23 .687(*%) 4 .644(*%) 10 .679(*%)
27 622(*%)

28 .647(*%)

21 .656(*%)

29 .583(*")

22 611(*%)

N=266; **=p<.001

Tablo 3’e bakildiginda madde test korelasyon katsayilari ilk faktor icin .583 ile .710; ikinci faktoér
icin .644 ile .737 ve son faktor icin .649 ile .725 araliginda degismektedir. Olgekte yer alan her bir
madde 6lcegin tamami ile anlamli yonde pozitif bir iligki icerisindedir (p<.001). Madde-Faktor
korelasyon degerlerine bakildiginda, maddelerin hepsinin amaca hizmet ettigi sdylenebilir.

3.4. Madde ayirt ediciligi

Madde ayirt ediciligi igin kullanilabilecek diger bir yéntem iliskisiz t-testi uygulamaktir. iliskisiz
t-testi icin %27 Ust grup ve %27 alt grup belirlenerek bu gruplar arasindaki farka bakilir. Aradaki
farkin anlamli olmasi 6l¢cegin i¢c tutarliliginin gostergesidir. Analiz sonucunda maddelerin
amagladig1 davranisin, uygulanan grup lizerinde ayirt etme derecesini gosterir (Blyiikoztirk,
2002). Alt-Ust grup fark analizi Tablo 4’te gosterilmisgtir:

Tablo 4. Madde Ayirt Edicilik Gigleri

F1 F2 F3
M. No t M. No T M. No t
26 9.541 6 6.811 11 5.941
30 9.480 5 9.183 12 6.627
25 10.029 9 5.727 1 6.467
23 13.113 4 7.935 10 8.908
27 .063
28 9.443
21 12.050 F1 21.301
29 8.160 F2 12.042
22 11.269 F3 10.879

Toplam 35.624
Df: 144; p<.001
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Tablo 4’e bakildiginda 6lgekte bulunan 17 madde, faktorler ve faktér toplami i¢in bagimsiz
orneklem t testi sonucundan alinan degerlerin 5.727 ile 13.113 arasinda oldugu goriilmektedir.
Olgegi biitiiniine ait t degeri 35.624 olarak belirlenmistir. Belirlenen sonuclar anlamli diizeydedir
(p<.001). Buna gore 6lgekteki maddelerin her birinin ve 6l¢egin biitlintin ayirt ediciliginin ytliksek
diizeyde oldugu sodylenebilir.

3.5.  Olgegin Giivenirligine iliskin Bulgular
3.5.1.i¢ tutarhihk

17 madde ve 3 faktérden meydana gelen élcegin faktorlere gore giivenirlik analizi, iki es yar1
korelasyon degerleri, Sperman Brown formiilii, Cronbach Alpha, Guttmann split-half giivenirlik
formiilii ile hesap edilmistir. Faktorlere ve 6lgegin tamaminin giivenirlik analizi sonuglar1 Tablo
5’te gosterilmistir:

Tablo 5. Olgegin Tamam ve Faktérlerine iliskin Giivenirlik Analizi Sonuglari

Faktérler Madde Sayisi iki es yan Sperman Brown Guttmann Split- Cronbach Alpha

Korelasyonlari Half
F1 9 .890 .864 .890 864
F2 4 711 729 711 729
F3 4 674 .700 674 .700
Toplam 17 .948 .867 .948 .867

Tablo 5’e bakildiginda 3 faktoér altinda toplanan 17 maddeden olusan 6l¢ekteki her bir faktoriin
iki es yar korelasyonlar1 .674 ile .890; Sperman Brown giivenirlik katsayilar1 .700 ile .864;
Guttmann Split-Half degerleri .674 ile .890; Cronbach Alpha giivenirlik katsayilar1 .700 ile .864
arasinda degisiklik géstermektedir. Olgekteki faktorlerin toplamini ise iki es yar1 korelasyonu
.937; Sperman Brown .866; Guttmann Split-Half.948 ve Cronbach Alpha degeri ise .867’dir. Analiz
sonuglarina bakildiginda faktorlerin i¢ tutarlilik katsayilarinin yiiksek oldugu sodylenebilir.
Cronbach Alpha degerinin 0.70 ve iizeri deger almasi giivenirlik acisindan yeterli goriilmektedir
(Biiytikoztiirk, 2002).

3.5.2.Kararhlik

Ogrencilere uygulanan 6lcekteki maddelerden elde edilen verilerin zaman gectikce degisiklik
gosterip gostermedigi test tekrar test yontemi ile hesaplanmistir. Balc1 (2009) bir 6l¢me aracinin
giivenilirligini kararh ol¢ciimler yapip yapmamasina baglamistir. 17 maddelik 6l¢ek formu bes
hafta ara ile 32 égrenciye tekrar uygulanarak veriler toplanmistir. Ol¢iimler sonucunda bulunan
puanlar arasindaki iliski madde-faktor agisindan incelenmistir. Buna iliskin bulgular Tablo 6’da
verilmigtir:
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Tablo 6. Maddelerinn Kararlilik Diizeyleri

F1 F2 F3
M. No r M. No R M. No r
26 972(*%) 6 901(*%) 11 967(*%)
30 757(*%) 5 .880(*%) 12 .893(*%)
25 .801(**%) 9 811(*%) 1 .814(*%)
23 744(*%) 4 756(*%) 10 .846(*%)
27 .682(*%)
28 .827(*%)
21 795(*%) F1 962(*%)
29 926(**) F2 .896(*%)
22 .805(*%) F3 .848(*%)

Toplam .934(**)

N: 32; **=p<.001

Tablo 6’da 6lgekteki maddelerin test-tekrar test yontemi uygulanarak elde edilen korelasyon
katsayilarinin .682 ile .972, faktorlerin ise .848 ile .962varasinda oldugu goriilmektedir.
Faktorlerin toplamina ait korelasyon ise 0,934’tiir. Korelasyon katsayilar: i¢in .00 - .30 arasi
diisiik, .30 - .70 aras1 orta, .70 - 1.00 aras1 ise yiiksek iliskinin varligi anlamina gelmektedir
(Biiytikoztiirk, 2002). iligkilerin kendi arasinda anlamh ve pozitif yonde oldugu bulunmustur
(p<.001). Analizler sonucunda 6l¢cegin kararlilik diizeyinin yiiksek oldugu séylenebilir.

4. Sonuc¢ve Tartisma

Bu calismada, ortaokul 6grencilerinin dijital ortamda ahlaki deger algilarini belirlemeye yonelik
bir élgek gelistirilmistir. Ortaokul Ogrencilerinin Dijital Ortamda Ahlaki Degerlere Déniik Algilar
Olgegi bes dereceli likert tipi olup 17 maddeden olusmaktadir. Olgegi olusturan maddeler 3 faktdr
altinda toplanmistir. Olgekte yer alan maddeler; “Kesinlikle Katilmiyorum (1) ile Kesinlikle
Katilyorum (5)” arasinda derecelendirilmistir. Birinci faktor 9 maddeden olusmakta
“Hakkaniyet-Sorumluluk”, ikinci faktor 18 maddeden olusmakta “Merhamet-Diirtistlik”, iglincii
faktér 6 maddeden olusmakta “Mahremiyet-Nezaket” dir. Olgegin gecerligini incelemek iizere
faktor analizine ve ayit edicilik 6zelliklerine bakilmigtir. Yapilan agimlayici faktor analizi sonucuna
bakilarak, 6lcegin ii¢ faktérden meydana geldigi goriilmiistiir. Olcegin yap: gecerligini incelemek
icin ise her bir faktérde bulunan maddelerin faktér yiikleri, 6z degerleri ve aciklanan
varyanslarina bakildiginda yap1 gecerlili§inin yeterli diizeyde oldugu soylenebilir. Yapilan
acimlayict faktor analizi sonrasinda, ortaya c¢ikan faktor yapilarini dogrulamak amac ile
dogrulayici faktor analizi uygulanmistir. Yapilan dogrulayici faktor analizi ile ortaya ¢ikan olgek
modelinde goriilen degerlerin, kabul edilebilir uyumda oldugu ve veriler tarafindan dogrulandig
gorilmiistir. Her bir faktoriin altinda bulunan maddelerin amaca hizmet etme diizeyini test
edebilmek icin madde toplam korelasyon yontemi uygulanmistir. Maddelerden elde edilen
puanlar ile maddelerin yer aldig1 faktor puanlari arasindaki korelasyonun bulunmasi; dlgekte
bulunan her bir maddenin, icerinde bulundugu faktériin amacina ne derece hizmet ettiginin
anlasilmasi i¢in bir 6lciit niteligindedir (Balci, 2009). Buna gore elde edilen degerler olcekte
bulunan her bir faktdriin ve faktorler icerisinde yer alan maddelerin, 6lcegin tamamu ile 6l¢iilmesi
istenilen 6zelligi 6lcebilme hedefine anlaml seviyede hizmet ettigi belirtilebilir. Maddelerin ayirt
ediciligini belirleyebilmek i¢in %27 tist grup ve %27 alt grup belirlenerek gruplar arasindaki farka
bakilmistir. Yapilmis olan bagimsiz 6rneklem t-testi sonucunda 6l¢ekte bulunan her bir maddenin
ve bitiinilin ayirt ediciliginin anlaml diizeyde yiiksek oldugu soylenebilir. Bu analizlere ek olarak
Olcegin ic tutarlilik katsayilar, iki es yar1 korelasyon degerleri, Sperman Brown formiili, Cronbach
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Alpha, Guttmann split-half glivenirlik formilii ile hesaplanmistir. Analiz sonuglarina bakildiginda
faktorlerin i¢ tutarhlik katsayilarinin yiiksek oldugu ve o6lcegin giivenilir dl¢limler yapabildigi
sonucu belirtilebilir. Olcekteki maddelerden elde edilen verilerin zaman icinde degisiklik gosterip
gostermedigini tespit etmek amaciyla bes hafta aralikla tekrar uygulatilarak test-tekrar test
yontemi yapilmistir. Yapilan analizler sonucunda 6lgegin kararhlik seviyesinin yiiksek oldugu
soylenebilir.

Hazirladigimiz Ortaokul Ogrencilerinin Dijital Ortamda Ahlaki Deger Algilar1 Olceginde de
hakkaniyet, sorumluluk, merhamet, diiriistliik, mahremiyet, nezaket kavramlar1 faktorleri
olusturmaktadir. Kavramlarin kapsamlar1 incelendiginde diiriistlik kavraminin kapsami
giivenirlik ve dogruluk; Merhamet kavraminin kapsami sefkat ve comertlik, Sorumluluk kavrami
kapsami ¢aliskanlik ve minnettarlik; Nezaket kavrami kapsami duyarlilik; sorumluluk kavrami
kapsami caliskanlik ve minnettarlik; Hakkaniyet kavrami kapsaminda ise adalet ve kul hakki
kavramlar1 yer almaktadir. Ortaokul Ogrencilerinin Dijital Ortamda Ahlaki Deger Algilar
Olgeginin diger 6lceklerden farkl olarak, dijital cagin icerisinde biiyliyen ¢ocuklarin ¢evresinden
ve okullarindan 6grendikleri ahlaki degerleri dijital ortamda ne derece kullandiklari, dijital
ortamda ahlaki degerleri nasil algiladiklar gelistirilen bu 6l¢ekle belirlenebilecektir.

Sonu¢ olarak Ortaokul Ogrencilerinin Dijital Ortamlarda Ahlaki Deger Algilar1 Olceginin,
ogrencilerin dijital ortamdaki ahlaki deger algilarini 6lcebilmek amaci ile kullanilabilecek gecerli
ve glvenilir bir 6l¢ek oldugu séylenebilir.

5. Smirhhiklar
1. Yasanilan pandemi doneminin getirdigi kosullardan dolayr hem agimlayici hem de
dogrulayici faktor analizi ayni calisma grubu iizerinde gerceklestirilmistir.
2. Calisma ortaokul diizeyinde 266 6grenciyle sinirh tutulmustur.
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Extended Abstract
1. Introduction

Value is defined as the rules that are determined and maintained by a society. (Celikkaya, 1996).
In another definition, the values are a belief and the criteria that individuals put in order to make
a definition of good and true (Ozkalp, Kirel, 2003). According to Aydin (2010), the values are the
values that shape our behavior, our beliefs that lead to the desired behavior or our goals of life.
The concept of value is expressed in another definition in the literature in the form of our
decisions before the behavior we will do. The value of individuals is a measurement tool for
evaluating and comprehending the behaviors they conduct for individuals. All our thoughts and
actions in daily life are controlled by values. (Akarsu, 2015). Individuals make their preferences
in accordance with these values in the life they live in (Akbaba, 2003).

The concept of value education is defined as school-based activities, which develop students '
value knowledge, gain skills, and enable them to become part of society through the skills they
acquire (Sahin, 2013). The United Nations Educational, Scientific, and Cultural Organization
(UNESCO) defines values education as educational efforts carried out with the aim of finding
positive values for children and young people and developing them according to their own hidden
strengths (Egitimsen, 2015).

In today's world, values education is as important as academic success in education (Aydin, 2010).
There are two aims of values education in schools. One of these aims is to create a healthy,
balanced, and consistent personality in the students. This first goal is essentially the most basic
goal in education. Without this goal, it does not mean much, even if the other goals are achieved.
Another aim of this value education is to develop each student in the light of their interests and
abilities. To ensure their preparation for life and to gain knowledge, attitude, behavior, skills, and
habits necessary for them to become “good people” and “good citizens”. To raise them in
accordance with their moral understanding (Aydin, 2010). Stepson, Burman, and Cooper (2005)
listed the values that education gained to people as follows: “develops moral judgment, gives
common values such as honesty, fairness, justice, and social responsibility". According to Arikan
(2011), the aim of the education of values is to support the values of social, moral, and personal
progress in individuals as a whole and throughout life.

Ethics education, which is a movement of values education, is not a new subject today but it is a
subject that is dominant in every period of history and everywhere in the world. According to
Kirschenbaum (1995), the purpose of moral education is to conduct consistent behavior in
accordance with human values knowing human values. Moral education teaches the individual to
be good, good, in short, moral (Akt. Akbas, 2008). Morality can be considered as one of the most
important concepts that enable societies to maintain their existence. The lack of respect for these
moral values first causes the unity and society in society to disappear. When there is no morality,
no system of value will survive (Baltaci, 2018). Moral values are of an interpersonal nature,
causing a sense of guilt in individuals because of wrong conduct. Values like honesty,
responsibility, politeness are moral values. (Akbas, 2008).

In today's world, the use of digital technology is growing and becoming an indispensable element
of children's lives, especially in today's world (Mustafaoglu, Zirek, Yasaci, Ozdingler, 2018). 21st-
century children and young people who started life in technology that continues to develop and
perform all operations with technology are called digital natives (Bilgi¢, Seferoglu & Duman,
2011). Digital natives use technology in five different ways: personal interest or entertainment,
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social communication, daily use, professional work, and university/course work (Akt. Bilgic,
Duman and Seferoglu, 2011). In addition, there are great developments in the name of science and
technology with developments that allow continents to express their thoughts to each other
instantly and bring distant distances closer. But this has negatively affected ethical and moral
values (Meer, 1999). Creating a completely technological educational system that is abstracted
from the values cannot fulfill the duty of the educational system in the full sense (Dilmag, 1999).

In this study, to measure the values in Turkey, Dilmac (1999) “moral maturity scale”, Umar &
Kanger (2018) “universal moral values scale for 10-13 age children”, Dilmac (2007) “Human
Values scale”, Sengilin & Kaya (2007) “moral maturity scale” was found in the literature. In the
literature, a scale that measures the reflection of these values to the digital world is not found
considering the existence of children in the digital world. In this study, it was aimed to determine
the validity and reliability of the structure of the students ' perceptions scale for moral values in a
digital environment.

2. Method

In the scale development study, KMO and Bartlett tests were first performed to analyze the scale's
construct validity in line with the statistical analyzes. Exploratory and confirmatory factor
analyzes were performed on the data obtained from the analyzes. Factor loads were investigated
using Varimax vertical rotation. The items with a factor load less than 40 were removed from the
scale and the analyzes were repeated. Confirmatory factor analysis is an analysis method which
is frequently used in the creation of scale models and which greatly facilitates this stage. The
analysis is the process of starting the model and creating the factors through the determined
variables (Myers, 2000). Pearsons r test was used to determine the validity of the scale. In order
to determine the distinguishability of the items, 27% upper group and 27% subgroup were
determined and the difference between the groups was examined. In order to obtain reliability,
internal consistency coefficients were calculated and stability tests were performed with the test-
retest method.

3. Results and Discussion

In this study, a scale was developed to determine the digital moral values perceptions of middle
school students. The perception scale of Middle School students towards moral values in a digital
environment is a five-Grade Likert type and consists of 17 articles. The items that form the scale
were grouped under 3 factors. The first factor consists of 9 items “Fairness - Responsibility”, the
second factor consists of 18 items “Mercy - Honesty”, the third factor consists of 6 items “Privacy
- Courtesy”. To examine the validity of the scale, factor analysis and discrimination characteristics
were investigated. Based on the descriptive factor analysis, it was observed that the scale
consisted of three factors. In order to examine the validity of the scale, factor analysis and its
characteristics were examined. In order to examine the construct validity of the scale, factor
loadings, eigenvalues and explained variances of the items in each factor can be said to have a
sufficient level of construct validity. After the exploratory factor analysis, confirmatory factor
analysis was applied to confirm the resulting factor structures. In order to determine the
distinguishability of the items, 27% upper group and 27% subgroup were determined and the
difference between the groups was examined. As a result of the independent sample t-test
performed, it can be said that the discrimination of each item and whole in the scale is significantly
higher. As a result of the analyzes, it can be said that the level of stability of the scale is high.
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Umar, Kanger (2018) in his scale study, the concepts of “compassion, kindness, kindness,
generosity, trustworthiness, respect, affability, justice, right to Kulluk, honesty, truthfulness,
responsibility, gratitude, hard work sensibility” were discussed. These sub-dimensions are
cognitive, sensory, and behavioural under 3 factors. The concepts of fairness, responsibility,
compassion, honesty, privacy and civility constitute the factors in the scale of the students '
perception of moral values in digital medium. When the scope of concepts is examined, the scope
of the concept of honesty is the concepts of reliability and accuracy. The scope of the concept of
compassion is the concepts of compassion and generosity. The concept of responsibility is the
concept of hard work and gratitude. The concept of courtesy is the concept of sensitivity. The
concept of responsibility is the concept of hard work and gratitude. Within the scope of the
concept of fairness, the concepts of justice and right to freedom of worship are included. In
contrast to the other dimensions of the scale of the students ' perception of moral values in digital
medium, the extent to which they use the moral values they learn from the environment and
schools of children growing up in the digital age. How they perceive digital moral values will be
determined by the developed scale.

As a result, it can be said that the scale of the students 'moral values in a digital environment is a
valid and reliable scale that can be used to measure the students' moral values in a digital
environment. The validity and reliability studies of the measurement instrument were carried out
with 266 participants. School-level can be changed in new studies, the number of working groups
can be increased. If the scale is applied to different groups, it is recommended that the validity and
reliability studies be repeated.

Etik Beyannamesi

Bu makalede “Yiiksekdgretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda belirtilen biitiin kurallara uydugumuzu, “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine
Aykir1 Eylemler” baslig1 altinda belirtilen eylemlerden hicbirini ger¢eklestirmedigimizi, hi¢bir
¢ikar catismasinin olmadigini ve olusabilecek her tiirli etik ihlalinde sorumlulugun makale
yazarlarina ait oldugunu beyan ederiz.
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Abstract

This study, it is aimed to examine the textbooks used in science lessons in secondary schools in
the 2018-2019 academic year in terms of measurement and evaluation. In the research, 5th- 8th
grade science textbooks were examined within the scope of knowledge and cognitive process
dimensions of the revised Bloom's taxonomy with measurement and evaluation techniques.
Document analysis method, one of the qualitative research methods, was used. The nine science
textbooks examined are the ones used in schools approved by the Ministry of National Education.
In the analysis of the documents, the end-of-unit evaluation questions in the textbooks and the
questions in the unit were classified in terms of measurement and evaluation techniques and the
renewed Bloom taxonomy. According to the findings obtained in the research, traditional
measurement and evaluation techniques are given more place in science textbooks. The questions
in the science textbooks are at higher remembering and understanding levels than the revised
Bloom taxonomy cognitive process dimension. In the knowledge dimension, the questions are
mostly factual and conceptual knowledge types. Alternative assessment and evaluation
techniques have been included in science textbooks to a lesser extent and in a limited variety. It
was determined that the number of multiple-choice questions in the books increased as the grade
level increased. In the study, it was determined that the measurement and evaluation techniques
in the science textbooks and the question representations according to Bloom's taxonomy were
not compatible with the measurement and evaluation approach adopted by the science
curriculum.

Keywords: Bloom taxonomy, measurement and evaluation, textbooks.
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0z

Bu arastirmada 2018-2019 Egitim-Ogretim Yilinda ortaokullarda fen bilimleri dersinde kullanilan
ders kitaplarinin 6l¢me ve degerlendirme agisindan incelenmesi amaglanmistir. Arastirmada 5-8.
sinif fen bilimleri ders kitaplarl, 6l¢gme degerlendirme teknikleri ile yenilenmis Bloom
taksonomisinin bilgi birikimi ve bilissel siire¢ boyutlar1 kapsaminda analiz edilmistir. Nitel
arastirma yontemlerinden dokiiman incelemesi yonteminin kullanildig arastirmada Milli Egitim
Bakanlig1 Talim Terbiye Kurulu tarafindan onaylanmis okullarda temel kaynak olarak kullanilan
dokuz fen bilimleri dersi kitab1 arastirma kapsaminda incelenmistir. Ders kitaplarinda yer alan
Unite sonu degerlendirme sorular ile {linite konu iceriklerinde yer alan sorular, dlgme
degerlendirme teknikleri ve yenilenmis Bloom taksonomisinin bilissel siire¢ ve bilgi birikimi
boyutlar1 agisindan analiz edilmistir. Arastirmada elde edilen bulgulara gore fen bilimleri ders
kitaplarinda geleneksel 6lcme degerlendirme tekniklerine daha fazla yer verildigi goriilmiistiir.
Fen bilimleri ders kitaplarinda yer alan sorular yenilenmis Bloom taksonomisi bilissel siireg
boyutuna gore daha ytliksek oranda hatirlama ve anlama diizeylerinde oldugu, bilgi birikimi
boyutunda ise sorularin daha ¢ok olgusal ve kavramsal bilgi tiirtinde oldugu tespit edilmistir.
Alternatif 6lcme degerlendirme teknikleri fen bilimleri ders kitaplarinda daha az oranda ve sinirh
cesitte yer almistir. Siif diizeyi arttikga kitaplarda yer alan ¢oktan se¢meli tiirtindeki soru
sayilarinin artis gosterdigi belirlenmistir. Arastirmada fen bilimleri ders kitaplarinda yer alan
0lcme ve degerlendirme teknikleri ve Bloom taksonomisine gore soru niteliklerinin fen bilimleri
Ogretim programinin benimsedigi 6l¢me ve degerlendirme anlayisiyla uyumlu olmadigi sonucuna
ulasilmistir.

Anahtar Kelimeler: Bloom taksonomisi, 6l¢cme ve degerlendirme, ders kitaplari.

Alanya Alaaddin Keykubat Universitesi, Fen Bilgisi Egitimi B6liimii, Antalya, Tiirkiye; mucahitkose@alanya.edu.tr
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1. Giris

Egitim programlarinin amaci bireylerin sahip olmasi beklenen bilgi, beceri, davranis ve
tutumlarin kazandirilmasidir (Ozdemir, Altiok ve Baki, 2015). Egitim programlar1 zaman
icerisinde bilimsel ve teknolojik gelismelerin yani sira toplum, birey ve politik olaylar
dogrultusunda yenilenmelidir (Kelly, 2009). Ulkemizde bilim ve teknolojide yasanan hizh
degisimler, bireyin ve toplumun degisen ihtiyaclar1 dogrultusunda cumhuriyetten giiniimiize
egitim 6gretim programlari siklikla giincellenmistir. Son olarak 2018 Yilinda fen bilimleri 68retim
programlari revize edilmistir. Yenilenen 6gretim programlarinin amaci elestiren sorgulayan,
yasam boyu 0grenen, empati yapabilen, problem ¢6zen, 21. yiizyil becerilerine sahip bireyler
yetistirmektir (MEB, 2018). Bu amag¢ kapsaminda bilgiyi aktaran 6gretmen merkezli yaklasimlar
yerine 6grenci merkezli yaklasimlar benimsenmistir. Ogrenci merkezli 6grenme, 6grencinin
fiziksel diinya ile dogrudan etkilesime girerek deneyim saglamasi ile birlikte ve ¢evresindeki
bireylerle etkilesim i¢cinde kendi anlamini yapilandirmasi diisiincesine dayanmaktadir (Deboer,
2002). Ogrenci merkezli egitimde 6grenme eksikliklerinin belirlenmesi ve giderilmesi amaciyla
6lcme ve degerlendirilmenin biiyiik 6neme sahip oldugu soéylenebilir. Nitekim degerlendirme
hedef, icerik, 6grenme-68retme durumlariyla birlikte egitim programlarinin temel bilesenlerden
birisidir (Biimen, 2007). Egitim siirecinde bireylere istenilen davranislarin kazandirilip
kazandirilmadigl, eksik ya da yanlis 6grenmelerin olup olmadig1 6l¢cme ve degerlendirme ile
belirlenir. Olgme-degerlendirme uygulamalar egitim-6gretimin ayrilmaz bir parcasidir ve egitim-
Ogretim slireci boyunca gerceklestirilmesi onerilir (MEB, 2018). Clinkii bireylerin 6grenmeyle
iligkili ilgi, tutum, deger ve basari gibi 6zellikleri siire¢ icerisinde degisime ugrayabilmektedir. Bu
nedenle 6grencilerin bireysel farkliliklarini ve stireg icerisindeki gelisimlerini dikkate alan 6lgme-
degerlendirme uygulamalarinin yapilmasi 6nemlidir. Literatiirde degerlendirmenin geleneksel ve
alternatif degerlendirme yaklasimlari olarak ifade edildigi goriilmektedir (Wiggins, 1999).
Alternatif degerlendirmede amagc, bireye gelecek 6grenmelerinde yol gdstermektir. Bu yaklasima
gore 0grenci aldigi geri bildirimler ile hem yeterli hem de eksik yonlerini belirleme imkani bularak
calismalarini yonlendirebilir. Ogretmen ise, 6lgme ve degerlendirmeden elde ettigi ¢ikarimlara
gore 6grenme-0gretme durumlarini diizenler (Bell ve Bronwen, 2001; Brookhart, 2001). Darling-
Hammond (2005)’a gore alternatif degerlendirme 6grencilerin bireysel farkliliklarini, gecmis
deneyimlerini, kiiltiirel ve dil farkliliklarin1 ve bireysel ihtiyaglarini dikkate alan doniit verme
sistemidir. Alternatif 6l¢cme degerlendirme teknikleri, 6grencilerin elestirel diistinme becerilerini,
iletisim becerilerini ve gercek hayat problemlerine ¢6ziim iiretmelerini degerlendirmede daha
etkilidir (Martin, 1998).

Geleneksel degerlendirme anlayisinda ise degerlendirmenin merkezinde 0gretmen
bulunmaktadir ve 6grencilere daha ¢ok not vermek amaglanir. Standart testleri iceren geleneksel
degerlendirme norm referanshdir. Siiregten daha ¢ok iiriine odaklanmaktadir. Ogrencilerin
degerlendirilmesinde yalnizca not vermenin sinirhligi dikkate alindiginda geleneksel
degerlendirme yerine alternatif 6lcme degerlendirme tekniklerinin daha fazla kullanilmasi1 daha
avantajli olacagi disiiniilmektedir. Alternatif 6l¢me degerlendirme yaklasiminin geleneksel
degerlendirme yaklasimina gore bir¢ok avantaji oldugunu séylenebilir. Sekil 1'de geleneksel ve
alternatif 6lcme degerlendirme yaklasimlar karsilastirilmistir.
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Geleneksel Olgme Degerlendirme Alternatif Olgme Degerlendirme
Sonuca énem verir. Stirece ve gelisime énem verir.
Ogretimin sonundadir. Ogretim siireci icerisnde yapilir.
Sinirl sayida yéntemle Coklu yéntemlerle gerceklestirilir.
Olgtim yapilir. Bilginin uygulanmasi énemlidir.

Bilginin hatirlanmasi Yeterli ve zamaninda déntit

onemlidir. Performansa dayali 6lgmeler
Déntit sinirlidir.

Klasik sinavlar

Sekil 1. Geleneksel ve Alternatif Olgme Degerlendirme Yaklagimlar: Arasindaki Farkliliklar
(Mcmillan,1997)

Alternatif 6lgme degerlendirme yaklasimi bireysel farkliliklar: dikkate almakla birlikte 6grencinin
bireysel gelisimlerinin izlenmesine olanak saglamaktadir. Nitekim fen bilimleri 6gretim
programlarinin benimsedigi 6l¢me degerlendirme anlayisinda herkes icin standart 6lgme
degerlendirme siirecinin olamayacagl belirtilmis alternatif 6lgme degerlendirme teknikleri
vurgulanmaktadir (MEB, 2018)

Alternatif 6l¢cme degerlendirme yaklasimlarinin 6zelliklerinden birisi de 6grencilerin st diizey
diisiinme becerileri ve problem ¢ézme becerilerine odaklanmasidir (Baki, 2009). Nitekim iist
diizey diistinme becerilerini harekete geciren yontemlerden birisi de soru sormaktir, 6grenme
soru sormakla baslamaktadir (Biiyiikalan-Filiz ve Kaya, 2004). Ogrencilerin siirekli ayn1 seviyede
sorularla karsilasmasi diistinme diizeylerinin ayn1 kalmasina neden olurken egitimi ezbercilige
stiriiklemektedir (Ayvaci ve Sahin, 2009). Bu nedenle dlcme ve degerlendirmede kullanilan
sorularin nitelikleri 6nemlidir. Ogrencilerin diisiinme diizeyleri 6gretmenin yéneltecegi soru
tipiyle iliskilidir (Brualdi, 1998). Nitelikli ve kaliteli sorular 6grenme 6gretme siirecinde 6grenciyi
aktif kilar, iletisimi gli¢clendirir, anlaml 6grenmelerin saglanmasini kolaylastirir (Kog, Sonmez ve
Ciftci, 2013).

Alan yazininda sorularin hazirlanmasinda sorularin diizeylerinin belirlenmesinde faydalanilan
bir aracta Bloom taksonomisidir. Bloom taksonomisi; 1956 yilinda “Taxonomy of Educational
Objectives: Cognitive and Affective Domains” adl1 6grencilerin 6grenmelerini bilissel, duyussal ve
psikomotor olmak iizere ii¢ farkli alanda inceleyen eserde karsimiza ¢ikmaktadir (Ayvaci ve
Tiirkdogan, 2010). Bloom taksonomisi 6gretim siireci ve degerlendirme i¢in hazirlanan sorularin
daha ayrintili olarak siniflandirilmasina olanak saglamistir (Cepni ve Coruhlu, 2010). Bloom
taksonomisi toplam alti basamaktan olusmaktadir. Bu basamaklar basitten karmasiga bilgi,
kavrama, uygulama, analiz, sentez ve degerlendirme basamaklaridir. Taksonomide alt diizey
bilissel beceriler bilgi, kavrama ve uygulama; iist diizey bilissel beceriler ise analiz, sentez ve
degerlendirme basamaklari olarak ifade edilmektedir (Bloom, 1956). Taksonomi 6grenci bilissel
becerilerini basitten karmasiga; kolaydan zora asamali bir sekilde siralamaya olanak
saglamaktadir. Anderson ve Krathwohl (2001) tarafindan revize edilen taksonomide orijinaline
oranla bazi farkliliklarin oldugunu sodylemek miimkiindiir. Yenilenen taksonomide
degerlendirmeyi kolaylastirmak adina eylem ifadelerine yer verilirken kati asamalik esnetilmistir.
Sekil 2’'de orijinal ve yenilenmis Bloom taksonomisi basamaklar1 gésterilmistir.
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0sT DOZEY DOSUNME BECERILERI

Bloom Taksonomisi Yenilenmis Bloom
Taksonomisi

Sekil 2.0rijinal Bloom Taksonomisi ve Yenilenmis Bloom Taksonomisi
(Anderson ve Krathwohl, 2001)

Sekil 2’de goriildiigii iizere taksonomide yer alan eylem ifadelerinin 6grencilerden hangi
basamakta nasil bir performans beklendigini daha net ifade ettigi goriilmektedir. Ayrica yenilenen
taksonomide alt basamaklar daha detayli ifade edilmis ve 6rneklendirilmistir. Yenilenmis Bloom
taksonomisi orijinalinden farkli olarak iki boyutlu olmus, bilgi birikimi boyutu da taksonomiye
eklenmistir. Bilgi birikimi boyutu basamaklari; olgusal bilgi, kavramsal bilgi, islemsel bilgi ve iist
bilissel bilgi basamaklaridir. Tablo 1’de yenilenen Bloom taksonomisi bilgi boyutlar1 yer
almaktadir.

Tablo 1. Yenilenmis Bloom taksonomisi bilgi birikimi boyutlari

Bilgi birikimi boyutu

Olgusal bilgi Terimlerin bilgisi Ozel ayrint1 ve égelerin bilgisi

Kavramsal bilgi Siniflamalar ve ilkeler ve genellemelerin bilgisi
siniflamalarin bilgisi Kuram model yapilarin bilgisi

islemsel bilgi Alana 6zel algoritma Uygun yontemlerin hangi durumlarda

ve 6zel beceri bilgisi kullanilacag bilgisi

Uygun baglam ve kosullarla ilgili olanlar da
Ust bilissel bilgi Stratejik bilgi dahil olmak tizere bilissel gorevlerle ilgili bilgi
Kendi kendisi hakkinda bilgi

(Anderson ve Krathwohl, 2001)

Yenilenmis Bloom taksonomisi; 6gretim programlarinin kazanimlarinin siniflandirilmasinda,
O0lcme degerlendirme durumlarinda ve ders kitaplarinda yer alan sorularin hazirlanmasinda bir
rehber gorevi Uistlenmektedir.

Ders kitaplar1 68retim programlari dogrultusunda hazirlanan programin ogelerini yansitan
O0gretim materyalleridir (Kilig ve Seven, 2002). Demirel (2000)’ e gore ders kitaplarinda
Ogrencileri arastirmaya sorgulamaya yonlendiren onlar1 calismada destekleyen konular ve
sorular yer almalidir. Ders kitaplari, 6grenme-6gretme siirecinde 6grenci ile 68retmen arasinda
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ogrenme yasantilarina kaynaklik eden temel 6gedir (Halis, 2002). Ogretim programlarinin
amaclarina ulasmasini saglamada dnemli bir islev iistlenirler. Ders kitaplar1 iilkemizde Milli
Egitim Bakanlig1 tarafindan her yeni egitim-6gretim yilinda iilke genelinde tiim okullarda
siiflarda ulasan temel 6gretim materyalidir. Ogrencilerin programdaki kazanimlara ulagsmasini
desteklemekle birlikte 6grenme 6gretme durumlarinin sistemli bir bicimde ytriitiilmesine olanak
saglamaktadir. Program kazanimlarin 6grencilerce istenilen diizeyde edinilip edinilmediginin
belirlenmesinde ise ders kitaplarindaki olgme degerlendirme teknikleri énemli bir aractir.
Nitekim Fen bilimleri 6gretim programlarinin hedefleri kapsaminda benimsenen odl¢cme
degerlendirme yaklasimiyla benzer amaci tasiyan, 6grenci bireysel farkliliklarini dikkate alan
alternatif 6l¢cme degerlendirme tekniklerinin kitaplarda daha ¢ok yer almasi beklenmektedir.

Alan yazimi incelendiginde, fen bilimleri ders kitaplarinda yer alan 6lgme degerlendirme
tekniklerinin programin benimsedigi 6l¢cme degerlendirme yaklasimina ve Bloom taksonomisine
gore incelendigi arastirmalara (Akgay, Akcay ve Kahramanoglu, 2017; Aslan, Senel Zor ve Zor,
2019; Bilgili, 2011; Cakir ve Cetin, 2013; Gocer, 2008) rastlanmistir. Aslan, Senel Zor ve Zor (2019)
2013, 2014 ve 2015 basimi bes farkli yayin 5.sinif fen bilimleri dersi kitabini alternatif élcme
degerlendirme teknikleri agisindan incelemis ve kitaplarin yeterli diizeyde olmadig1 sonucuna
ulasmistir. Cakir ve Cetin (2013) 2007 Biyoloji 6gretim programindaki 6lgme degerlendirme
anlayisinin ortadgretim ders kitaplarina yansimasini arastirmistir. Arastirmacilar bir¢ok
alternatif d6lcme tekniginin kitaplarda yer almadigim bazi smif diizeylerinde ise o6lgme
degerlendirmelerin yetersiz oldugu kanisina varmistir. Bakir (2018), 2013 Fen bilimleri 6gretim
programi kapsamindaki fen bilimleri ders kitaplarinda alternatif 6l¢me tekniklerine yeterince yer
verilmedigini belirtmistir. Bilgili (2011) cografya ders kitaplarini 6lcme degerlendirme acisindan
incelemis, ders kitaplarinda Bloom taksonomisinin bilgi diizeyinde kalan kisa cevap, eslestirme,
bosluk doldurma gibi soru tiirlerinin ¢ogunlukta oldugunu kitaplarin programin benimsedigi
yapilandirmaca kurama uygun olmadigini dile getirmistir. Akcay, Ak¢ay ve Kahramanoglu (2017)
1926 yilindan 2013 yilina kadarki siirecte fen 6gretim programi degisikliklerinin ders kitaplarina
yansimalarini Bloom taksonomisi kapsaminda karsilastirdiklari arastirmalarinda genel olarak
ders kitaplarinin 6gretim programlarinin vurguladigl nitelikleri tam olarak tasimadigini
belirtmistir. Literatiirde yer alan arastirmalar incelendiginde giincellenen 2018 Fen bilimleri
O0gretim programi sonrasinda lilkemiz genelinde kullanilmakta olan ders kitaplarinin 6lgme
degerlendirme teknikleri ve Bloom taksonomisi ag¢isindan analiz edildigi degerlendirildigi
kapsamli bir calismaya rastlanilmamistir.

Bu baglamda arastirmanin amaci ortaokul fen bilimleri dersi kitaplarini 6l¢me ve degerlendirme
acisindan degerlendirmektir. Bu genel amag¢ kapsaminda asagidaki sorulara yanit aranmistir;

1. Ortaokul Fen bilimleri ders kitaplarinda kullanilan 6lgme ve degerlendirme teknikleri
hangileridir? Bu 6l¢gme ve degerlendirme teknikleri hangi oranlarda kullanilmaktadir?

2. Ortaokul Fen bilimleri ders kitaplarinda yer alan 6l¢gme ve degerlendirme teknikleri yenilenen
Bloom bilissel taksonomisine gore nasil bir dagilim géstermektedir?

2. Yontem

Bu boliimde arastirma modeli, incelenen dokiimanlar, verilerin analizi ve arastirma gecerlik-
giivenirligine iliskin bilgilere yer verilmistir.

2.1. Arastirma Modeli

Bu arastirmada nitel arastirma yontemlerinden dokiiman incelemesi yontemi kullanilmistir.
Dokuman incelemesi, arastirilmasi hedeflenen olgu ve olgular hakkinda bilgi iceren yazih
materyallerin analizini kapsar (Creswell, 1999). Dokiimanlarin incelenmesinde; dokiimanlarin
bulunmasi, dokiimanlarin orijinalliginin kontrol edilmesi, dokiimanlari anlama ve veriyi analiz
etme asamalari takip edilmistir. (Yildirim ve Simsek, 2016). Arastirmada kullanilan bu asamalar
sekil 3’te yer almaktadir.
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Dokiimanlarin
Dokiimanlarin orijinalliginin Dokiimanlari

Verilerin

analizi

bulunmasi kontrol anlama
edilmesi

Sekil 3. Dokiiman analizi agsamalar1 (Yildirim ve Simsek, 2016).

Dokiimanlara ulasma asamasinda hangi dokiimanlarin kullanilacagina ve nasil ulasilacagina karar
verilmistir. Bu kapsamda ortaokullarda kullanilmakta olan tiim fen bilimleri ders kitaplar: lce
milli egitim mudirliigiinden temin edilmistir. Elde edilen dokiimanlarin orijinalligi bandrol ve
kare kodlar1 ile kontrol edilmistir. Dokiimanlarin analizi 6ncesinde arastirma problemine uygun
olarak arastirmaci ve uzman tarafindan dokiimanlar anlasilarak 6ziimsenmeye ¢alisilmis, Ders
kitaplarindaki 6lcme-degerlendirme sorulari belirlenmistir.

2.2. Incelenen Dokiimanlar

Arastirmada analiz edilen dokiimanlari; MEB tarafindan onayli 2018-2019 Egitim Ogretim Yilinda
ortaokullarda 6grencilerin kullandiklar1 5. siniflarda bir, 6. siniflarda g, 7. siniflarda g, 8.
siniflarda iki adet olmak tlizere toplam dokuz adet fen bilimleri ders kitabi olusturmaktadir. Bu
kitaplar, MEB onay ile 5-8.sinif fen bilimleri derslerinde kullanilmaktadir. ilgili egitim 6gretim
yilinda ortaokullarda kullanilan fen bilimleri ders kitaplarinin tamami arastirma dokiimani olarak
belirlenmistir. Arastirmada dokiiman olarak incelenen Kkitaplara iliskin bilgiler Tablo 2’de
verilmistir.

Tablo 2. Analiz edilen kitaplara iligkin bilgiler

Yayinevi Yazarlar ve Yayimlanma yili Smif
Ada Ilknur OZKAN ve Zeynep MISIRLIOGLU-2018 5.smif
Sevgi Coskun CIGDEM, Gizem MINOGLU BALGIK ve Ozgiin KARACA-2018 6.s1if
Tuna Nilgiin GOKCE ve Nermin ISIK-2017 6.smif
MEB Semra DEMIRCALI ve Birsen ALKAN-2018 6.s1mf
MEB Yusuf Kadir DEMIRKAZAN, Giirsel KALIK ve Kamil 0CAL2018 7.smif
Mevsim Emine TUNCEL-2017 7.smif
Aydin Ismail GEZER-2018 7.siif
Ogiin Atila ATAS-2017 8.smif

Tutku Ayse AYTAC, Siimeyye TURKER, Tugba BOZKAYA ve Ziihre UCUNCU-2018  8.simif

2.3. Verilerin Analizi

Arastirma verilerini analiz etmede analize konu olan veriden 6rneklem se¢me, kategorilerin
gelistirilmesi, analiz biriminin saptanmasi ve sayisallastirma asamalari izlenmistir (Bailey, 1982;
akt. Yildirim ve Simsek, 2016).

Bu baglamda arastirmada orneklem olarak 2018-2019 egitim 6gretim yilindaki MEB
kurumlarinda kullanilan fen bilimleri ders kitaplarinin igeriginde yer alan o6l¢gme ve
degerlendirme sorular1 belirlenmistir. Analiz kategorilerin gelistirilmesi i¢in literatiir taramasi
geceklestirilmis ve bu dogrultuda geleneksel ve alternatif 6lgme degerlendirme teknikleri ile
yenilenmis Bloom taksonomisi boyutlari i¢in analiz formu olusturulmugtur. Uriinii degerlendiren
teknikler geleneksel 6l¢me degerlendirme teknikleri, triinii ve siireci birlikte degerlendiren
teknikler ise alternatif 6l¢cme degerlendirme teknikleri olarak belirlenmistir (MEB, 2005; Bahar,
Nartgiin, Durmus ve Bigak, 2010). Tablo 3’te arastirmada degerlendirme kategorilerini olusturan
6lcme ve degerlendirme tekniklerine yer verilmistir.
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Tablo 3. Fen bilimleri ders kitaplarinda arastirma siirecinde incelenen dl¢me degerlendirme
teknikleri

Geleneksel dl¢cme degerlendirme teknikleri Alternatif 6l¢me degerlendirme teknikleri
Coktan se¢meli Yapilandirilmis Grid

Dogru yanlis Bulmaca

Eslestirme Kavram haritasi

Acik ucglu sorular Balik Kil¢181

Kisa cevap-bosluk doldurma Kelime [liskilendirme

Tanilayici Dallanmis Agac
Anlam Coztimleme Tablosu
Proje

Poster

Oz degerlendirme

Akran degerlendirme
Grup degerlendirme
Ogrenci tiriin dosyasi
Goriisme

Drama

Gosteri

Degerlendirmeler 6l¢cme-degerlendirme teknikleri ile yenilenmis Bloom taksonomisinin bilissel
siirec boyutu ve bilgi birikimi boyutlar1 kapsaminda (tablo 1- sekil 2) olusturulan analiz formu
yardimiyla gerceklestirilmigtir. Olgme analiz birimini ders kitap icerikleri olusturmustur. Kitap
icerikleri analiz edilirken oncelikle 6l¢gme-degerlendirme teknikleri belirlenmis daha sonra bu
teknikler yenilenen Bloom taksonomisinin bilgi birikimi ve bilissel siire¢ boyutlar1 agisindan
analiz edilmistir. Analiz edilen icerikler sayisallastirilarak frekans ve ytlizde degerleri olarak
sunulmustur.

2.4. Gegerlik ve Giivenirlik

Arastirmanin gecerligi kapsaminda inandiricilik; glivenirligi kapsaminda tutarlilk ve teyit
edilebilirligini saglamak amaglanmistir. Arastirma siirecinin tiim asamalarinda veriler ve
bulgular iizerinden uzman incelemeleri gerceklestirilmis ve geribildirimler dogrultusunda
arastirma siireci yuriitiilmistiir. Arastirmada incelenen ders kitaplarindan elde edilen verilerin
tutarhligim saglama da uzman degerlendiriciler arasindaki tutarhlik dikkate alinmustir. iki farkl
uzman tarafindan ayr1 ayr1 gercgeklestirilmis degerlendirme sonuglari karsilastirilmis ders
kitaplari icin degerlendirmede giivenirlik [goris birligi / (goriis birligi + goriis ayrihigi)] x 100
formiiliine gore hesaplanmistir (Miles ve Huberman 1994). Analiz sonucunda, iki uzman
arasindaki uyum yilizdesi %86 olarak hesaplanmistir. Arastirma veri ve sonuglarinin teyit
edilebilirligini saglamak icin belirlenen ders kitap igerikleri ve analiz verileri istenildiginde
sunulmasi kayit altina alinmistir.

3. Bulgular

3.1. Ortaokul fen bilimleri ders kitaplarinda kullanilan 6l¢gme ve degerlendirme
tekniklerine ait bulgular

Ortaokul Fen bilimleri ders kitaplarinda yer alan 6lgme degerlendirme tekniklerine iliskin
bulgular tablo 4’te sunulmustur.
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Tablo 4. Ortaokul fen bilimleri ders kitaplarindaki 6lcme ve degerlendirme tekniklerine iliskin

bulgular

Kitaplar

Frekans/Yiizd

e

5.Smif
A.Yay.

6.simif

A.Yay.

6.S1n1f
B. Yay.

6.smif

C.Yay.

7. siif
A.Yay.

%

f

%

f

%

f

%

f

%

Coktan Se¢cmeli
Dogru Yanlis
Eslestirme
Acik uclu

Kisa Cevapli

28.38
2.15
3.44
39.99

17.63

163
20
35
157

60

36.71
4.40
7.70
34.54

13.20

82
5
12
160

11

28.70
1.75
4.20
56

3.85

65
42
43
86

120

17.55
11.34

11.61.

23.22
32.40

219
30
38
69

101

4599.
6.3
7.98
14.49

21.21

Yapilandirilmis
Grid
Bulmaca

Kavram haritasi

Balik Kilg181
Kelime
lliskilendirme
Tanilayici

Dallanmis Agag
Anlam Coziimleme

Tablosu

Proje

Poster
Oz-Akran-Grup
Degerlendirme

Ogrenci {irtin

dosyasi
Gorisme
Drama
Gosteri

1.29

43
1.29
43

.66

22

.35

.35

.35

.35

1.26

1.05

21

Coktan Se¢meli
Dogru Yanlis

Eslestirme
Acik uclu
Kisa Cevaph

65
47

20.80
15.04

8.96
18.24
25.28

63
58

67
71
138

14.49
13.34

15.41
16.33
31.74

111
98

208
10

25.51
22.52

1.37
47.81
2.29

63
40

30
110
17

23.31
14.80

11.10
40.70
6.29

897
345

266
1021
567

27.86
10.71

8.26
31.71
17.61

Yapilandirilmisg

Grid
Bulmaca

Kavram haritasi

Balik Kil¢ig
Kelime
lliskilendirme
Tanilayici

Dallanmis Agag
Anlam (Coziimleme

Tablosu

Proje

Poster
Oz-Akran-Grup
Degerlendirme
Ogrenci
dosyasi
Goriisme
Drama

Gosteri

urin

7.04
1.60

1.38

3.22

.92

.23

1.48

37

1.78

14

21

35

43

1.14
27

.03
.03

.65

A5

1.08
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Tablo 4 incelendiginde 5. sinif A yayininda alternatif 6l¢gme-degerlendirme tekniklerinin %9
oraninda geleneksel 6l¢me-degerlendirme tekniklerinin %91 oraninda yer aldig1 goriilmektedir.
Bu yayinda en yiiksek yaklasik %40 oranla acik uclu sorularin yer aldig1 gortiilmektedir. 6. sinif A
yayininda 9 alternatif 6lgme-degerlendirme tekniginin bulundugu oran olarak %1’den daha az bu
tekniklere basvuruldugu gériilmektedir. Bu yayinda en fazla yaklasik %35 oranla agik uglu sorular
yer aldig1 gortilmektedir. 6. sinif B Yayininda 8 alternatif 6lgme-degerlendirme teknigi %2.10
oraninda yer alirken gelenekse 6l¢cme-degerlendirme tekniklerinin %97.90 oranla bulundugu
gorilmektedir. Bu yayinda da en fazla %56 oranla agik ug¢lu sorular yer almistir. 6. siif C
Yayininda 8 alternatif 6l¢cme-degerlendirme teknigi %2.16 oraninda yer alirken gelenekse 6l¢me-
degerlendirme tekniklerinin %97.84 oranla bulundugu gériilmektedir. Bu yayinda da en fazla
%32.40 oranla agik uglu sorular yer almistir. 7. sinif A Yayminda 11 alternatif 6lgme-
degerlendirme teknigi %2.52 oraninda yer alirken gelenekse 6l¢me-degerlendirme tekniklerinin
%97.48 oranla bulundugu goriilmektedir. Bu yayinda da en fazla %21.21 oranla agik uclu sorular
yer almistir. 7. sinif B Yayininda 34 alternatif 6lgme-degerlendirme teknigi %10.88 oraninda yer
alirken gelenekse 6lgme-degerlendirme tekniklerinin %89.12 oranla bulundugu goriilmektedir.
Bu yayinda da en fazla %25.28 oranla agik uglu sorular yer almistir. 7. sinif C Yayininda 25
alternatif ol¢me-degerlendirme teknigi %5.75 oraninda yer alirken geleneksel o6lgme-
degerlendirme tekniklerinin %94.25 oranla bulundugu gériilmektedir. Bu yayinda da en fazla
%31.74 oranla agik uglu sorular yer almistir. 8. sinif A Yayininda yalnizca 2 alternatif 6lgme
degerlendirme teknigi yer almistir. Bu alternatif 6lgme degerlendirme tekniklerinin %0,45
oraninda geleneksel 6l¢cme-degerlendirme tekniklerinin %99.55 oranda bulundugu anlamina
gelmektedir. Bu yayinda da en fazla %47.81 oranla agik uglu sorular yer almistir. 8. sinif B
Yayininda 9 alternatif 6l¢cme-degerlendirme teknigi %3.63 oraninda yer alirken gelenekse 6l¢cme-
degerlendirme tekniklerinin %96,27 oranla bulundugu goriilmektedir. Bu yayinda da en fazla
%40,70 oranla agik uclu sorular yer almistir. Arastirmada incelenen toplam 6l¢gme-degerlendirme
teknigi sayisinin 3219 oldugu bunlardan 123 tanesi %3.82’si alternatif 6lgme-degerlendirme
tekniklerinden 3096 tanesi % 96.18’i geleneksel O0lgme ve degerlendirme tekniklerinden
hazirlanmistir. %31.71 ile acik uglu sorular ve %27.86 ¢coktan se¢meli sorular en fazla kitaplarda
yer alan 6lgme-degerlendirme teknikleri olarak belirlenmistir. Alternatif 6lcme ve degerlendirme
tekniklerinden %1.14 oranla bulmaca ve %1.08 oranla proje en fazla kullanilmis teknikler olarak
belirlenmistir. 16 alternatif 6lcme degerlendirme tekniginden 8’i kitaplarda hi¢ kullanilmamistir.

3.2. Ortaokul Fen bilimleri ders kitaplarinda yer alan 6l¢me-degerlendirme teknikleri
yenilenen Bloom taksonomisine gore dagilimlarina ait bulgular

Fen bilimleri ders kitaplarinda yer alan 6l¢gme-degerlendirme tekniklerinin yenilenmis Bloom
taksonomisi bilgi birikimi boyutuna goére dagilimlarina tablo 5’te yer verilmistir.

Tablo 5. Fen bilimleri dersi kitaplar1 dl¢me-degerlendirme tekniklerinin Yenilenmis Bloom
Taksonomisi bilgi birikimi boyutuna iliskin bulgular:

Bilgi 5.5mif A. Yay. 6.simifA.Yay. 6.SmmifB.Yay. 6.sinif C. Yay. 7. siif A. Yay.
birikimi
boyutu

f % f % f % f % f %
Olgusal Bilgi 61 26. 196 51 166 53.3 209 45 137 61.1

7

Kavramsal 147 64. 160 41.6 107 34.4 215 47 68 30.3
Bilgi 4
islemsel 12 52 26 6.7 31 9.9 20 4,3 12 53
Bilgi
Ust bilissel 8 35 2 .5 7 2.2 13 2,8 7 3.1
Bilgi
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Bilgi 7.smif B.Yay. 7.smifC.Yay. 8.smifA.Yay. 8.sinifB. Yay. Tiam Kitaplar
birikimi
boyutu

f % f % f % f % f %
Olgusal Bilgi 207 60 91 478 66 34.1 72 41.3 1805 58.11
Kavramsal 110 31. 89 46.8 95 49.2 80 45.9 1071 34.48
Bilgi 8
islemsel 21 6 5 26 28 14.5 21 12 176 5.66
Bilgi
Ust bilissel 7 2 5 26 4 2 1 .5 54 1.73
Bilgi

Tablo 5 incelendiginde 5. sinif A Yayininda 6l¢gme degerlendirmelerin % 26.7 olgusal bilgi, %64.4
kavramsal bilgi, %5.2 islemsel bilgi ve %3.5 list bilissel bilgi olarak dagilim géstermistir. 6. sinif A
Yayininda 6l¢gme degerlendirmelerin % 51 olgusal bilgi, %4 1.6 kavramsal bilgi, %6.7 islemsel bilgi
ve %.5 st bilissel bilgi olarak belirlenmistir. 6. sinif B Yayininda 6l¢gme degerlendirmeler % 53.3
olgusal bilgi, %34.4 kavramsal bilgi, %9.9 islemsel bilgi ve %2.2 {ist biligsel bilgi olarak dagilim
gostermistir. 6. sinif C Yayininda 6lgme degerlendirmeler % 45 olgusal bilgi, %47 kavramsal bilgi,
%4.3 islemsel bilgi ve %2,8 list bilissel bilgi olarak dagilim géstermistir. 7. sinif A Yayininda 6l¢gme
degerlendirmelerin % 61.1 olgusal bilgi, %30.3 kavramsal bilgi, %5.3 islemsel bilgi ve %3,1 iist
bilissel bilgi olarak belirlenmistir. 7. sinif B Yayininda 6l¢gme degerlendirmelerin % 60 olgusal
bilgi, %31.8 kavramsal bilgi, %6 islemsel bilgi ve %2 iist bilissel bilgi olarak dagilim gostermistir.
7. siif C Yayiinda 6l¢me degerlendirmelerin %47.8 olgusal bilgi, %46.8 kavramsal bilgi, %2.6
islemsel bilgi ve %2.6 iist bilissel bilgi olarak belirlenmistir. 8. simif A Yayininda 06lgme
degerlendirmelerin % 34.1 olgusal bilgi, %49.2 kavramsal bilgi, %14.5 islemsel bilgi ve %2 iist
bilissel bilgi olarak belirlenmistir. 8. sinif B Yayininda 6l¢me degerlendirmelerin % 41.3 olgusal
bilgi, %45.9 kavramsal bilgi, %12 islemsel bilgi ve %.5 tust bilissel bilgi olarak belirlenmistir. Ttim
kitaplardaki 6l¢me ve degerlendirmelerin yenilenmis Bloom taksonomisi bilgi birikimi
boyutundaki dagilimlari su sekilde tespit belirlenmistir; olgusal bilgi %58.11; kavramsal bilgi, %
34.48; islemsel bilgi % 5.66 ve ist bilissel bilgi % 1.73’dir. Fen bilimleri ders kitaplarindaki
sorularin olgusal agirhikh oldugu goriilmektedir. Ust bilissel bilgi tiim kitaplarda en az kullanilan
bilgi birikimi boyutu olarak goriilmektedir. Bununla birlikte sinif kademesi arttik¢a soru
sayilarinin azaldig1 goriilmektedir.

Fen bilimleri ders kitaplarindaki 6l¢me-degerlendirmelerin Yenilenen Bloom taksonomisinin
bilissel siire¢ boyutuna iliskin dagilimlarina iliskin bulgular Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6. Fen bilimleri dersi kitaplarinin bilissel siire¢ boyutuna iliskin bulgulari

Bilissel Siireg 5.5mif A. 6.s1nif A. 6.S1nif B. 6.s1mif C. Yay. 7. smif A. Yay.
Boyutu Yay. Yay. Yay.
Frekans/Yiizde f % f % f % f % f %
Hatirlama 54 388 72 529 41  48.2 134 48.2 125 56.3
Anlama 32 23 42 30.8 30 352 109 39.2 38 17.1
Uygulama 8 5.7 12 88 7 8.2 14 5 43 19.3
Cozlimleme 3 2.1 5 3.6 2 2.3 8 2.8 8 3.6
Degerlendirme 2 1.4 3 2.2 3 3.5 6 2.1 7 31
Yaratma 4 2.8 2 1.4 2 2.3 7 2.5 1 4
Bilissel Siireg 7.smif B. 7.smif C. Yay. 8.smif A. 8.s1nif B. Yay. Tiim Kitaplar
Boyutu Yay. Yay.

f % f % f % f % f %
Hatirlama 194 56.7 140 68 128 60 93 48.1 981 54.7
Anlama 55 16 36 16.2 45 212 79 409 466 26
Uygulama 56 163 27 12.3 32 15 7 3.6 206 11.5
Coziimleme 29 8.4 10 45 5 2.3 6 3.1 76 4.2
Degerlendirme 6 1.7 5 1.8 2 9 3 1.5 37 2.06
Yaratma 2 .5 1 4 1 4 5 2.5 25 1.39
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Tablo 6 incelendiginde 5. sinif A Yayinindaki 6l¢gme ve degerlendirmelerin % 38.8 hatirlama, % 23
anlama, % 5.7 uygulama, %2.1 ¢6ziimleme, %1,4 degerlendirme ve % 2.8 yaratma diizeyindedir.
6. smif A Yayinindaki 6lcme ve degerlendirmelerin % 52.9 hatirlama, % 30.8 anlama, % 8.8
uygulama, %3.6 ¢oziimleme, %2.2 degerlendirme ve % 1.4 yaratma diizeyindedir. 6. sinif B
Yayinindaki 6l¢gme ve degerlendirmelerin % 48.2 hatirlama, % 35.2anlama, % 8.2 uygulama, %2.3
coziimleme, %3.5 degerlendirme ve % 2.3 yaratma diizeyindedir. 6. simif C Yayinindaki 6lcme ve
degerlendirmelerin % 48.2 hatirlama, % 39.2 anlama, % 5 uygulama, %2.8 ¢6ziimleme, %2.1
degerlendirme ve % 2.5 yaratma diizeyindedir. 7. sinif A Yayinindaki 6l¢me ve degerlendirmelerin
% 56.3 hatirlama, % 17.1 anlama, % 19.3 uygulama, %3.6 ¢oziimleme, %3.1 degerlendirme ve %
0,4 yaratma diizeyindedir. . 7. sinif B Yayinindaki 6l¢gme ve degerlendirmelerin % 56.7 hatirlama,
% 16 anlama, % 16,3 uygulama, %8,4 ¢ozlimleme, %1,7 degerlendirme ve % .5 yaratma
diizeyindedir. 7. sinif C Yayinindaki 6lgme ve degerlendirmelerin % 68 hatirlama, % 16.2 anlama,
% 12.3 uygulama, %4.5 ¢oziimleme, %1.8 degerlendirme ve % .4 yaratma diizeyindedir. 8. sinif A
Yayinindaki 6l¢me ve degerlendirmelerin % 60 hatirlama, % 21.2 anlama, % 15 uygulama, %2.3
coziimleme, %.9 degerlendirme ve % 0,4 yaratma diizeyindedir. 8. sinif B Yayinindaki 6l¢gme ve
degerlendirmelerin % 48.1 hatirlama, % 40.9 anlama, % 3.6 uygulama, %3.1 ¢6zlimleme, %1.5
degerlendirme ve % 2.5 yaratma duzeyindedir. Tim Kkitaplardaki o6l¢me-degerlendirmeler
toplami dikkate alindiginda %54.7 hatirlama, %26 anlama, %11.5 uygulama, %4.2 ¢6ziimleme, %
2.06 degerlendirme ve % 1.39 yaratma diizeyinde sorularin yer aldig1 goriilmektedir.

Bloom taksonomisi bilissel slire¢ boyutunda hatirlama diizeyindeki sorularin sayisi tiim sinif
kademelerinde en yiiksek oranda iken yaratma diizeyi tiim sinif kademelerinde en diisiik orana
sahiptir. Ug ders kitabinda yaratma basamaginda yalnizca 1’er adet soru belirlenmistir.

4. Tartigsma ve Sonug

Bu arastirmada 2018 -2019 Egitim Ogretim Yilinda okullarda fen bilimleri derslerinde kullanilan
dersi kitaplari 6l¢cme ve degerlendirme acisindan degerlendirilmistir. Fen bilimleri ders kitaplari
iki alt problem kapsaminda incelenmistir. Ilk alt problemde ders kitaplar icerdikleri 6lgme-
degerlendirme teknikleri yoniinden incelenmistir. Ikinci alt problemde ise fen bilimleri ders
kitaplarinda yer alan sorular yenilenmis Bloom taksonomisinin bilgi birikimi boyutu ve bilissel
stire¢ boyutlar1 kapsaminda incelenmistir.

Fen bilimleri ders kitaplarinda yer alan 6l¢cme ve degerlendirme tekniklerine iliskin sonuglar;

Arastirma kapsaminda incelenen fen bilimleri ders kitaplarinda tamaminda geleneksel 6lgme
degerlendirme teknikleri alternatif 6l¢me-degerlendirme tekniklerinden daha ¢ok yer almistir. En
fazla oranda alternatif 6lcme-degerlendirme teknigi iceren kitapta bu oran %11’dir. incelenen
dokuz kitaptan 4’tinde agik uglu sorular, 3’iinde kisa cevapl sorular 2’sinde ise ¢coktan se¢meli
sorular en fazla basvurulan Ol¢gme-degerlendirme teknikleri olmustur. Geleneksel olgme-
degerlendirme tekniklerinden eslestirme ve dogru yanlis sorular1 kitaplarda diger geleneksel
6lcme-degerlendirme tekniklerine gore daha az kullanilmistir. Alternatif 6l¢gme-degerlendirme
teknikleri agisindan ise 4 kitapta proje, 4 kitapta bulmaca, 1 kitapta ise Tanilayici dallanmis agac
en fazla basvurulan alternatif 6lgme ve degerlendirme teknigi olarak belirlenmistir. Kitaplarin
tamami1 goz Oniine alindiginda en fazla basvurulan 6l¢me-degerlendirme teknikleri acik uclu
sorular ve coktan secmeli sorular olmustur Kitaplarda a¢ik uglu sorulara siklikla basvurulmasinin
nedeni bu sorularin hazirlanmasinin kolay olmasinin yani1 sira iist diizey becerilerinde
Olcliilmesine olanak saglamasindan kaynaklandig1 disiintlebilir. Coktan se¢meli sorularin ders
kitaplarinda yiiksek oranda bulunmalarinin nedeni olarak ise gerceklestirilen merkezi sinavlarda
coktan secmeli sorularin kullanilmasinin 6nemli bir etken oldugu séylenebilir.

Alternatif 6lgme-degerlendirme tekniklerinden ise proje ve bulmaca diger alternatif 6lgme-
degerlendirme tekniklere oranla daha fazla oranla kitaplarda yer bulmustur. Aslan, Senel Zor ve
Zor (2019)'un 2013 6g8retim programi dogrultusunda gerceklestirdigi arastirma sonuglariyla
benzer bicimde ders kitaplarinda geleneksel 6l¢gme degerlendirme tekniklerine agirlik verildigini
tespit edilmistir. 2005 yilinda yenilenen 6gretim programlar1 sonrasindaki ¢alismalarda
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matematik ders kitaplarinda (Arslan ve Ozpinar, 2009), Fen bilgisi ders kitaplarinda (Demirbas,
2008) ve Tiirkce ders kitaplarinda (Gocer, 2008) geleneksel 6lcme degerlendirme tekniklerin
alternatif 6lgme degerlendirme tekniklerine oranla daha fazla kullanildig1 sonucu bu arastirma
sonuclariyla da benzerlik gostermektedir. Maskan, Maskan ve Atabay (2007) da fen bilimleri
O0gretmenlerinin 2005 fen 6gretim programina gore hazirlanmis ders kitaplarindaki olgme
degerlendirme yaklasimlari acisindan gorislerine basvurmus kitaplarda yer alan oOlgme
degerlendirme tekniklerinin geleneksel oldugu yoniinde sonuglara ulasmistir. Cakir ve Cetin
(2013) biyoloji ogretim programindaki 6lcme degerlendirme yaklasiminin ders kitaplarina
yansimasini arastirmis ve siirece yonelik degerlendirme tekniklerinin az sayida oldugunu tespit
etmistir. Baskan-Takaoglu (2018) fizik dersi kitaplarindaki o6l¢gme tekniklerini incelemis
geleneksel degerlendirme tekniklerinin agirlikta oldugunu ifade etmistir. 2018 fen bilimleri dersi
Ogretim programi dogrultusunda hazirlanan kitaplarda da 2005 ve 2013 6gretim programlari
sonrasindaki hazirlanan ders kitaplarina benzer bicimde alternatif 6lgme-degerlendirme
tekniklerine yeterince yer verilmedigi sonucuna ulasilmistir.

Fen bilimleri ders kitaplarinda 6l¢gme-degerlendirme tekniklerinin dengeli bir bicimde dagilim
gostermedigi geleneksel o6lgme degerlendirme tekniklerinden coktan se¢meli ve acik uclu
sorularin daha fazla oranla bulunduklar1 arastirmanin bir baska sonucudur. Alternatif 6lgme
degerlendirme teknikleri agisindan bakildiginda ise 13 teknikten bir kitapta en fazla 5 farkl
teknige yer verildigi goriilmistiir. Bir cesit alternatif 6lcme degerlendirme tekniginin yer aldigi
yayinda gorilmektedir. Alternatif 6lgme degerlendirme tekniklerinin kitaplarda oran olarak az
bulunmasinin yani sira ¢esit olarak ta sinirli sayida yer aldig1 bir baska arastirma sonucu olarak
karsimiza ¢ikmaktadir. Ogrencilerin kitaplarda daha az cesitte 6lgme degerlendirme teknigiyle
karsilasmas1 6grencinin 6grenme eksikliginin belirlenmesinde bireysel farkliliklar dikkate
alindiginda bir dezavantaj olarak diisiiniilebilir. Nitekim degerlendirmenin amaci, 6grencinin
O0grenme siirecinde edindigi yanlis ve eksik bilginin diizeltilmesi, 6grenme ihtiyaglarinin tespit
edilmesini saglamaktir. Konuya iliskin olarak Cakir ve Cetin (2013) de arastirmalarinda ders
kitaplarinda yer alan tekniklerin dengeli bir dagilhim gostermedigini belirtmistir. Bu durumun
2018 Fen bilimleri 6gretim programinda benimsenen 6l¢gme degerlendirme anlayisina uygun
olmadig ifade edilebilir. Arastirma sonuglariyla benzer olarak 6gretim programi anlayisi ile ders
kitaplarinda kullanilan 6l¢gme degerlendirme anlayisinin uyusmadigi literatiirdeki aragtirmalarda
(Ozbas, 2011; Efe ve Yiicel, 2012)da belirtilmistir.

Ortaokul fen bilimleri ders kitaplarindaki sorularin yenilenmis Bloom taksonomisinin bilgi
birikimi boyutu ac¢isindan incelenmesine iliskin sonuglar;

Arastirma kapsaminda incelenen fen bilimleri ders kitaplarindaki sorularin yenilenmis Bloom
taksonomisinin bilgi birikimi boyutunda agirlikli olarak kavramsal ve olgusal bilgileri sorgulayici
ozellikte oldugu tespit edilmistir. Nitekim dokuz kitaptan 4’iinde kavramsal bilgi sorulari, 5’inde
ise olgusal bilgi sorulari kitaplarda daha fazla oranda yer almistir. Kitaplarin tamamindaki sorular
dikkate alindiginda en fazla oranla olgusal bilgi sorularin yer aldig1 belirlenmistir. Tiim kitaplarda
en az iist bilissel bilgi sorular yer almigtir. Incelenen hicbir kitapta Ust biligsel sorularin orani %
4'ti gegmemistir. Simif dizeyi arttikca Ogrencilerin bilissel diizeylerinin de yiikselecegi
distintiliirse 7. ve 8. Sinif ders kitaplarinda ist bilissel bilgi sorularinin artmasi beklenebilir.
Ancak smif diizeyine gore sorularin yenilenmis Bloom taksonomisi bilgi birikimi boyutu
dagilimlan dikkate alindiginda tiim kitaplardaki sorular benzer dagihm gostermektedir. Avc,
Aslangiray ve Ozyalcin (2021) 2018 fen bilimleri dersi 6gretim programi kazanimlarim Bloom
taksonomisine gore inceledikleri arastirmada bilgi birimi boyutunda kazanimlarin yogunlukla
kavramsal oldugunu belirtmistir. Bu arastirmada ise ders kitaplari sorularinin daha yogun olarak
olgusal bilgi agirlikli olmasi 6gretim programi kazanimlari ile ders kitaplari sorularinin bu agidan
farklilik gosterdigini soyleyebiliriz.

Ortaokul fen bilimleri ders kitaplarindaki sorularin yenilenmis Bloom taksonomisinin biligsel
slire¢ boyutu agisindan incelenmesine iliskin sonuglar;
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Tlm kitaplarda en fazla oranda hatirlama diizeyinde sorularin yer aldig1 belirlenmistir. Hatirlama
diizeyinin ardindan ikinci olarak en fazla oranda bulunan sorular anlama diizeyindeki sorular
olmustur. Tim kitaplarda en az oranla yaratma diizeyindeki sorular yer almistir. Nitekim
arastirmanin sonuclariyla benzer bicimde Uner (2010) de kimya ders kitaplarinda yer alan
sorulari inceledigi arastirmasinda hatirlama ve anlama diizeyindeki sorularin daha fazla oranla
yer aldigimi belirtmistir. Akcay, Akcay ve Kahramanoglu (2017) 2005 ve 2013 6gretim
programlar1 dogrultusunda hazirlanmis fen bilimleri ders kitaplarinda en fazla oranda bilgi
diizeyinde sorular icerdigini belirtmistir. Anderson ve Krathwohl (2001) 6gretim programi
hedeflerinin en az anlama diizeyinde olmasi gerektigini belirtmistir. Cepni, Ayvaci ve Keles
(2001) o6grencilerin tst bilissel diizeydeki sorularla karsilasmalarinin bilissel gelisimlerine
yardimci olup onlarin daha yaratic1 ve sorgulayict olmalarinda 6énemli oldugunu belirtmistir.
Mayer (2002), uygulama ve daha iist diizey bilissel hedeflerin anlamli 6grenmeyi saglayacagini
belirtmistir. Anlamh 6grenme 6grencilerin 6grendikleri bilgileri karsilastiklari farkli durumlarda
kullanmalarin1 gerektirir. Ust bilissel diizeydeki sorular oégrencilerin 6grenme diizeylerini
belirlemede yardimci olacaktir. Bu baglamda hatirlama diizeyindeki sorular 6grencilerin
6grendiklerini farkli durumlarda kullanmalarinda da yetersiz kalacaktir. Bu arastirmada 7. ve 8.
sinif diizeylerindeki kitaplarda analiz, degerlendirme ve yaratma diizeyindeki sorularin orani 5.
ve 6. Siif dizeylerindeki kitaplardaki sorulara gore genel itibariyle daha diisiik oranda yer
alirken, hatirlama ve anlama diizeyindeki sorularin orani daha yiiksektir. Bu durum ytiksek sinmif
diizeylerindeki kitaplarda ¢coktan se¢meli sorularin liseye gecis sinavlarina hazirlik amaciyla daha
yuksek oranda yer almasiyla iliskilidir diyebiliriz. Coktan se¢cmeli sorularla iist bilissel diizeyde
sorular hazirlamak daha zordur. Aydemir ve Ciftci (2008)’ye gore 6grenciyi ezbere yonlendiren
sorular yerine onlarin iist diizey diisiinme becerilerinin gelismesini saglamaya yonelik sorular
sorulmalidir.

Ders kitaplar1 6gretim programlarinin kazanimlarini edindirme amacina hizmet eden temel
kaynaklardir. Fen bilimleri ders kitaplarinda kullanilan 6l¢gme degerlendirme teknikleri ise
ogrencilerin bu amagclarin tam olarak neresinde oldugunu belirlemede kullanilmaktadir. Bu
baglamda ders kitaplarinin 6lgme ve degerlendirme agisindan 6gretim programinin 6lgme
degerlendirme anlayisina uygun olarak hazirlanmasi, 6grenci gelisiminin 6grenme 6gretme siireci
icerisinde degerlendirilmesini saglayan 6l¢me degerlendirme tekniklerinin ders kitaplarinda yer
almas1 6nemlidir. Yenilenmis Bloom taksonomisinin bilgi birikimi boyutu ve bilissel siireg
boyutlarinda ise simf seviyesi arttikca 6grencilerin bilissel diizeylerine uygun bicimde ders
kitaplarindaki iist diizey soru sayilarinin artirilmasi énerilmektedir.

Tesekkiir

Bu arastirmada dokiimanlarin analizi siirecinde uzman olarak destek saglayan Fen Bilimleri
o0gretmeni Reha ATAS’a katkilarindan dolay: tesekkiir ederim.
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Miicahit KOSE

Extended Summary

1. Introduction

Textbooks are teaching materials that reflect the elements of the program prepared in accordance
with the teaching programs (Kili¢c and Seven, 2002). Textbooks are the primary source of learning
experiences between the student and the teacher during the learning-teaching process.
Textbooks, each new academic year in the country by the Ministry of Education in Turkey, is the
fundamental teaching material that can be achieved in all grades throughout the school. It
supports the students to reach the achievements in the program and ensures that their learning
and teaching status progresses in an order. There are measurement and evaluation tools at the
end of the units in the textbooks in order to determine whether the students have the
achievements in the program at the desired level.

In the evaluations in the textbooks, it is expected that there will be alternative assessment and
evaluation techniques that take into account the individual differences adopted by the science
curriculum. Alternative measurement and evaluation techniques; Portfolio, structured grid,
performance evaluation, concept maps, diagnostic branched tree, self-evaluation, word
association, V diagram, rubric, mind maps are examples.

Bloom taxonomy appeared in Taxonomy of Educational Objectives: Cognitive and Affective
Domain in 1956. Bloom examined students' learning in three different areas: cognitive, affective
and psychomotor (Bloom, 1956). It allowed the classification of the questions prepared for the
teaching process and assessment in more detail (Cepni & Coruhlu, 2010). Taxonomy was revised
by Anderson and Krathwohl (2001). It is possible to say that there are some differences in
renewed taxonomy compared to the other. In order to facilitate the evaluation in the renewed
taxonomy, the expressions of action were included, and the strict phasing in the original was
stretched.

When the literature was examined, it was found that the researches in which the assessment and
evaluation techniques in science textbooks were classified and researched according to the
assessment and evaluation approach adopted by the program and Bloom's taxonomy. However,
there is no comprehensive study in the literature in which the textbooks used in our country in
accordance with the 2018 science education curriculum are analyzed in terms of alternative
assessment and evaluation techniques and Bloom’s taxonomy. For this reason, it is thought that
the study will contribute to the literature and present ideas to the relevant publishing houses and
the Ministry of National Education Board of Education in terms of eliminating the deficiencies in
the examined textbooks and updating the books.

In this context, the research aims to analyze science textbooks in terms of measurement and
evaluation. For this purpose, answers to the following questions were sought;

1. Which measurement tools and proportion are used in science textbooks?

2. How are the questions in the science textbooks distributed according to Bloom's renewed
cognitive taxonomy?

2, Method

In this research, document review, one of the qualitative research methods, was used. Document
review involves the analysis of written materials that contain information about the facts and facts
that are aimed to be investigated (Creswell,1990). The documents analyzed in the research consist
of seven science textbooks, which are proposed by the Ministry of National Education and used
by the students in the 2018-2019 academic year, one in the 5th grades, three in the 6th grades,
two in the 7th grades and two in the 8th grades. The books were evaluated within the scope of the
measurement and evaluation tools in the subject and activity contents and at the end of the unit.
Within the range of the traditional and alternative measurement and evaluation techniques in the
literature, the ratio of the techniques in the books has been determined. Determining
measurement and evaluation techniques were analyzed according to Bloom taxonomy.
Evaluations of the books were carried out individually by experts. The results of the evaluation
were compared and calculated according to the formula [consensus / (consensus +
disagreement)] x 100 for textbooks examined by different experts (Miles and Huberman 1994).
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As a result of the analysis, the percentage of agreement between the two researchers was
calculated as 86%.

3. Findings, Discussion and Results

It has been determined that alternative measurement and evaluation techniques are not included
in the science textbooks. The types of questions such as short answer, matching, filling the gap,
which appeal to the recall dimension of information compared to the renewed Bloom taxonomy,
are dominant.

In this respect, it is similar to the research results of Cakir and Cetin (2013). Similar to the results
of the research conducted by Aslan, Senel Zor and Zor (2019) in line with the 2013 curriculum, it
was determined that traditional evaluation techniques were emphasized in textbooks. It is quite
remarkable to identify the same problem in studies where textbooks were evaluated from science
programs renewed in 2005 to 2018 (Arslan & Ozpinar, 2009; Demirbas, 2008; Gocer, 2008). In
this study, it is seen that the most frequently used questions in the textbooks are open-ended
questions. Questions at all levels of Bloom's Taxonomy with open-ended questions can be
prepared (Nartglin, 2006) but the book where space is another conclusion of the much
remembrance and research is on the lower level, such as understanding of open-ended questions.
[t is thought that open-ended question types may be more likely to be used in books because they
are easier to prepare. It was determined that lower-level cognitive characteristics were measured
with such questions.

Metacognitive knowledge dimension stands out as the least used information accumulation
dimension in all grade levels. It is seen that the number of questions in the high-level knowledge
dimension targeted by the program, in which the questions in the science textbooks mostly
addresses the lower-level information dimension. Especially in the distribution of the questions,
it has been determined that there is an accumulation in the dimension of factual and conceptual
knowledge.

Considering that science has complex abstract concepts; Alternative assessment and evaluation
techniques, which will enable students to learn permanent traces, serve their higher-level
thinking, and support their follow-up, should be included more in the textbooks and the
assessment and evaluation techniques should be included in the books in a balanced way.

In updating the books, interviews should be provided with education programs and teaching area
experts, assessment and evaluation experts, teachers and related area experts. By establishing
relevant units in the Ministry of Education, the control of the books should be controlled and
updated as necessary to represent all the elements of the curriculum in a way that reflects the
curriculum approaches.

Etik Beyannamesi

Bu makalede “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda belirtilen biitiin kurallara uydugumuzu, “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine
Aykir1 Eylemler” baslig1 altinda belirtilen eylemlerden higbirini gerceklestirmedigimizi, hi¢bir
¢ikar ¢atismasinin olmadigini ve olusabilecek her tiirli etik ihlalinde sorumlulugun makale
yazarlarina ait oldugunu beyan ederiz.

Arastirma makalesi: Kose, M. (2021). Ortaokul fen bilimleri ders kitaplarinin 6lgme ve degerlendirme
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Oz

Bu arastirma ortaokul matematik O6gretmenlerinin matematiksel modelleme hakkindaki
farkindaliklarini belirlemek amaciyla yapilmistir. Arastirmada karma arastirma yontemlerinin
sirali tasarim grubundan NITEL>nitel tasarimi yéntem olarak kullanilmistir. Arastirmanin
calisma grubunu Dogu Anadolu Boélgesinin orta olgekli bir iline bagh ortaokullarda gorev
yapmakta olan 29 matematik 6gretmeni olusturmaktadir. Veriler “Matematiksel Modelleme
Goriisme Formu” ve “Matematiksel Modelleme Gézlem Formu” kullanilarak toplanmistir. Elde
edilen veriler icerik analizi ve betimsel analize tabi tutulmustur. Yapilan analizler sonucunda;
O0gretmenlerin biliyiik bir kismi matematiksel modellemeyi model olusturma veya model
olusturma siireci olarak tanimladiklar1 fakat burada siire¢ kelimesi ile somut materyallerin
kullanimini kastettikleri belirlenmistir. Ayn1 zamanda 6gretmenler matematiksel modellemeyi
en ¢ok cebirsel ifadeler, tam sayilarda dort islem ve kesirler gibi konularda kullandiklarin ifade
etmislerdir. Arastirmada matematiksel modelleme ile ilgili egitim alan ve almayan
O0gretmenlerin ders gozlemleri sonucunda matematiksel modellemeyi kullanma agisindan
herhangi bir farkliiga rastlanmamistir. Sonu¢ olarak ortaokul matematik 6gretmenlerinin
matematiksel modelleme farkindaliklarinin olduk¢a diisik oldugu ve matematiksel
modellemeyi, matematigi modelleme ile kangtirdiklar1 belirlenmistir. Ogretmenlere
matematiksel modellemenin derslerde nasil kullanilabilecegi ile ilgili egitimler verilmesi
arastirmanin 6nerileri arasindadir.
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1. Giris

Bilim ve teknolojinin siirekli ve hizl bir sekilde degismesi, birey ve toplumun gereksinimlerinde,
O0grenme ve Ogrenme perspektiflerinde ve bireyin toplumda var olan rollerinde yenilik ve
degisimleri beraberinde getirmistir. Bu yenilik ve degisimler 6gretim programlarina da yansimis
ve salt bilgi aktaran bir program yapisindan ziyade, bilgiyi iireten ve Urettigi bilgiyi giinliik
hayatinda kullanabilen nitelikte bireyler yetistirmeyi hedefleyen programlar tasarlanmistir. Bu
hedef dogrultusunda tlkemiz 6gretim programlarinda da yenilik ve degisimler yapilmis, bu
yenilik ve degisimler matematik 6gretim programlarina da yansimistir. Bu g¢ercevede iilkemiz
Matematik Dersi Ogretim Programi, bireylere matematigin giinliik yasantilarin icinde oldugunu
anlamalar ve kullanmalariyla birlikte 6grenmeye deger oldugunun hissettirilmesine vurgu
yapmaktadir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2018). Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi'nin
belirttigi okul matematigi standartlarinda da matematigin giinliik yasam ile baglantilandirilmasi
gerektigi ifade edilmektedir (National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000).
Matematik ile gercek hayat arasinda var olan bagi géstermedeki 6nemi acisindan, matematiksel
modelleme matematik 6gretiminde 6nemli bir yer edinmistir.

Matematiksel modelleme teriminin anlasilabilmesi i¢in matematiksel model teriminin de
anlasilmasinin faydali olacag diisiiniilmektedir. Bu kavrama iliskin olarak alanyazinda birgok
tanimin yer aldigi goriilmektedir. Matematiksel model; var olan bir durum ya da probleme
iliskin birden fazla degisken arasinda bulunan iliskinin matematiksel olarak gosterimidir (Berry
ve Houston, 1995). Gergcek yasamda var olan bir durumun matematiksel olarak yani sekil, tablo,
grafik ya da formiil ile ifade edilmesi yani bir modelin matematik dili ile formiile edilmesidir
(Kapur, 1998). Ogrencilere herhangi bir konuyu matematiksel olarak tamimlama, aciklama,
yorumlama ve bu modeli temsil etme diislincesi ile olusturulan sistemlerin tiimiidiir (Lesh ve
Doerr, 2003). Alan yazinda yer alan tanimlamalar dikkate alindiginda matematiksel modellerin,
soyut yapilarin agiklanmasinda, tanimlanmasinda kullanilan bazi temsil bicimleri oldugu
gorilmektedir. Tanimlamalarda ortak vurgulardan biri de bu temsil bicimlerinde matematigin,
matematiksel becerilerin yogun bir sekilde yer almasidir.

Matematiksel modelleme de yine bir¢ok farkli tanimla alanyazinda yer almaktadir. Matematiksel
modelleme; gercek yasam durumunun bir kismini temsil etmek icin kullanilan matematiksel
olgu ve bu olgular arasindaki iliskilerin bir araya gelmesidir (Niss, 1988). Bir probleme ¢6ziim
yolu tretebilmek icin gercek yasam problemini matematiksel terimleri kullanarak sunma ve
matematik diline doniistiirme siirecidir (Ang, 2001). Hem gercek dinyadan matematik
diinyasina gec¢isi hem de bu geciste var olan siireci temsil eder (Blum, 2002). Ger¢ek hayatta var
olan bir olayin matematiksel yontemleri kullanarak analiz edilmesidir (Erbas vd., 2014). Ger¢cek
hayat problem durumlarini matematiksel bir dil ile ifade etme, matematige ait yontem ve
teknikler yardimiyla bir sonug elde etme ve elde edilen sonucu yeniden gercek yasama aktararak
yorumlama siirecidir (Saka, 2016). Matematiksel modelleme hakkindaki tanimlara bakildiginda
goze carpan iki nokta vardir. Bunlarin ilki gercek diinya ile matematiksel diinya arasinda
bulunan iliskiye deginilmesi ikincisi ise matematiksel modellemenin bir siire¢ oldugu vurgusu
yapilmasidir (Aydin Giig, 2015).

Matematiksel modelleme siireci/dongiisii zaman icerisinde farkl arastirmacilar tarafindan farkl
sekillerde tanimlanmistir (Schoenfeld; 1985; Berry ve Houston, 1995; Voskoglou, 2006;
Galbraith ve Stillman, 2006; Mousoulides, 2007; Cheng, 2010). Berry ve Houston (1995)
matematiksel modelleme silirecine ait asamalarin lineer olmadigini ifade etmis ve siirecin
asamalarini formiile etme, ¢6ziim, gecerlilik ve rapor olarak siniflandirmistir. Matematiksel
modelleme siirecine ait bir dongii de Lesh ve Doerr (2003) tarafindan gelistirilmistir. Lesh ve
Doerr (2003)in olusturdugu bu matematiksel modelleme dongiisiinde doért temel adim
bulunmaktadir. Bu adimlarda yer alan tanimlama; verilen gercek hayat durumunu model
diinyasina aktarma seklinde belirtilmistir. Uygulama; modelleme diinyasina aktarilma ile
iretilen modelin uygulanmasi ve gerekli hesaplamalarin yapilmasi olarak ifade edilmistir.

337



Ortaokul Matematik Ogretmenlerinin Matematiksel Modelleme...

Tahmin etme; ortaya ¢ikan sonuclari gercek diinyaya geri aktarma seklinde agiklanmistir.
Dogrulama; yapilan tahminlerin gecerliligi ile ilgili olarak dogrulama yapma olarak belirtilmistir.
Cheng (2010) ‘ un matematiksel modelleme siirecinde ise gercek yasam problemi matematiksel
probleme donitstiriiliir, varsayimlarda bulunularak denklemi formiile etme, denklemi ¢6zme,
¢O0zimii yorumlama ve gercek yasam c¢Ozlimiine gitme durumlari yer alir. Varsayimlar
degistirilerek model revize edilebilir ve model yorumlanir. Sonuc¢ olarak matematiksel
modelleme siireci gercek yasam ve matematiksel diinya arasindaki oldukca yogun olan etkilesim
siirecine (Ang, 2010) hep sadik kalmistir.

Matematiksel modellemeyi olusturan bu dongiilerin tiim 6gretim seviyelerinde etkili bir bicimde
yer bulmasi ve boylece matematigin diger bilimlerde ve gilinlik hayatta kullanilmasinin
saglanmasi, diinya genelinde 6nemli bir giindem olusturmaktadir (Kaiser, 2010). Bunun sonucu
olarak da bir¢cok iilke matematiksel modellemenin ©6neminin farkina vararak ogretim
programlarinda matematiksel modellemeye yer vermeye baslamistir (Lingefjard, 2006).
Matematiksel modellemenin tilkemizdeki 6gretim programlarina girisinin 2005 yil itibariyle ve
yalnizca ortadgretim ile sinirli oldugu tespit edilmistir. Milli Egitim Bakanligi'nin yayinladigi
ilkogretim matematik dersi 6gretim programi (MEB, 2009) ile ortadgretim matematik dersi
Ogretim programinda (MEB, 2011) dgrencilerin model kurabilecek, kurduklari modelleri sozel
ve matematiksel ifadelerle iliskilendirebilecek yeterliklere sahip bireyler olarak yetistirilmesinin
amaglandig belirtilmistir. Ayrica 2013 yilinda yayinlanan ortadgretim matematik dersi 6gretim
programinda matematiksel modellemeye problem ¢dézme ile birlikte yer verilmis ve ayrintili
sekilde aciklanmigtir. Son olarak 2017 yilinda Milli Egitim Bakanligi'nin yayinladigi ortaokul
matematik dersi 6gretim programinda, 6grencilerde gelistirilmesi amaclanan temel beceriler
bashgl alinda matematiksel modellemeye ilk defa yer verilmis ve matematiksel modelleme bir
beceri olarak ele alinmistir.

Modellemenin 6gretim programlarinin zorunlu bir pargasi olmasi ile birlikte gelecegin
O0gretmenlerinin modellemenin farkli yonleri, uygun 6gretim metotlarini ve modellemenin
derslerde nasil ele alinip dusiiniilmesi hakkinda kuvvetli bir altyapiya sahip olmalari
gerekmektedir (Ferri ve Blum, 2009). Yani her alanda oldugu gibi matematiksel modellemenin
Ogretilebilmesi icin 6gretmenler hayati bir rol tasimaktadirlar (Blum, 2015). Dolayisiyla onlarin
bu konuyu o68retebilmeleri/uygulayabilmeleri icin bazi yeterliklere sahip olmalan
beklenmektedir. Genel olarak bu konuda pedagojik alan bilgisinin gerekliligi 6nemli bir yeterlik
olarak vurgulanmakla birlikte (Baumert ve Kunter, 2013) daha 6zelde ise 6gretmenlerin
modelleme ve uygulamalarinin teorik alt yapist (modelleme nedir, modelleme bakis
acilari/gorevleri, modelleme devirleri nedir vb.) hakkinda bilgi sahibi olmalar1 matematiksel
modellemenin 6gretiminde 6gretmenlerin teorik yeterligi olarak énemli bir nokta olarak kabul
edilmektedir (Ferri ve Blum, 2009).

Ulkemizde son yillarda matematik 6gretmenlerinin matematiksel modelleme konusundaki
mevcut; bilgileri ve gorislerinin tespit edilmesi amaciyla cesitli calismalar (Akgiin, Ciltas, Deniz,
Ciftci ve Isik, 2013; Giider, 2013; Isik ve Mercan, 2015; Ozdemir ve Isik (2015), Urhan ve Dost,
2016) yapimistir. Yapilan calismalar matematik 6gretmenlerinin matematiksel modelleme
konusundaki diisiincelerinin tespit edilmesi acisindan 6nem tasimakla birlikte bu calismalar
yapildiklar1 y1l itibariyle matematiksel modellemenin ortaokul matematik programina girisinin
oncesine dayanmaktadir. 2017 yilinda glincellenen ortaokul matematik 6gretim programi ilk
defa matematiksel modellemeye, 6grencilere kazandirilmasi gereken temel beceriler bashgi
altinda yer vermistir. Matematiksel modellemeye 6gretim programlarinda yer verilmesi ile
birlikte, matematiksel modellemenin 6gretimde kullanilmasi yani uygulanmasi anlaminda
O6gretmenlerin O6grencilere rehberlik edecegi diisliniildiiglinde 6gretmenlerin de matematiksel
modelleme konusunda yeterli diizeyde bilgi sahibi olmalar1 6nem kazanmaktadir. Dolayisiyla
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yapilan ¢alismanin ortaokul matematik Ogretmenlerinin matematiksel modelleme ile ilgili
farkindaliklar1 hakkindaki giincel durumu yansitacagi ayni zamanda da elde edilen sonuglar
itibariyle Ogretmenlerin matematiksel modelleme konusunda gerekli olan yeterlige sahip
olmalarinin saglanmasi, eksikliklerin giderilmesi, matematiksel modellemenin 6gretim
siirecinde dogru ve etkili bir sekilde kullanilabilmesi icin bazi fikirler verecegi diisiiniilmektedir.
Bu durum goz oniinde bulundurularak yapilan calismada ortaokul matematik 6gretmenlerinin
matematiksel modelleme konusundaki farkindaliklarinin tespit edilmesi amag¢lanmistir. Bu amag
dogrultusunda asagidaki sorulara cevap aranmistir.

e Ortaokul matematik 6gretmenlerinin matematiksel model hakkindaki diisiinceleri nedir?

e Ortaokul matematik 6gretmenlerinin matematiksel modelleme hakkindaki diisiinceleri
nedir?

e Ortaokul matematik 6gretmenlerinin matematiksel modellemeyi kullandiklar: bir ders
stireci nasildir?

e Ortaokul matematik 6gretmenleri matematiksel modellemeyi en ¢ok hangi konularda
uygulamaktadirlar?

e Ortaokul matematik 6gretmenleri matematiksel modellemenin 6gretim programindaki
yeri hakkindaki disiinceleri nedir?

e Ortaokul matematik 6gretmenleri matematiksel modelleme ile ilgili herhangi bir egitim
almislar midir?

e Matematiksel modelleme dersi alan ve almayan o6gretmenlerin ders siirecinde
matematiksel modellemeye yer verme diizeyleri nedir?

2. Yontem

2.1. Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada karma arastirma yontemlerinden Morse (2003)’ un tasariminda aciklamis
oldugu sirah tasarim grubundan NITEL > nitel tasarimi kullamlmistir. Burada ok isareti
yontemlerin sirasini, biiyiikk harf ise hangi yontemin baskin oldugunu gostermektedir.
Dolayisiyla bu karma arastirma birincisinin daha baskin oldugu iki nitel yontemin siral bir
sekilde kullanilmasiyla gerceklestirilmistir.

2.2. Calisma Grubu

Bu arastirmada iki tiir ¢alisma grubu kullanilmistir. Birinci ¢alisma grubunu se¢mek icin
olasilikli 6érnekleme yontemlerinden tabakali tesadiifi 6rnekleme kullanilmistir. Calisilan ilde
merkezde toplam 35 ortaokul yer almaktadir. Bu okullar 2017 TEOG basar1 sonuglar1 géz 6niine
alinarak iyi, orta ve zayif olmak iizere li¢ tabakaya ayrilmistir. Daha sonra iyi ve zayif tabakanin
icinden dort, orta tabakanin icinden 5 okul olmak iizere toplam 13 ortaokul tesadiifi yolla
belirlenmistir. Miimkiin oldugu kadar farkli kidem seviyelerine ulasmak sebebiyle ilgili okullarin
tim matematik 6gretmenlerinden veri toplamak amaglanmistir. Bu okullara gidilerek gerekli
gorismeler yapildiktan sonra gontllilik ilkesi de goz oOnilinde bulundurularak belirlenen
ortaokullardan ortalama iki matematik 6gretmeninden veri toplanmistir. Tabaka bazinda
diistiniildiiglinde ise A tabakasindan 10, B tabakasindan 13 ve C tabakasindan ise 6 6gretmen
arastirmaya dahil olmustur. Boylece arastirmanin veri grubunu calisilan ile bagh ortaokullarda
gorev yapmakta olan 29 matematik 6gretmeni olusturmustur.

Asagida orneklemin toplandig1 okullara tabaka baziyla yer verilmistir. Okullarin ismi etik
gerekgeler goz 6niline alinarak kod isimle sunulmustur.
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Tablo 2.1. A tabakasinda arastirmanin yapildigi okullar, 68retmen gorev sireleri ve
O0gretmen sayilari

Ogretmenin Gérev Siiresi (Y1l)

Seviye Okullar 3 9 10 11 12 13 14 Toplam Toplam

K X X X

1 Ortaokulu 3
L XX

2 Ortaokulu 2

A 10

M

3 Ortaokulu X X 2

4 N
Ortaokulu X X X 3

Tablo 2.2. B tabakasinda arastirmanin yapildig1 okullar, 6gretmen gorev siireleri ve
O0gretmen sayilari

Ogretmenin Gérev Siiresi (Yil)

Seviye Okullar 1 5 7 9 11 12 13 15 18 Toplam Toplam

1 0
Ortaokulu XX X 3
2 P X 1
Ortaokulu
R
3 B Ortaokulu X X x X 4 13
S
4 Ortaokulu X X 2
T
5 Ortaokulu X X X 3

Tablo 2.3. C tabakasinda arastirmanin yapildig1 okullar, 6gretmen gorev siireleri ve
O0gretmen sayilari

Ogretmenin Gorev Siiresi (Y1l)

Seviye Okullar 5 6 7 13 Toplam Toplam
U
1 X 1
Ortaokulu
\%
2 XX 2
Ortaokulu
c 6
Y
3 X 1
Ortaokulu
Z
4 X X 2
Ortaokulu

340



Onur Serkan SARI & Meryem OZTURAN SA GIRLI

Tablo 2.4. Gorev siirelerine gore toplam 6gretmen sayilari

Ogretmenin Gorev Ogretmen Ogretmenin Gorev Ogretmen

Siiresi(Yil) Sayisi Siiresi(Y1l) Sayisi
1 1 10 1
2 0 11 3
3 2 12 3
4 0 13 4
5 2 14 2
6 2 15 2
7 3 16 0
8 0 17 0
9 3 18 1

Ogretmenler kidem yili birden baglamak iizere 18 yila kadar farkhlik géstermekte olup hemen
hemen her kidem yilina ait 68retmen, arastirma grubu icerisinde yer almaktadir. Bu haliyle
arastirma grubunun evreni iyi derecede temsil edebilecegi varsayilmaktadir.

Arastirmanin ikinci calisma grubunu se¢mek icin ise olasiliksiz 6rnekleme ydntemlerinden
amacl érnekleme yontemi kullanilmistir. Amach 6rnekleme y6ntemi zengin bilgiye sahip oldugu
diisiiniilen durumlarin derinlemesine ¢alisilmasina olanak vermektedir (Patton, 1987). Bu
arastirmada da amacli 6rnekleme yontemlerinden o6l¢iit 6rnekleme kullanilmistir. Bu 6rnekleme
yontemindeki temel anlayis 6nceden belirlenmis bir dizi 6l¢iitii karsilayan biitiin durumlarin
calisilmasidir (Yildirnm ve Simsek, 2016). Burada olgiit olarak 6gretmenlerin matematiksel
modelleme ile ilgili egitim almis olmalar1 ve olmamalari durumu baz alinmistir.

Ikinci calisma grubu belirlenirken, 6gretmenlerin daha énce matematiksel modellemeyle ilgili
olarak herhangi bir egitim alip almadiklar1 géz o6ntinde bulundurulmustur. Bu amagla iki
O6gretmen belirlenmis ve bu 6gretmenlerden birinin matematiksel modelleme hakkinda egitim
almis bir 6gretmen olmasina dikkat edilirken diger 6gretmenin matematiksel modellemeye
iliskin egitim almayan bir 6gretmen olmasi géz 6éniinde bulundurulmustur. Ogretmenlerin acik
uclu ankette verdikleri cevaplar incelendiginde sadece C (zayif) tabakasinda yer alan okulda
gorev yapmakta olan S24 kodlu 6gretmenin bir donem boyunca matematiksel modelleme dersi
aldig1 belirlenmistir. Bu sebeple ikinci ¢alisma grubunda yer alan ve matematiksel modelleme
dersi almis olan 6gretmen icin C (zayif) tabakasindaki bir okulda goérevli S24 kodlu 6gretmen
secilmistir. Ikinci calisma grubunda yer alan ve matematiksel modelleme konusunda herhangi
bir egitim almamis olan 6gretmen i¢in ise B (orta) tabakasindaki bir okulda gérev yapan ve S29
kodlu 6gretmen secilmistir.

2.3. Verilerin Toplanmasi ve Veri Toplama Araglari

Bu arastirmada iki tiir veri toplama araci kullanilmistir. Etik kurul izni 30.11.2017 tarih ve
09/16 say1 numarasiyla Erzincan Binali Yildinm Universitesi Insan Aragtirmalar1 Etik Kurul
Baskanligi’'ndan alinmistir. Veri toplama araglarindan birincisi ortaokul matematik
O0gretmenlerinin matematiksel model ve modelleme hakkindaki farkindaliklarini 6lgmek igin
kullanilan Matematiksel Modelleme Farkindalik Anketi (MMFA) digeri ise dgretmenlerin bu
konunun derslerdeki uygulanma durumunu 6l¢gmek icin kullanilan Matematiksel Modellemeyi
Kullanma Go6zlem Formu (MMGF)'dur. Her iki veri toplama aracinin gelistirilme siireci asagida
ayrintili olarak agiklanmistir;
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Matematiksel Modelleme Farkindalik Anketi (MMFA): Bu anket acik uclu bir form seklinde
diizenlenmistir. Amaci ortaokul 6gretmenlerinin matematiksel model ve modelleme hakkindaki
farkindaliklarin1 6lgmektir. Bu ama¢ dogrultusunda olusturulan formda, 6gretmenlerin bu
konudaki bilgi ve farkindalik diizeyini oOl¢tiigii diisliniilen alti soruya yer verilmistir. Bu
sorulardan ilk ikisinin amaci matematiksel model ve modelleme hakkinda katilimcilarin bilgi
diizeylerini 6lgmektir. Ugiincii sorunun amaci ise 2017 yihinda ilk kez ortaokul matematik
Ogretim programinda yer verilen matematiksel modelleme konusunun, katilmcilar tarafindan
bilinip bilinmediginin, biliniyor ise ne 6l¢tide bilindiginin tespit edilmesidir. Dérdiincii sorunun
amaci katilimcilarin matematiksel modelleme ile ilgili bir gecmise sahip olup olmadiklarinin
arastirilmasidir. Besinci soru, katilimcilarin matematiksel modellemenin yer aldig1 bir dersi nasil
yuriittiikleri hakkinda bilgi edinmek amaci ile sorulmustur. Altinci soru ise matematiksel
modellemenin Ogretmenler tarafindan en c¢ok hangi konularda kullanildigini belirlemek
amaciyla katilimcilara yoneltilmistir. Ankette yer alan sorularin gegerligini belirlemek adina
uzman gorisiine basvurulmustur. Matematik egitimi alaninda uzman ve ayni zamanda
matematiksel modelleme konusunda arastirmalar yapan iki arastirmacidan uzman gorisii
alinarak aragtirmanin pilot uygulama siirecine gecilmistir. Uzman gorisleri dogrultusunda ilk
sirada yer alan birinci ve ikinci sorunun son iki soru olarak sorulmasina karar verilmistir. Pilot
uygulama asamasinda arastirmanin orneklemi icerisinde yer almayan bir 6gretmene MMFA
formu verilerek doldurmasi istenmistir. Bu siire sonunda formu dolduran katilimciya anlamakta
zorlandigl, okuyamadigi, cevaplamakta giiclik yasadigi bir durum yasaylp yasamadigl
sorulmustur. Katilimci herhangi bir problem yasamadigini belirtmistir. MMFA son hali ile;

1. Matematiksel model nedir?

2. Matematiksel modelleme nedir?

3. Matematiksel modellemeye yer verdiginiz bir ders siirecini anlatir misiniz?

4. Matematiksel modellemeye daha ¢ok hangi konularda yer verebiliyorsunuz?

5. Ortaokul matematik 6gretim programi matematiksel modellemeye yer veriyor mu?

6. Matematiksel modelleme ile ilgili daha 6nceden herhangi bir egitim aldiniz mi1? Bir projeye,
derse, seminere veya calismaya katildiniz m1?

seklindeki ve sirasindaki sorulardan olusmaktadir.

Arastirmaci arastirma grubundaki Ogretmenlerle irtibata gecerek kendisini tanitmis
arastirmanin amacini belirtmis ve ilgili formu vererek doldurmalarini rica etmistir. Bu siirecte
O6gretmenlerin rahat ve serbest bir sekilde formu doldurmasi saglanarak form teslim alinmistir.

Matematiksel Modellemeyi Kullanma Goézlem Formu (MMGF): Bu form matematiksel
modelleme siireci dikkate alinarak hazirlanmistir. Bu amag¢ dogrultusunda matematiksel
modelleme siirecinin asamalar1 olan gercek hayattan problem secme, problemin matematik
diinyasina tasinmasi, matematiksel diinyada problemin ¢o6ziilmesi (matematiksel modelin
gelistirilmesi ve modelin ¢6ziilmesi) ve ¢6ziimiin gercek hayata tasinmasi (modelin ¢6ziimiiniin
yorumlanmasi) agamalar1 gdzlemlenecek davramiglar arasinda yer almistir. Ogretmenin bu
asamalart kullanma durumu hi¢ (0), bazen (1), cogunlukla (2) olmak {izere ii¢ kademe ile
derecelendirilmistir.
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Formun gegerligi ve giivenirligi adina baz1 calismalar yapilmistir. Oncelikle arastirmac ve
matematiksel modelleme calisan bir alan uzmani matematiksel modelleme problemleri lizerinde
baz1 O6n calismalar yapmislardir. Bu calismalarda matematiksel modelleme problemlerinin
¢Ozim stireci boyunca modelleme devirleri i¢in gerekli yani kritik davranislar tespit edilmeye
calisilmistir. Ornegin boy-ayak problemi iizerinde calisilirken problemi anlama asamasi igin,
gercek yasam problemin tanimlanmasi ve gercek yasam problemine uygun verilerin toplanarak
analiz edilmesi gibi kriterler bu asamanin gostergeleri olarak kabul edilmistir. Degiskenleri
se¢cme asamasl icin ise 6grencilerin modelde kullanilacak degiskenleri tanimlamasi bir gosterge
olarak kabul edilmistir. Matematiksel modelin olusturulmasi asamasinda ise Ogrencilerin
varsayimlarindan, verilerinden yola ¢ikarak onlar1 ¢6ziime ulastiracak bir model gelistirmeleri
gosterge olarak kabul edilmistir. Matematiksel problemi ¢6zme asamasinda, 6grencilerin
olusturduklar1 matematiksel model yardimiyla problemin ¢éziimiinii yapmalari ve bu asamada
mevcut matematiksel bilgilerini kullanmalar1 gosterge olarak belirlenmistir. Coziimiin
yorumlanmasi asamasinda ise 6grencilerin ¢oziimii kelimelerle tarif etmeleri, matematiksel
sonuglar1 degerlendirmeleri ve modelin dogrulanmasi i¢in gerekli olan verilere karar vermeleri
birer gosterge olarak kabul edilmistir. Modeli dogrulama asamasinda, 6grencilerin uygun
verileri kullanarak modelin sonuclarini sorgulamalar1 ve modeli elestirmeleri birer gosterge
olarak kabul edilmistir. Modeli gelistirme asamasinda ise 6grencilerin varsayimlarini gézden
gecirmeleri, modeli yeniden formiile etmek icin tekrar ise koyulmalari, ¢6zme, yorumlama ve
onaylama slireglerini tekrar etmeleri gibi davranislar gdsterge olarak kabul edilmistir. Son
olarak rapor asamasinda, 6grencilerin problemi ve ¢6ziiminii iceren sozlii bir sunu ya da yazil
bir rapor hazirlamalar1 gibi davranislar birer gosterge olarak kabul edilmistir. Bu asamalar
tizerinde birkac¢ problem {izerinde ¢alisildiktan sonra gozlem formunun pilot uygulamasi i¢in A
kategorisinde yer alan ve orneklemde yer almayan bir okul secilmistir. Bu okulda ¢alisan ve
goniilli bir sekilde ¢alismaya destek vermek isteyen on birinci yilim1 ¢alisan bir matematik
O0gretmeninin on bes saatlik ders stireci gozlemlenerek ve kayit altina alinarak gozlenecek
davranslar listesi doldurulmustur. Ogretmen pilot calismanin yapildig siire boyunca iicgenlerde
benzerlik, 6teleme ve yansima konulan ile ilgili dersler yiiriitmistiir. Dersler genel olarak
O0gretmenin ve her bir 6grencinin elinde bulunan yardimci kaynak temelinde stirdiirilmustiir.
Ogretmen, sinifta yer alan tahta iizerinde gerceklestirmis oldugu konu anlatimini, konunun
temel Ozellikleri ve konu ile ilgili dikkat edilmesi gereken hususlar etrafinda sunumunu
bitirdikten sonra yardimci kaynakta yer alan sorularin ¢6ziimiine baslanmistir. Bu sorular genel
olarak bilgi, uygulama ve nadir olarak da yorum yapilmasi gereken niteliklere sahiptir.
Matematiksel modelleme problemlerinin/durumlarinin niteligine sahip sorulara goézlemler
boyunca rastlanmamistir. Sorularda genel olarak verilenlerden istenenlere dogru yapilan
uygulamalarla sorular ¢6ziilmiis, daha cok 6grenilen kural, formiil ve bilgilerin uygulamasi
yapilmistir.  Sinifta 6grenciler arka arkaya siralarin ii¢ siitun seklinde dizili oldugu sinif
diizeninde oturmuslardir. Grup ¢alismasina gozlemler boyunca rastlanmamistir. Pilot calismanin
yapildigl 6gretmenin ders ve ders islenisine ait gozlem notlar1 daha sonra 6gretmen ile
paylasilarak katilimc teyidi alinmis ve katilimci herhangi bir bilgiye itiraz etmemistir. Daha
sonra bu on bes saatlik siirecin kayitlarindan tesadiifi secimler yapilmis ve bu siire¢ diger uzman
tarafindan izlenerek form doldurulmustur. Iki formun karsilastirilmasi yapilmis ve herhangi bir
uyusmama problemine rastlanmamistir. MMGF son hali ile Tablo 2.5’te yer almaktadir.
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Tablo 2.5. Matematiksel modelleme g6zlem formu

Davranislar Gozlemlenecek Davranislar Listesi Hicg Bazen Cogunlukla
1. Problemi Gergek yasam problem.m tanlmlanme?m ve
Anlama gercek yasam problemine uygun verilerin

toplanarak analiz edilmesi

2. Degiskenleri Modelde kullanilacak degiskenlerin
Secme tanimlamasi

3. Matematiksel Varsayimlardan, verilerden yola c¢ikarak

Modeli ¢Oziime ulastiracak bir model
Olusturma gelistirilmesi

Olusturulan matematiksel model
4. Matematiksel yardimiyla problemin ¢Ozimiinin

Problemi C6zme  yapilmasti ve bu asamada mevcut
matematiksel bilgilerin kullanilmasi

Cozimiin  kelimelerle tarif edilmesi,

. .. .. matematiksel sonuglarin
5. Cozimii . . . .
degerlendirilmesi ve modelin
Yorumlama > - . .
dogrulanmas1 icin gerekli olan verilere
karar verilmesi
6. Modeli Uygun verilerin kullanilarak model¥n
< sonug¢larinin sorgulanmasi ve modelin
Dogrulama T ;
elestirilmesi
Varsayimlarin gézden gegirilmesi, modelin
7. Modeli yeniden formiile edilmesi icin tekrar ise
Gelistirme koyulma, ¢6zme, yorumlama ve onaylama
stireglerinin tekrar edilmesi.
8. Rapor Problemi ve ¢6zlimiini iceren sozlii bir

sunu ya da yazili bir rapor hazirlanmasi

2.4. Verilerin Analizi

Arastirmada kullanilan MMFA’'nin analizi i¢cin 6ncelikle formlara 1’den 29’a kadar devam eden
S1, S2, .., S29 seklinde kodlamalar yapilarak her bir formun word ortamina aktarimi
saglanmistir. Daha sonra form icerisinde yer alan sorular icerik analizine tabi tutulmustur.
Bunun i¢in her iki arastirmaci tarafindan sorulara verilen her bir cevap ayr1 ayri okunmus ve
ortaklasa verilen kararlarla oncelikle taslak bir kod listesi olusturulmustur. Iki arastirmac
tarafindan taslak kod listesine son hali verildikten sonra matematiksel modelleme konusunda
arastirmalar yapan bir arastirmaciya veriler ve taslak kod listesi verilerek analiz yapmasi
istenmistir. Son olarak ise taslak kod listesi ile uzmanin analizleri karsilastirilmis ve analizin %
95 oraninda birbirini yansittig1 tespit edilmistir. Uyusmayan yerler lizerinde oy birligi ile karar
alinarak taslak kod listesinin nihai halini almasi saglanmigtir. Bulgular kisminda veriler miimkiin
oldugu kadar cok asil hali ile yansitilarak ve alintilardan yararlanilarak analiz ¢alismalarinin
seffaflig1 ortaya koyulmaya calisiimistir.

Gozlem formlarinin analizi icin ise betimsel analize basvurulmustur. Ogretmenlerin davranis
listesinde yer alan davranislar1 hangi derecede ve ne siklikla gosterdigi katilimci gozlemleri ile
tespit edilerek tablolar yardimiyla bulgular kisminda sunulmustur.
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3. Bulgular
3.1. Acik Uclu Anket Formuyla Elde Edilen Verilere iliskin Bulgular
3.1.1. “Matematiksel model nedir?” alt problemine iliskin ulasilan bulgular

Ogretmenlerin matematiksel model hakkindaki diisiinceleri ile ilgili bilgiler Tablo 3.1’ de
verilmistir.

Tablo 3.1. “Matematiksel model nedir?” alt problemine iliskin ulasilan bulgular

Ogretmenlerin Yanitlar Kodlar Frekans

Soyut kavramlarin somutlastirilmasi, gorsellestirilmesi (S6, S7, B1 13
S8, 510, S11, S13, S15, S16, S22, S24, S25, 527, S29)

Bir ifadenin, bir siirecin, bir durumun veya problemin
matematiksel dil kullanilarak tanimlanmasi Al 7
(S1,S2,S3,589,512,S17,518)

Matematik ile gercek durumu birlestirmek A2 3
(S4, 515, S21)

Bir islemin matematiksel kavramlarla modellenmesi B2 3
(S19,S23,S26)

Sembolik, fiziksel model olusturma B3 1
(S20)

Konunun daha anlasilir olmasi i¢in verilen drnek B4 1
(S5)

Dersin anlatimini kolaylastirmak i¢in kullanilan yontem B5 1
(S14)

Matematikteki konularin her biri ayr1 birer modeldir. C 1
(S28)

10 19 1 30

Veri toplanan katilimci sayisi 29 oldugu halde frekansin 30 ¢ikmasinin nedeni bir katilimcinin iki ayr1
kategoride olan 2 ayr fikir belirtmesinden kaynaklidir.

Tablo 3.1'de ifade edildigi lizere 6gretmenlerin yanitlar1 A, B ve C olmak tizere li¢ kategori
altinda toplanmistir. A kategorisi yanitlar1 6ziinde matematik ile ger¢cek yasamin, hayatin,
durumun birlestirilmesini ifade eden yanitlardan olusmustur. B kategorisi yanitlari ise derslerin
daha kolaylastirilmasi, gorsellestirilmesi, somutlastirilmas1 adina yapilan islemleri igeren
yanitlardan olusmustur. C kategori yanit1 ise tek basina matematikteki her bir konuya bir model
olarak bakan yanitlayicinin cevabi ile meydana gelmistir. A kategorisi kodlar1 yanitlarin %
33’linii, B kategorisi kodlar1 yanitlarin % 63’linli ve son olarak C kategorisi yanitlarin % 4’tinti
olusturmustur. En biiyiik yogunluk % 43 ile B1 kodunda olugsmaktadir. Bu kodun katilimecilarinin
yanitlari soyut kavramlarin somutlastirilmasi tizerine olmustur.

3.1.2. “Matematiksel modelleme nedir?” alt problemine iliskin ulasilan bulgular

Ogretmenlerin matematiksel modelleme hakkindaki diisiinceleri ile ilgili bilgiler Sekil 3.1’de
verilmistir.
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Matematiksel Modelleme Nedir?

Matematiksel model olusturma
siireci (5-581, S10, 811, 817,
S521)

Model kullanarak anlatma
siireci (1- 85)

Matematik diline ¢evirme, bu
isi vapma siireci (1-S11)

Bir islemin matematiksel
kavramlarla gdsterilme siireci
(1- 519)

Modellerdeki gdsterimleri
kullanabilecek duruma gelme
sitreci (1- 526)

Ginlik havatta karsilasilan bir
kavramin matematik diline
aktartlma ve matematiksel
olarak ifade edilme siireci (3-

52, 512, 518)

Kullamlan matervali tasarlama ve matematiksel climleler
vazmada kullanma ig (1- 36)

Matematiksel islemlerin gorsel olarak ¢bzillmest ve
sonuglandirimas (1-58)

Ornegin kesirleri anlatirken pasta modelivie konuyu
kavramalanm saflama(1-513)

Cebir karolar, sayma pullarn, birim kiipler, say1 dogrusu
izerinde iglemlerin gBsterilmesi (2- 516, 827)

Modelleme, grafik, konuyvu somutlashrmak icin kullamlan
materyal (1- 520)

Matematigi modellerle anlatarak Sgrencinin anlamasim
kolaylaghrmak (1- 522)

Matematikte konu anlatiminda modelleni kullanarak
matematiksel modelleme vapanz (1-524)

Matematiksel modeli kullanma igl (1- 523)

Konunun daha somut ve gorsel bir sekilde dfrencilere
sunulmas (1- S28)

Sekil 3.1. “Matematiksel modelleme nedir?” alt problemine iliskin ulasilan bulgular

Katilimcilarin matematiksel modelleme nedir sorusuna verdikleri yanitlar incelendiginde
tanimlarin slire¢ kelimesini kullanmasi1 ve kullanmamasi olarak iki kisimda ifade edildigi
goziikmektedir. Ayrica siire¢ kategorisi Ui¢ koddan, genel kategorisi ise iki koddan meydana
gelmektedir. Hemen hemen bu kategorilerde yanit veren katilimci sayisi da esittir (Stireg
kategorisi: % 41, Genel kategorisi: % 52).

Siire¢ kategorisinde ilk kod bes katilimcinin cevabi ile olusan matematiksel model olusturma
stireci seklindedir. Ikinci kod ise dért katthmcinin yamiti ile olusmustur ve daha ¢ok somut
materyalleri kullanma odakli olusmustur. Bu kodda yer alan S11 kodlu katilimci her ne kadar
yanit olarak “matematik diline cevirme, bu isi yapma stireci” seklindeki ifadesiyle li¢iincii kodun

Gergek hayat ile matematik arasinda iliski kurma (1-54)

Bir konunun va da kazaminun matematik dili ile ifade
edilmes (1-57)

Gunliik vagamin matematife aktanilarak anlatilmas (1-59)

Gerpek vasam durumlanm matematiksel olarak ifade etme
vontemi (1- $13)

Bir problemin matematik diline donistirilmes (1- 529)
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icerigine uygun bir cevap verse de x(x+2) ifadesini modelleyerek gdstermesi aslinda bu kodun
icerigine uygun oldugunu gostermektedir. Bu kategorinin ticlinct kodu ise yine giinliik hayat ile
matematigin iliskilendirilmesi baglaminda fakat siire¢ vurgusu ile yapilmistir.

Genel kategorinde ise birinci kodun igerigi aslinda yine somut materyallerin, manipiilatiflerin
kullanilmasi diger kod ise yine matematik ile giinliik yasamin bagdastirilmasi merkezlidir. Ancak
bu kodlarin siire¢ kategorisindeki kodlardan farki siire¢ kelimesine bizzat vurgunun
yapilmamasidir.

3.1.3. “Matematiksel modellemeye yer verdiginiz bir ders siirecini anlatir misimiz?” alt
problemine iliskin ulasilan bulgular

Bu bo6liimde katilimcilarin verdigi cevaplar incelendiginde, siirecin somut bir materyal kullanimi
olduguna vurgu yapan cevaplar (X kodu ile isaretlenenler) ve modellemenin derslere ve
ogrencilere sagladigl faydalar iizerine yogunlasan cevaplarin (Y kodu ile isaretlenenler) oldugu
gorilmiistiir. Ogretmenlerin verdigi cevaplar su sekildedir:

Tablo 3.2. Matematiksel modellemeye yer verdiginiz bir ders siirecini anlatir misimiz? alt
problemine iliskin ulasilan bulgular

Katilmcilarin Cevaplari Kodlar

S1: Bos

S2: Cevre konusunda kullaniyorum. Sinifta bulunan masa, dolap gibi araglarin gevreleri metre
ile ol¢iiliip bulunur. Daha sonra burada uygulanan 6lcerek bulma yonteminin disindaki X
yontemler (karsilikl esit kenarlardan yararlanma ve kenar uzunluklarini toplama) anlatilir.

S3: Ters oranti problemlerinde kullaniyorum. Ornegin is¢i problemlerinde. Ornek 1 isci

sinifimizi 8 saatte boyuyorsa 2 is¢i bu sinifi ka¢ saatte boyar. Bu siirecte 6grenci is¢i sayisinin

artmasi ile siirenin kisalacagini ifade eder ve ters orant1 denklemini daha rahat anlar ve ifade Y
eder.

S4. 6. Sinifta tam sayilarla toplama ve ¢ikarma isleminin modellenmesi

S5: Ornegin birim Kesirleri anlatirken bir ip ve mandallar kullandik. Ogrencilerden ikisi

tahtaya kalkarak ipi gergin bir sekilde tuttu. Birine 0 birine 1 adin1 verdik. Mandallarla ipi 3

esit parcaya bolduk. (2 mandal kullanmamiz gerektigini gérdiiler). Sonra hangi mandalin 1/3 X
kesrini ifade ettigini gosterdik.

S6: Ogrencilerden kesirleri modellerle gostermesi igin tahtaya kaldirdim ve kesirleri yazdim.
Ogrenciler de buna gére tahtada bu kesre uygun olan modeli ¢izdi ve siraladilar. X

S7. Ogrenciler soyut bir kavram gérsellestirildigi icin ilk basta zorlansalar da daha etkili sonug
alabiliyorum.

S$8: Once modelleme yontemiyle anlatiyorum. Isleme ulasmalarini saglamaya calistyorum.
Islemi kesfetmelerini sagliyorum. Modelle sonuca ulasiyorlar. X

S9: Cocuklarin algisi daha iyi oluyor. Kodlama yapiyorlar. Problem ¢6zmede daha verimli
oluyorlar. Y

S10: Elimizde modelle sinifa girdigimizde otomatikman sinifin dikkatini cekmis oluyoruz.
Materyal hakkinda konusup dersi islemis oluyoruz. X

S11: 1k 6nce giinliik hayatla bagdastirabilirsem érneklerle bagdastiriyorum. Mesela rasyonel
sayilarda bunu ¢ok kullaniyoruz. Ders dncesinde kendilerinden makas, ip istiyorum.

Ogrencilerle beraber kesirleri keserek, cizerek gosteriyoruz. Sonra tahtada modelliyorum X
cizerek. En sonunda kesir olarak yaziyoruz.

S12: Alan konusunda bahceye gidip belirli nesnelerin, zeminlerin alanlarini karislarla,
kitaplarla hesapladik. X
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Tablo 3.2 Devam

Katilimcilarin Cevaplari Kodlar

S13: Oncelikle modelleri 6grenciyle birlikte buluruz. Sonra siireci onlarin tamamlamasi icin
anahtar kelimeleri ipuclar1 vererek 68renciye buldururum ve 6grenci kendi hazirladig: X
modeliyle dersi daha rahat kavrar.

S14: Ogrenci katihm yiiksek, anlasiimasi kolay.
S15: Daha eglenceli ve anlasilir. Y

S16: Konu baslangicinda 6grencilere 6zelligi fark ettirmek icin kullaniyorum. Bazi
problemlerde (tiimler iki acidan biri digerinin iki katidir) 6grenciler denklem gérmemislerse X
modelleyerek anlatiyorum.

S17: Ogrencilere 6n bilgi verip yapilacak modellemeyi tanitiyorum. Daha sonra uygulamay1
bekliyorum. X

S$18: 5. Sinif 6grencilerinde kesirlerle ilgili problem ¢alismalar1 yaparken daha ¢ok
modellemeye yer veriyorum. Problemi yazdiktan sonra kutular c¢izerek model {izerinde kesir X
kisimlarini gésterip islem yaptirtyorum.

S19: Derse gereken dikkat cekme ve giidiilemeyi yaptiktan sonra konu anlatim kisminda
modellemeler kullaniyorum. Ornegin cebirsel ifadelerle carpma islemi yaparken cebir

karolariyla modelleme yapiyorum. Gereken tanitimlari yaptiktan sonra () verilen iki cebirsel X
ifadenin ¢carpimini modelliyorum. Bu islemi gerek ¢izim yaparak gerek kagittan materyaller
kullanarak modelliyorum.

$20. Ornegin kesir konusunu kesir kartlari ile isliyorum. Béylece 6grenci % nin %’ten biiyiik

bir kesir oldugunu model iizerinde goriiyor. X
S21: Planl bir sekilde bir siireg yiiriitiiyorum. Y
S22: Her 6grencinin 68renebilmesi i¢in farkl yollarla anlatilmasi gerekiyor. Giriste 6grencinin

derse karsi tutumuna bakarak farkl yollardan gidiyoruz. Y
S23: Cebirsel ifadelerle islemler, carpanlara ayirma konularini islerken kullaniyorum. X
S24: Akilda kalicihik artiyor. Ogrenci hem 6greniyor hem egleniyor. Derse olan hevesi artiyor. Y

S25: Kesirlerde toplama-gikarma islemi anlatirken, kesirlerde carpma-bdlme islemi
anlatirken. X

$26: Oncelikle kazamimlarla ilgili 6n bilgi veriyorum. Daha sonra kullanacagim modellerle

ilgili bilgi veriyorum. Mesela cebirsel ifadeleri islerken cebir karolarinin ne anlama geldigini
6gretiyorum. Bir drnegini kendim yaptiktan sonra 6grencilere daha farkl olarak hangi X
yollarla 6grenebilecegimizi sorarak kendilerine uygulama yaptiriyorum.

S27: Siirecte genelde biz modelliyoruz daha sonra ¢ocuklara yaptiriyoruz ama ¢ok zaman
aliyor, ¢ok fazla soru ¢dzebilecegimiz bir derste modellemeye girince soru sayisi azaliyor. X

S28: Siirecte dncelikle kavramlara sonra islemlere bir de grup ¢alismasina yer vererek bu
slireci siirdliriiyorum. Daha sonra en son olarak ddevlendirme yapiyorum. X

S29: Problemi soruyoruz. Mesela 8. siniflarda iki bilinmeyenli denklemler konusundayiz.

Cocuklara burada bizden ne istenmis, neyi bekliyorlar, neyi bulacagiz, bilmediklerimiz neler .
sorularini sorarak dncelikle bunlari tespit ediyoruz ve hangi metodu kullanmanin daha ligisiz
mantikli oldugunu belirliyoruz. Cocuklarin fikirlerini alarak bunu yapiyoruz. Daha sonra cevap
¢6zlim yapiyoruz ama daha fazla uzatamiyoruz ¢iinkii soru ¢6zmemiz gerekiyor.

Verilen cevaplarin %66’sinin somut materyal kullanimina y6nelik yani X kodu ile isaretlenen
cevaplara iliskin oldugu tespit edilmistir. Ayrica bir katilimci bu soruya cevap vermemistir ve bir
katilimcinin cevabi da ilgisiz cevap koduna alinmistir.
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3.1.4. “Matematiksel modellemeye daha cok hangi konularda yer verebiliyorsunuz?” alt
problemine iliskin ulasilan bulgular

Tablo 3.3. Matematiksel modellemeye daha ¢ok hangi konularda yer verebiliyorsunuz?
alt problemine iliskin ulasilan bulgular

Konular Katilimcilar Frekans
Cebirsel ifadeler, 6zdeslikler ve ¢arpanlara S1,S2,S3, S4,S5,S7,S8,S11, S13,S14, S15,S16,S17, 23
ayirma $18,S19,S20, S23,S24, S25, 526,527,528, 529

S4, S6, S8, 57,59, 510, S11, S14, S15,S16,S17, S19,

Tam sayilarla dort islem $21,524. S25, 526, S27, 529 18
Kesirler S1,S2, S3, S4, S5, S6, 510, S11, S12, S16, S18, S20, 16
S21,S25,S26,528
Denklem Sistemleri S1, S6,S7, S8, S28 5
Problemler S1,S3,S7,S513,S28 5
Uzunluk oélciileri S2,59,S512 3
Cevre ve Alan Hesaplama 52,511, S29 3
Dénme, 6teleme ve yansima S2,S3,510 3
Geometrik cisimler S$13,S26,S29 3
Olasilik S6, S9, 510 3
Cember S5, S9, S29 3
Rasyonel sayilarla islemler S11,S29 2
Dogrusal denklemler ve grafikler S1,S2 2
Mutlak deger S5, S20 2
Grafikler S2,S3 2
Oriintiiler S17,S20 2
Olcii birimlerini cevirmede S5, 520 2
Say1 basamaklarinin kavratilmasinda S5 1
Genel kurallara veya formiillere ulasmada S1 1
Aqi gesitlerini tanitirken S22 1
Uggenler S26 1
Kiimeler S26 1
Geometri S27 1
Pisagor bagintisi S29 1
Aritmetik Ortalama S3 1
Yiizde, ters oranti, dogru oranti S3 1
Pi say1sinin kavratilmasinda S5 1
Prizmalar ve elemanlarini tanitirken S5 1
Ug boyutlu cisimlerin goriiniimlerini ¢izmede S5 1
Koordinat diizlemi S5 1

Soyut kavramlar anlatilirken, somut anlayanlar ~ S19
i 1
icin
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Verilen cevaplar incelendiginde, 6gretmenler matematiksel modellemeyi en ¢ok (23 frekans)
cebirsel ifadeler, 6zdeslikler ve ¢carpanlara ayirma konusunda kullandiklarini ifade etmislerdir.
Bu konuyu 18 frekansla tam sayilarla dort islem ve 16 frekansla kesirler konusu takip etmistir.
Denklem sistemleri ve problemler de esit frekansla (5) katihmecilar tarafindan belirtilmistir.
Uzunluk olgiileri, cevre ve alan hesaplama, donme, 6teleme ve yansima, geometrik cisimler,
olasilik ve ¢cember konular1 da yine esit frekansa (3) sahip bashklardir. Bunlarin disinda 2
frekansla ise rasyonel sayilarla islemler, dogrusal denklemler ve grafikler, mutlak deger,
grafikler, oriintiiler ve 6lcii birimlerini ¢evirme basliklar1 ortaya ¢ikmistir. Ayrica iicgenler,
kiimeler, Pisagor bagintisi, koordinat diizlemi... gibi 1 frekansla belirtilen konular da katilimcilar
tarafindan ifade edilmistir.

3.1.5. “Ortaokul matematik 6gretim programi matematiksel modellemeye yer veriyor
mu?” alt problemine iliskin ulasilan bulgular

Katilmcilarin % 79’u matematiksel modellemenin matematik 6gretim programinda yer aldigini
ifade etmistir. Bu boliimde 6gretmenlerin verdigi cevaplardan bazilar su sekildedir:

S11: Evet, bazi konularda yer veriyor. Tam sayilarda sayma pullart ile modelleme, cebirsel
ifadelerde cebir karolarti ile carpma islemi...

S16: Cebirsel ifadeler, tam sayilar, kesirler gibi konularda yer veriyor.
S20: Evet, kesir kartlari, onluk bloklar, geometri cisimlerinin minyatiirleri buna érnektir.
S8: Evet, yer altyor. Tam sayilar, cebirsel ifadeler, denklemler, carpanlara ayirma ve ézdeslikler.

S7: Cebirsel ifadelerle islemlerde cebir karolari, tam sayilarla islemlerde sayma pullar: gibi
konularda yer veriyor.

Orneklerinden anlasildig: gibi 6gretmenler burada yine aslinda somut materyal kullaniminin
programda yer alisi hakkinda fikirlerini belirtmislerdir. iki katilimca (%7) matematiksel
modellemenin 6gretim programinda yer almadigini belirtirken ii¢ katilimcinin (%10) ise bu
konuda fikri yoktur.

3.1.6. “Matematiksel modelleme ile ilgili daha 6nceden herhangi bir egitim aldiniz m1? Bir
projeye, derse, seminere veya calismaya katildiniz m1?” alt problemine iliskin ulasilan
bulgular

Ogretmenlerin matematiksel modelleme ile ilgili daha onceden herhangi bir egitim alip
almadigina iliskin ulasilan bulgular Tablo 3.4’te verilmistir.
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Tablo 3.4. “Matematiksel modelleme ile ilgili daha 6nceden herhangi bir egitim aldiniz
m1? Bir projeye, derse, seminere veya calismaya Katildiniz m1?” alt problemine iliskin
ulasilan bulgular

Kategori  Nerede Nasil Frekans
Ders dinledim. (S5)

Son sinifta ders dinledim. (S10)

Cesitli derslerde bu konuya yer verilmisti. (S6)

Lisansta Aldigim1 hatirhyorum ancak hangi ders kapsaminda 5
hatirlamiyorum. (S11)
Bir donem boyunca bu dersi aldim. Sonlu diziler ve sonsuz
diziler konusunda. (S24)
Yiiksek lisansta Yiiksek lisansta matematiksel modelleme dersi aldim.526 1
g STEM programlamaya katildim. (S21) 1
= C
= Meslekte lyi Ornekler Projesi ad1 altinda 6gretmenlerin iirettikleri
v modelleri sundugu bir seminere katildim. (S28) 1
>
=

Hayir, (S1,S2,S3,54,S57,58, 59, 512, 513, S14, S15, S16, S17, 518, S19, 520, S22, S23, S25, 21
almadim. S27,S529)

Katilimcilardan sadece 8 (% 27)’i bu konu ile ilgili daha dnce egitim aldigini belirtmistir. Ancak
ifadelerden (S21) anlasilmaktadir ki alinan egitim dogrudan matematiksel modelleme ile ilgili
degildir. Bu konuda herhangi bir egitim almadigini belirten katilimci sayisi gogunluktadir.

3.2 “Matematiksel modellemeyi alan ve almayan o6gretmenlerin ders siirecinde
matematiksel modellemeyi kullanma diizeyleri nedir?” alt problemine iliskin ulasilan
bulgular

Bu béliimde iki 68retmenin derslerine ait gézlem sonuglarina yer verilecektir. Birinci gozlenen
O0gretmen (S29) orta kategorideki bir okulda calisan ve matematiksel modelleme hakkinda daha
once bir ders, seminer ya da egitim almadigim belirten 6gretmendir. Ikinci gézlem notlar lisans
doéneminde bir donem boyunca matematiksel modelleme dersini aldigini belirten 6gretmene
aittir. Bu 6gretmen (S24) ise zayif kategorideki bir okulda 6gretmenlik gorevini siirdiirmektedir.

3.2.1 S29 kodlu 6gretmenin géozlem sonuclarina iliskin bulgular

Bu 6gretmenin ders yaptigl siniflar siralarin arka arkaya ti¢ siitun seklinde dizili oldugu klasik
sinif modelindedir. Simifta bulunan akillh tahta her Ogrencinin gorebilecegi sekilde
konumlandirilmistir. Ogretmen dersler boyunca akill tahtada Egitim Bilisim Ag1 (EBA)'m
kaynak olarak kullanmistir. Bu program siniflarda mevcut olan akilli tahtaya uyumlu bir sanal
ogrenme ambaridir. Gozlenen dersler boyunca 6gretmene bu yazihm eslik etmistir. Ogretmen
sirasiyla ylikseklik, kenarortay, aciortay, dik {iggen, Pisagor bagintisi, eslik ve benzerlik
konularina deginmistir. Ogretmenin derslerinde o6grenciler yogun bir sekilde katihm
gostermektedirler. Ayrica soru-cevap yontemine égretmen sikhikla basvurmaktadir. Ogretmen
bir konuya basladigi zaman konu ile ilgili kavram-ilke ve o6zellikleri dogrudan vermeyip
Ogrencilerde merak ve ilgi uyandiracak sorular esliginde konuyu islemektedir.
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Tablo 3.5. 529 kodlu 6gretmene ait gézlem formu

Davranislar Gozlemlenecek Davranislar Listesi Hic Bazen Cogunlukla
1. Problemi Gercek yasam problem.m tammlanmasll ve
gercek yasam problemine uygun verilerin x
Anlama . . .
toplanarak analiz edilmesi
2. Degiskenleri Modelde kullanilacak degiskenlerin x
Secme tanimlamasi
3. Matematiksel Varsayimlardan, verilerden yola ¢ikarak x
Modeli ¢coziime ulastiracak bir model gelistirilmesi
Olusturma
Olusturulan matematiksel model yardimiyla
4. Matematiksel problemin ¢6ziimiiniin yapilmasi ve bu <
Problemi C6zme asamada mevcut matematiksel bilgilerin
kullanilmasi
Coziimiin kelimelerle tarif edilmesi,
5. Coziimii matematiksel sonuglarin degerlendirilmesi ve <
Yorumlama modelin dogrulanmas1 icin gerekli olan
verilere karar verilmesi
6. Modeli Uygun  verilerin  kullanilarak model¥n
o sonuglarinin ~ sorgulanmast ve modelin x
Dogrulama T .
elestirilmesi
Varsayimlarin goézden gecirilmesi, modelin
7. Modeli yeniden formiile edilmesi i¢in tekrar ise <
Gelistirme koyulma, ¢6zme, yorumlama ve onaylama
slireglerinin tekrar edilmesi.
8. Rapor Problemi ve ¢6ziimiinl iceren sozlii bir sunu x

ya da yazili bir rapor hazirlanmasi

Tablo 3.5’'teki gozlem formundan anlasilacag lizere 6gretmenin direkt matematiksel modelleme
ile ilgili derslerinde yer vermis oldugu herhangi bir etkinlige rastlanmamistir. Ancak 6gretmen
gercek yasamin icinden alinan, esinlenilen, 6rneklendirilen bircok soru ve icerige derslerinde
yer vermistir. Ogretmenin lisans siirecinde matematiksel modelleme dersi almamis olmasi1 bu
anlamda bir sebep niteligi tasiyabilir. Ayrica 6gretmen takip ettigi kaynaktaki sorular gercek
yasamdan ve sozel bir formda ise onlara yer vermis, sekilsel nitelikte ise onlara da yer vermistir.
Ogrencilerin herhangi bir model kurup cozebilecekleri problemler takip edilen kaynaktaki
sorular boyunca yer almamistir.

3.2.2 S24 kodlu 6gretmenin gézlem sonuglarina iliskin bulgular

Bu 6gretmen gozlem saatleri boyunca sekizinci siniflarda derslerini ylirtitmistiir. Derslerde
konular ise dik liggen, Pisagor bagintisi, eslik ve benzerlik ve dik prizmalar seklindedir. Sinif
diizeni siralarin arka arkaya ii¢ siitun halinde dagildigi klasik sinif diizenidir. Ogretmen
derslerini herkesin gorebilecegi bir yerde kurulu olan akilli tahta ile bitiinlesik siirdiirmektedir.
Konu anlatimi akilli tahtadan agilarak gosterilip ayn1 zamanda da Ogretmen tarafindan
anlatilmaktadir. Akilli tahtadan ag¢ilan sorular 6gretmen temelinde 6grencilerin de zaman zaman
oturduklar: yerden sozel katilimiyla zaman zaman tahtaya gelerek fiziksel katilimlariyla ¢éziime
ulagtirlmaktadir. Ogretmen sorular1 kendi okuyup nereye dikkat edilmesi gerektigine dikkat
cekip ¢oziimi ise yine kendi yapmaktadir. Bu slirecte 68renciler 68retmenlerine islem sonuclari
hakkinda yorum yapmaktadirlar. Bu 6gretmenin izlenen tiim ders saatleri icin doldurulan
gozlem formu Tablo 3.6’da yer almaktadir.
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Tablo 3.6. S24 kodlu 6gretmene ait gézlem formu

Davramslar Gozlemlenecek Davranislar Listesi Hicg Bazen Cogunlukla
. Ger¢ek yasam problemin tanimlanmasi ve

1. Problemi gercek yasam problemine uygun verilerin

Anlama toplanarak analiz edilmesi

2. Degiskenleri Modelde kullanilacak degiskenlerin x

Secme tanimlamasi

3. Matematiksel = Varsayimlardan, verilerden yola ¢ikarak x

Modeli ¢ozime ulastiracak bir model gelistirilmesi

Olusturma

Olusturulan matematiksel model yardimiyla
4. Matematiksel Problemin ¢oziimiinin yapilmasi ve bu
Problemi C6zme asamada mevcut matematiksel Dbilgilerin X
kullanilmasi

Cozimiin kelimelerle tarif edilmesi,

5. Coziimii matematiksel sonuglarin degerlendirilmesi ve
Yorumlama modelin dogrulanmasi i¢in gerekli olan verilere X
karar verilmesi
Uygun  verilerin  kullanilarak  modelin
6. I\ilodeli sonuglarinin ~ sorgulanmasi  ve modelin X
Dogrulama elestirilmesi

Varsayimlarin gozden gecirilmesi, modelin
7. Modeli yeniden formile edilmesi i¢in tekrar ise
Gelistirme koyulma, ¢6zme, yorumlama ve onaylama X
stireclerinin tekrar edilmesi.

Problemi ve ¢6ziimiinii iceren so6zlii bir sunuya x
8. Rapor da yazili bir rapor hazirlanmasi

Gozlem formundan anlasilacag tizere 6gretmenin matematiksel modelleme ile ilgili derslerinde
yer vermis oldugu herhangi bir etkinlige rastlanmamistir. Ogrencilerin herhangi bir model
kurup cozebilecekleri problemler takip edilen kaynaktaki sorular boyunca yer almamistir.
Gercek yasamin icinden alinan, esinlenilen, 6rneklendirilen herhangi tek bir soru bu 6gretmenin
derslerinde yer almamistir. Ogretmenin lisans siirecinde matematiksel modelleme dersi almis
olmasi kendi ders siirecinde bu anlamda herhangi bir degisiklige sebep olmamuistir.

4. Tartisma ve Sonug¢

Bu arastirmada ortaokul matematik 6gretmenlerinin matematiksel modelleme hakkindaki
farkindaliklarini arastirmak amacglanmistir. Bu amagla 6gretmenlerden agik ug¢lu bir form ve
gozlemler yolu ile veriler toplanmistir. Ulasilan bulgular 1s181nda su sonuglara ulasilmistir;

Ortaokul matematik 0Ogretmenlerine goére matematiksel model ¢ anlama sahiptir.
Ogretmenlerin % 33’line gére matematik ile gercek yasamin birlestirilmesi, % 63’iine gore
derslerin gorsellestirilmesi somutlastirilmasidir. Ogretmenlerin % 4’iine gore ise matematikteki
her konu bir matematiksel modeldir. Tabi bu son anlami ifade eden 6gretmen yiizdesi oldukga
diistiktiir. Ancak bu soruya verilen cevaplardan cikarilabilecek sonug; 68retmenlerinin biiyiik bir
cogunlugunun matematiksel modeli derslerin somutlastirilmasi olarak diisiinmeleridir. Benzer
bir sonuca Ozdemir ve Isik (2015)’ 1n calismasinda da rastlanmaktadir. Bu arastirmadaki
ortaokul matematik 6gretmenleri matematiksel model kavramini matematiksel terim, somut
materyal ve matematiksel sekil kodlar: altinda tanimlamislardir.

“Matematiksel modelleme nedir?” sorusuna 6gretmenlerin % 41’i slire¢ olarak yaklasmislar ve
bu baslik altinda modeli olusturma siireci, matematigi modellerle anlatma siireci ve giinliik
hayatta karsilasilan bir durumun matematiksel dile aktarilarak matematiksel ifade etme siireci
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seklinde ii¢ alt bashkta goriislerini belirtmislerdir. Siirece vurgu yapmadan matematiksel
modelleme tanimi yapan Ogretmenlerin ise ifadeleri iki alt bashkta toplanmistir. Bu alt
basliklardan biri derslerde somut materyallerin kullanimi {izerine olusmustur. Digerinde ise
gercek yasamla matematigi iliskilendirme fikri ortak tema olmustur. Siirece vurgu yapan ve
yapmayan Ogretmenlerin cevaplar1 siirec kelimesi dikkate alinmadiginda benzerlikler
tasimaktadir. Birinci sorunun cevabinda ulasilan sonuglar gibi 6gretmenler burada matematiksel
modellemeyi manipiilatiflerin kullanim1 ve matematik ile gercek yasami birlestirme isi olarak
tanimlamaktadirlar. Bunlarin disinda bir de matematiksel model olusturma siireci seklinde
cevaplara ulasilmistir. Bu anlamda 6gretmenlerin matematiksel modellemeyi cogunlukla model
olusturma veya model olusturma siireci olarak tanimladiklar: belirtilebilir. Akgiin vd. (2013)
tarafindan yapilan g¢alismada 6gretmenlerin matematiksel modellemeyi matematiksel model
kullanma ile karistirdiklar1 sonucuna ulasilmistir. Ozdemir ve Isik (2015) tarafindan yapilan
calismada da ortaokul matematik Ogretmenleri matematiksel modellemeyi 6grencilerinin
kavramlar1 daha iyi anlamalari igin gorsel olarak kullandiklar1 somut araglar seklinde
nitelendirmislerdir. Giider (2013)’in ¢alismasinda yer alan ortaokul matematik 6gretmenleri de
matematiksel modellemeyi tanimlarken matematiksel ifadelerin somutlastirilmasi, materyal
kullanma cabasi, matematiksel ifadelerin gorsellestirilmesi, sekil ve semalarla 6érneklendirme
tanimlarinin sikca kullanildiginmi tespit etmislerdir. Isik ve Mercan (2015) da yine benzer bir
sonuca ulasmis 6gretmenlerin matematiksel modellemeyi somut materyal kullanma, 6gretimi
kolaylastirici rol ve gercek yasam problemleri basliklar1 ile acikladiklari belirlenmistir. Bu
baglamda yapilan arastirmanin sonuglar literatiirdeki benzer ¢alismalar ile paralellik gosterdigi
sonucuna ulasilmistir.

Ogretmenlere “matematiksel modellemeye yer verdiginiz ders siirecini anlatir misiniz” sorusu
yoneltildiginde verilen cevaplardan ¢ok daha net anlasilmistir ki 6gretmenlerin matematiksel
modellemeden kasitlar1 aslinda matematigi modellemedir. Bu durum 6gretmenlerin verdigi
orneklerde kesirleri modellerle gosterdiklerini, cebirsel ifadeleri modellediklerini, derslerinde
kullandiklar1 arag-gerecleri anlatmalarindan da ¢ikarilabilir. Erdem, Dogan, Gilirbiiz ve $ahin
(2017)’ in calismasinda ders kitaplarinda kesir karti, cebir karosu, sayma pulu gibi somut
gosterimlerin model ve modelleme olarak ifade edilmesi bu sonucun en 6nemli nedeni olarak
gosterilmistir. Ayn1 sekilde Ozdemir ve Isik (2015) ‘in ¢alismasinda da yer alan ortaokul
matematik 6gretmenlerinin timi derslerinde matematiksel modellemeye yer verdiklerini
belirtmekte ancak érnek vermeleri istendiginde verdikleri 6rneklerin matematiksel modelleme
etkinligine uygun olmadigi, 6gretmenlerin matematiksel modellemeyi materyal, somut bir arac
seklinde diistindtkleri tespit edilmistir.

Ogretmenlerin matematiksel modellemeyi en ¢ok cebirsel ifadeler, tam sayilarda dért islem ve
kesirler gibi konularda kullandiklari sonucuna ulasilmistir. Ciinkii cebir karolari, seffaf kesir
kartlar, kesir takimlari, kesir seritleri, sayma pullar1 matematikte siklikla kullanilan somut
materyal oOrneklerindendir. Gergekten de ders kitaplarinda somut materyallerin siklikla
kullanildig1 kesirler, tam sayilar gibi konularin modelleme kullanimu ile ilgili en biiyiik ylizdeye
sahip oldugu belirtilmistir (Erdem vd., 2017).

Ogretmenlerin neredeyse %80’i ortaokul matematik ogretim programinin matematiksel
modellemeye yer verdigi konusunda ortak goriise sahiptir. Ogretmenlerin bu soruda yer
verildigini diisiindiigii konu yine modellemedir aslinda ciinkii 68retmenler “yer veriliyor ama
zaman problemimiz var, her konu icin uygun degil” seklinde yorumlar da belirtmislerdir.
Ogretmenlerin % 7’si ise programin bu konuya yer vermedigini diisiinmektedir. Urhan ve Dost
(2016) tarafindan da lise 6gretmenlerinin, 6gretim programinda dnemle tizerinde durulan ve
ders kitaplarinin icerigine eklenen modelleme etkinliklerinden haberdar olmadigl sonucuna
ulasmistir. Erdem vd. (2017)’ de programda matematiksel modellemeye olan vurguya karsin
ders kitaplarindaki modelleme anlayisinin matematigi modelleme seklinde oldugu ve model
olarak da somut veya gérsel modellerin kullanildigini tespit etmistir. Ozdemir ve Isik (2015) ise
ortaokul matematik 6gretmenlerinin ilkogretim matematik 6gretim programinda matematiksel
modellemenin yer almasinin Ogrencilerin elestirel ve list diizey diisiinme ve yaraticilik
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becerilerini arttirdig1 ve bunun uluslararasi projelerde iilkemizin basarisini yansitacagi seklinde
olumlu goriisleri yer almaktadir.

Ortaokul matematik 6gretmenlerinin % 72’ si matematiksel modelleme ile ilgili daha 6nce
herhangi bir egitim almadigin1 belirtirken % 28’ i aldigini belirtmistir. Dersi lisansta aldigini
belirten 6gretmenlerden sadece bir tanesinin aldig1 ders uzun solukludur (bir dénem boyunca).
Onun disinda alinan egitimler derslerde yer verilmesi seklinde olmustur ve 6gretmenlerin
birinci ve ikinci sorunun cevabindan da anlasilacagi iizere belirttikleri sey aslinda modelleme
egitimi almalaridir. Akgin vd. (2013) ile Urhan ve Dost (2016) tarafindan yapilan
arastirmalarda da ortadgretim matematik 6gretmenlerinin matematiksel modellemeyle daha
once karsilasmamis oldugu/bilgi sahibi olmadig1 sonucuna ulasilmistir.

Arastirmada matematiksel modelleme dersi aldigin1 belirten bir 68retmen ve modelleme dersi
almadigini belirten bir 6gretmenin derslerinin gézlenmesi sonucu 6gretmenlerin derslerinde
matematiksel modelleme ile ilgili herhangi bir uygulamaya yer vermedigi tespit edilmistir.
Dolayisiyla 6gretmenlerin matematiksel modelleme hakkinda daha once bir egitim almis
olmalarinin da uygulamalarini etkilemedigi soylenebilir. Akgiin vd., 2013 ile Urhan ve Dost
(2016) tarafindan yapilan arastirmalarda da modellemeyi derslerinde kullanmayan matematik
O0gretmenlerinin var oldugu tespit edilmistir. Blum (2015) ise modelleme ve uygulamalari adina
O6gretmenlerin siniflarda yaptiklar1 faaliyetlerin hala kalip seklindeki kelime problemlerini
¢ozme iceriginde meydana geldigini belirtmistir. Anhalt ve Cortez (2016) ortaokul matematik
O6gretmen adaylarinin matematiksel modelleme hakkindaki tanimlamalarinin yanls ifadelerden
olustugunu ancak bu konuda egitim aldiktan sonra durumun degistigini belirtmislerdir.

Ogretmenlerden acgik uclu anket yardimiyla toplanan veriler sonucu 6gretmenlerin
matematiksel modelleme farkindaliklarinin oldukga diisiik oldugu ve matematiksel modellemeyi
matematigi modelleme (somut materyal kullanimi) ile karistirdiklar1 sonucuna ulagilmistir.
Buna ek olarak agik uclu anket ve gozlem formuyla elde edilen verilerden, 6gretmenlerin
mesleki deneyimleri ve calistiklar1 okul tiiriniin, matematiksel modelleme farkindaliklari ile
matematiksel modellemeyi derslerinde kullanmalari konusunda 6nemli bir degisken olarak ele
alinamayacagi sdylenebilir.

Elde edilen sonuglar g6z oOniinde bulunduruldugunda, derslerde takip edilen kaynaklarin
bilhassa her 6gretmenin rahathikla ulasabilecegi veya ulastigi MEB kaynaklar1 ve EBA’da
matematiksel modelleme uygulamalarina yer verilmesi 6gretmenlerin matematiksel modelleme
problemleri/durumlar1 {izerine de egilmesini saglayabilir. Ogretmenlere matematiksel
modelleme hakkinda teorik ve uygulamali bilgilerin iletilebilecegi ve gerektiginde yardim
alabilecekleri ortamlar olusturulabilir. Hizmet Oncesi veya hizmet i¢i egitimler ile 6zellikle
ortaokul miifredat programina uygun matematiksel modelleme etkinlikleri diizenlenebilir.
Lisans ve lisanstistii egitimde matematiksel modelleme ile ilgili derslere yer verilmesine ek
olarak matematiksel modelleme problemlerinin/durumlarinin ortaokul derslerinde nasil
uygulanmasi gerektigine dair derslere de yer verilebilir.
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Extended Summary

1. Introduction

Mathematics Course Curricula emphasize making individuals feel that mathematics is worth
learning as they understand and use it in daily life (The Ministry of National Education [MoNE],
2018; National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000). Mathematical modelling has
become significant in mathematics education in terms of its importance in demonstrating the
connection between mathematics and real life.

The mathematical models are some forms of representatives used in defining and explaining the
abstract structures. On the other hand, the mathematical modelling is the process of expressing
real-life problem situations in a mathematical language, obtaining a result with the help of
mathematical methods and techniques and interpreting the result by retransferring it to real-life
(Saka, 2016). The mathematical modelling process, nevertheless, has nonlinear cycles consisting
of the transition from the real world to the world of mathematics - in a way, abstraction - and
the solution of the real world from the mathematical world- that is, interpretation.

As modelling becomes a compulsory part of the curricula, teachers of the future need to have a
strong background in different aspects of modelling, appropriate teaching methods, and how
modelling should be transferred in classes (Ferri and Blum, 2009). That is, as it is in all fields,
teachers have a vital role in teaching mathematical modelling (Blum, 2015).

In our country, in addition to the importance of the current studies, which have been conducted
to determine the knowledge and opinions on mathematical modelling of the mathematics
teachers in recent years (Akgiin, Ciltas, Deniz, Ciftci and Isik, 2013; Giider, 2013; Isik and
Mercan, 2015; Ozdemir and Isik (2015), Urhan and Dost, 2016), these studies are based on
before the mathematical modelling to be included into the secondary school mathematics
program as of the year they were made. Therefore, it is thought that the present study will
reflect the current condition of the relevant awarenesses related to the mathematical modelling
of the secondary school mathematics teachers; at the same time, it will provide some ideas to
ensure teachers have necessary qualification in mathematical modelling, eliminate their
deficiencies, use mathematical modelling correctly and effectively in teaching process
considering the results reached in the study. In the study, conducted by considering this case,
the awarenesses of the secondary school mathematics teachers in the topic of mathematical
modelling were tried to be determined.
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2. Method

In this research, the QUALITATIVE > qualitative design, which is among the sequential design
group defined by Morse (2003), among the mixed research methods, was employed. Two sorts
of the study group were created in the research. The stratified random sampling, among the
probability sampling methods, was determined was applied to select the first study group, and
the purposeful sampling method, among the non-probability sampling methods, for the second
group. Thus, the data group of the research consisted of 29 mathematics teachers who were
working at the secondary schools of the province. Two sorts of data collection tools as the
Mathematical Modelling Awareness Survey (MMAS) to measure the awarenesses of the
secondary school mathematics teachers in mathematical model and modelling and the
Mathematical Modelling Use Observation Form (MMUOF) to measure their application
conditions in courses were used. The first of the data collection tool was analysed with the help
of the content analysis; the second one with the descriptive analysis.

3. Findings, Discussion and Results

According to secondary school mathematics teachers, the mathematical model has three
meanings. According to 33 % of the teachers, it means to connect the mathematics with real-life;
according to 63 %, visualization and concretisation of the courses. Besides according to 4 % of
the teachers, each topic in mathematics is a mathematical model. Certainly, the per cent of
teachers expressing the last meaning is extremely low. However, the result that can be reached
from the answers to this question is that most of the teachers admit the mathematical model as
the concretisation of the mathematical model. A similar result is encountered in the study
conducted by Ozdemir and Isik (2015).

41 % of the teachers considered the question "What is mathematical modelling?" in terms of
process and expressed their thoughts under three sub-titles as the model production process,
the process of teaching mathematics with models and the process of expressing a situation
encountered in daily life by transferring to mathematical language. The expressions of the
teachers who made the definition of mathematical modelling without emphasizing the process
were gathered under two sub-titles. One of these sub-titles is about the use of concrete materials
in the lessons. In the other, the idea of associating real life with mathematics is the common
theme. In this sense, it can be stated that teachers mostly define mathematical modelling as a
model building or model building process. In the study conducted by Akgiin et al.,, (2013), it was
concluded that the teachers confused the mathematical modelling with the mathematical model
using. In the study by Ozdemir and Isik (2015), secondary school mathematics teachers
described mathematical modelling as the concrete tools they use as a visual for the students to
understand the concepts better.

It was clearly understood from the responses the question, “ Can you describe the process in
which you included the mathematical modelling in your lessons?” was directed to the teachers
that, what teachers mean by mathematical modelling is modelling mathematics. This situation
can be inferred from the fact that teachers show fractions with models, model algebraic
expressions, and use tools and equipment in their lessons. In the study by Erdem, Dogan, Giirbiiz
and Sahin (2017), the fact that concrete representations such as fraction cards, algebra tiles,
counting stamps in the textbooks are expressed as models and modelling are presented as the
most important reason of this result.

It was concluded that teachers mostly used mathematical modelling on algebraic expressions,
four operations on integers and fractions. Because, algebra tiles, transparent fraction cards,
fraction sets, fraction strips, counting stamps are examples of concrete materials frequently used
in mathematics. Indeed, it was stated that subjects such as fractions and integers, which use
concrete materials frequently in textbooks, had the largest percentage of modelling use (Erdem
etal, 2017).
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Almost 80% of the teachers agree that the secondary school mathematics curriculum includes
mathematical modelling. The issue that teachers think is included in this question is even the
modelling; because the teachers stated that “it is included but we have time problems, not
suitable for each subject”. 7 5 of the teachers believe that the curriculum does not consist of this
topic. Urhan and Dost (2016) concluded that high school mathematics teachers are not informed
about the modelling activities focused on the curricula and included in the content of the
textbooks. Erdem et al,, (2017) found that despite the emphasis on mathematical modelling in
the curriculum, the modelling approach in textbooks was in the form of mathematical modelling
and concrete or visual models were used as models.

72 % of the secondary school mathematics teachers stated that they had not taken any training
on mathematical modelling before, however, 28% of them claimed that they had taken. Even in
the studies by Akgiin et al.,, (2013), and Urhan and Dost (2016), it was concluded that secondary
school mathematics teachers had not encountered mathematical modelling before. As a result of
observation of a teacher who stated that he had taken mathematical modelling lesson and a
teacher who stated that he had not taken modelling lesson, it was determined that these
teachers did not include any mathematical modelling in their lessons. Therefore, it can be stated
that the fact that teachers had a previous education on mathematical modelling did not affect
their applications. Even in the researches by Akgiin et al., 2013, and Urhan and Dost (2016), it
was determined that there were mathematics teachers who did not use apply mathematical
modelling in their lessons. On the other hand, Blum (2015) stated that the activities of teachers
in classrooms in terms of modelling and applications still occur in the context of solving word
problems in the form of mould.

As a result of the data collected from teachers with the open-ended questionnaire, it was
concluded that the mathematical modelling awarenesses of the teachers was quite low and they
confused mathematical modelling with modelling mathematics (use of concrete materials). Also,
it can be claimed from the data gathered with the open-ended questionnaire and observation
form that teachers' professional experiences and the type of school they work in cannot be
considered as an important variable in their awareness of mathematical modelling and their use
of mathematical modelling in their courses.
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Abstract

The purpose of this study is to investigate the extent to which the argumentation based inquiry
approach carries the dimensions of the constructivist learning environment (student-centered,
suggestive, collaborative, life-relevance, the concurrent of teaching and assessment and bringing
different view points), and how the learning process takes place through the opinions of pre-
service teachers. It was designed as the embedded descriptive research method. This study was
conducted with pre-service science teachers (N=50) in the Department of Science Education of a
university located in northeast region of Turkey by purposive sampling method. The data of the
research was obtained from semi-structured interviews and "Constructivist Learning
Environments Scale". The data was analyzed by SPSS program. In the analysis of quantitative
data, arithmetic mean, standard deviation, frequency and percentage from descriptive analysis
were used. Semi-structured interviews were transcribed and analyzed by content analysis
method. As a result of the research, it was determined according to the opinions of pre-service
teachers who had training based on argumentation that the learning environment in which the
argumentation based inquiry approach was carried out provided the characteristics of the
constructivist learning environment to a large extent. Also It was determined that pre-service
teachers who experienced the argumentation based inquiry process changed their perspectives
on learning and made better understanding of constructivist learning.

Keywords: Contructvist learning enviroment, Argumentation based inquiry approach, Learning
process.
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0z

Arastirmanin amaci; argimantasyon tabanli bilim 6grenme ortaminin, yapilandirmaci 6grenme
ortaminin boyutlarini (68renci merkezli, diistindiiren, isgbirlikli, yasamla ilgili, 6gretim ve
degerlendirmenin bir aradalig1 ve farkli bakis acilar1) ne derece tasidigini ve 6grenme siirecinin
nasil gerceklestigini 0gretmen adaylarinin goriisleri araciligl ile belirlemektir. Arastirma
betimsel arastirma yontemi ile tasarlanmistir. Arastirmanin 6rneklemi, amagli 6rnekleme
yontemi ile secilen Tiirkiye’'nin kuzeydogusunda yer alan bir tiniversitenin Egitim Fakiiltesi'nde
O0grenim goren Ogretmen adaylarindan (N=50) olusmaktadir. Arastirmanin verileri,
“Yapilandirmact Ogrenme Ortamlarini  Degerlendirme Olgegi” ve yar1 yapilandirilmig
goriismelerden elde edilmistir. Olcekten elde edilen veriler SPSS programi aracihil ile analiz
edilmistir. Nicel verilerin analizinde betimsel analizden aritmetik ortalama, standart sapma,
frekans ve yiizde kullanilmistir. Yar1 yapilandirilmis gortismeler transkript edilmis ve icerik
analizi ile analiz edilmistir. Arastirma sonucunda argiimantasyona dayali egitim almis 6gretmen
adaylarimin  gériiglerine gére ATBO yaklasgiminin  yiiriitiildigii 6grenme ortaminin
yapilandirmaci 6grenme ortaminin niteliklerini biiyiik 6lciide sagladig1 tespit edilmistir. Ayrica
ATBO siirecini deneyimleyen 6gretmen adaylarimin 6grenmeye dair bakis agilarinin degistigi ve
yapilandirmaci 6grenmeyi daha iyi anlamlandirdiklar: belirlenmigtir.

Anahtar Kelimeler: Yapilandirmaci 6grenme ortami, Argiimantasyon tabanli bilim 6grenme,
Ogrenme siireci.

* Bu ¢alismanin bir kismi bildiri olarak “VIth International Eurasian Educational Research Congress ” de sunulmustur.
Giresun Universitesi, Fen Bilgisi Egitimi, Giresun, Tiirkiye; funda.hasancebi@giresun.edu.tr
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1. Giris

Bilginin hizla yenilenerek giincellendigi 21. yiizyi1lda toplumlarin gelecegi; bireylerin bilgiye
ulasma, onu kullanabilme ve tliretme becerilerine baghdir. Bu becerilerin kazanilmasi ve
yapilandirilmasi, yenilik¢i bir egitim anlayisini1 gerektirmektedir (Cinar, Teyfur & Teyfur, 2006).
Bu baglamda fen bilimleri alanindaki gelismeler, fen egitimine verilen énemin giin gectikce
artmasina ve bu alanda ilerleme kaydedilmesine olanak saglamis ve yapilandirmaci 6grenme
yaklasiminin uygulamaya gecmesini gerekli kilmistir.

Yapilandirmaci 6grenme kuraminin temel alindifi 6grenme ortaminda 6grenenin, sadece
O0grenme siirecine katilmasi degil, zihinsel yeteneklerini kullanma, diisiinme, 6grenilen bilgiler
lizerine yorum yapma ve 0grenme silirecine dair kararlar alma eylemlerinde bulunarak kendi
o0grenmesinden sorumlu olma, 68renmesini yonlendirme, diger 6grenenlerle isbirligi icinde
olma, yiiksek diistinme ve karar verme becerilerinde aktif olmasi beklenmektedir (Kalem & Fer,
2003). Yapilandirmaci 6grenme ortami okuma ve yazmanin Otesinde tartisma, diislinceleri
savunma, hipotez kurma/soru sorma, sorgulama ve fikirlerin paylasilmasini iceren bir siireg
olup etkin katilim ve etkilesimin 6nemli oldugu bir 68renme ortamidir (Karadag, vd., 2008). Bu
0grenme ortaminda; Ogrencinin etkin katilmi saglanmakta, arastirma ve sorgulamalar
yapilmakta, problemler ¢ozillp, 6grenenler birlikte calismakta ve birbirlerini desteklemekte,
aktif diistinme ve akil yulriitmeler gerceklesmekte, sorun ¢6zme ve Ogrenme becerileri
gelistirilmektedir (Kesal & Aksu, 2005; Sasan, 2002). Ayrica bu 6grenme ortaminda 6grenenler
0grenme siirecine dair karar vermekte, kontrol ve sorumluluk almakta, iist diizey becerileri
(elestirel diisiinme, yansitici diislinme vb.) kazanmakta, goriis ve diisiincelerini 6zgiirce ifade
edebilmekte ve saygiyla karsilanmaktadir (Bay, Kaya & Giindogdu, 2010). Bununla birlikte
degerlendirme boyutunda Ogrenenlerin degerlendirme siirecine katildig1 sadece iirtin degil
stirecinde degerlendirilmesine agirlik verilen bir stire¢ olusmaktadir (Bay, Kaya & Giindogdu,
2010; Demirel, 2010; Selcuk, 2005). Bu slirecte 6grenenlere zengin 6grenme firsati sunabilecek
uygulama veya etkinlikler hazirlamak i¢in yapilandirmaci 6grenme kuraminin temel ilkelerinin
(yiiksek dlizeyde diisiinme, derin bilgi, etkilesim ve dis diinya ile iliskilendirme) dikkate alinmasi
onemlidir (Hasancebi, 2014; Ozden, 2011).

Yapilandirmaci 6grenme; 6ziinde bilginin, 6grenen tarafindan yapilandirilarak tretildigini ve
yeni bilgilerin dnceki bilgilerin lizerine insa edildigini savunmaktadir (A¢ikgéz, 2005; Driver &
Bell, 1986; Perkins, 1999). Argiimantasyon Tabanli Bilim Ogrenme (ATBO) yaklasiminin
ogrencilerin bu ihtiyacina cevap verebilecek nitelige sahip oldugu soylenebilir. Clinkii temelinde
bilimsel sorgulamanin oldugu ATBO yaklasimi égrencilerin bilimsel sorgulama icinde, bilimsel
bilgiyi yapilandirmalarina yardim etmek adina tasarlanmis bir 6grenme yaklasimidir
(Cavagnetto, Hand, & Norten-Meier, 2010; Hand & Keys, 1999). Bu siirecte olusan bilimsel
argiimantasyon; iddia ve verinin, gerekcelendirmeler ile birlikte, hem deneysel hem de teorik
anlamda baglantilar kurma siirecidir (Erduran & Jimenez-Aleixandre, 2007). Argliman ise
diisiinme ve yazma boyunca bireysel ya da grup olarak olusturulan sosyal bir aktivite olup bir
olay veya durum ile ilgili sebepler ileri siirmek ve bu sebepleri, uygun deliller sunularak farkh
bakis acilar ile sinama 6zelliklerine sahiptir (Driver, Newton & Osborne, 2000). ATBO yaklasimi;
ogrencilerin arastirma, tartisma, sorgulama, deneme, yorumlama vb. siiregleri yasayarak,
iletisim ve sinif i¢i igbirliginin bir aradaligi ile 6grenenlerin kendi bilgilerini yapilandirabildikleri
bir 6grenme alani olusturabilmektedir (Baydas, Yesildag-Hasancebi ve Kilis, 2018). Bu siirecte
ogrenciler; arastirma sorusu sorma, delilleri sinama, iddialar olusturma ve bunlar1 giincel
bilimsel bilgilerle karsilastirirken karar alma yontemlerini kullanmaktadirlar (Hand, Wallance &
Yang, 2004; Hand, 2008; Martin & Hand, 2007).

Bu arastirmanin temel noktasim ATBO yaklasimimin yapilandirmac yaklasimin temel
ozelliklerini ne derece yansittigini 6gretmen adayr bakis acisina gore belirlemek ve bu
yaklasimin, 6gretmen adaylarina yapilandirmaci 68renmeyi tecriibe edecekleri bir 6grenme
ortamini ne diizeyde sunabildigini ortaya ¢ikarmaktir. Ciinkii egitim programlari her ne kadar
yapilandirmaci yaklasima gore diizenlense de programin basarisi uygulayiciya yani 6gretmenin
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becerisine baglidir (Aslan, 2007). Alan yazinda yapilandirmaci yaklasim iizerine yapilan
arastirmalar incelendiginde c¢alismalarin daha c¢ok 6gretmenlerin/6gretmen adaylarinin,
yoneticilerin, 6grencilerin ve/veya miifettislerin bu kurama iliskin goriis ve tutumlarinin
belirlenmesi (Ozgen & Alkan, 2012; Evrekli vd., 2009; Keles, Bakar & Kocakoglu, 2008; Cinar,
Teyfur & Teyfur, 2006;), ders kitaplar1 ve 6gretim programlarinin incelenmesi (Arslan, Orhan &
Kirbas, 2010; Dogan, 2012; Karagdz, 2010; Kiicikoézer vd., 2008; Ocak & Yurtseven, 2009;
Yesilyurt, 2011) ve o6lcek gelistirme calismalar: (Bay, Kaya & Glindogdu, 2010; Fer & Cirik, 2010;
Kiglikozer vd., 2012; Yesilyurt, 2012) ile ilgili oldugu belirlenmistir. Ayrica 6gretmenlerin
derslerinde yapilandirmaci 6grenme ortami olusturma ile ilgili alg1 ve becerileri lizerine yapilan
arastirmalar da goze carpmaktadir (Yasar & Sozbilir, 2013; Ocak, 2012). Yapilan aragtirmalar
o0gretmenlerin yapilandirmaci 6grenme kuraminin ne oldugu ve bu siirecte 6grenmenin nasil
gerceklestigi konusunda bilgilerinin yetersiz veya eksik oldugu, kullandiklari yontem ve
tekniklerde geleneksel diizeyde bir anlayisa sahip olduklar1 sonucunu ortaya ¢cikarmistir (Bada
& Kirpik, 2021; Yasar & Sozbilir, 2013; Ocak, 2012).

Yapilandirmaci 6grenme yaklasiminin etkin oldugu 6grenme ortamlarinda 6gretmenden
beklenen 6grenci ile egitim programi arasinda aracilik etmek, rehber olarak 6grencinin bilgiyi
yapilandirma siirecinde yanlis yonelmelerini 6nleyerek 6grenme siirecini kolaylastirmaktir
(Agikgoz, 2005). Alan yazinda yapilan arastirmalarda dikkate alindiginda 6gretmenlerimizin
yapilandirmact  6gretme-6grenme yaklasimi konusunda egitim almalar1 kacinilmaz
goriindiigiinden Ogretmen yetistirme programlarinin bununla iliskili olarak ele alinmasi,
O0gretmen adaylarinin yapilandirmaci 6gretim konusunda farkindalik kazanmalar1 ve yeterli
diizeyde yetistirilmeleri gerekmektedir (Yesilyurt, 2013; Arslan, 2007). Ciinkii yapilandirmaci
0grenme ortaminda bulunmasi gereken 6zelliklere ve 6grencilerin gérev ve sorumluluklarina
yonelik 6gretmenlerin ¢cogunlugunun algilarinin ya da bilgilerinin yeterli seviyede oldugu (Yasar
ve Sozbilir, 2013) ve 6gretmenlerin kendilerinin de yapilandirmaci yaklasiminin uygulanmasi
konusunda kendilerini yeterli seviyede goérmedikleri (Gomleksiz, 2005; Gomleksiz, 2007;
Korkmaz, 2006; Ozpolat, Sezer, isgbr & Sezer, 2007) alan yazinda belirlenmistir. Bunun
saglanabilmesi de 6gretmenlerin yapilandirmaci yaklasima gore hazirlanmis ders uygulamasi
veya etkinlikleri bizzat tecriibe etmesi (Atila & Sozbilir, 2016; Yasar ve Sozbilir, 2013; Ocak,
2012) ve bu streci yapilandirmaci bakis acisindan degerlendirmeleri ile gerceklesebilir. Zira
insanlar, 6grenirken 6grenmenin nasil gerceklestigini de 6grenmektedirler (Arslan, 2007).
Yapilandirmaciligin kendi dogasinda yer alan bilgi, bilginin dogasi, nasil bildigimiz, bilginin
yapilandirilmasi siirecinin nasil gerceklestigi ve bu stirecin nelerden etkilendigi gibi konular
tizerinde yogunlasmasi da (Ac¢ikgdz, 2005) goz oOniline alindiginda 6gretmen ve Ogretmen
adaylarimin siniflarinda olusturacaklari 6grenme ortamlarinda uygulayacaklari yontem ve
tekniklerin icerigini ve etkilerini bilmeleri yapacaklar1 uygulamalar i¢sellestirmeleri agisindan
onem arz etmektedir. Bu baglamda arastirmada argiimantayona dayali egitim géren 6gretmen
adaylarinin gorislerine goére bulunduklar1 6grenme ortamini, yapilandirmact 6grenme
ortaminin o6zelliklerini dikkate alarak degerlendirmeleri iizerine odaklanilmistir. Dolayisiyla
arastirmanin amacl argiimantasyon tabanli bilim 6grenme ortamlari; yapilandirmaci 6grenme
ortaminin 6grenci merkezli, diisiindiiren, isbirlikli, yasamla ilgili, 6gretim ve degerlendirmenin
bir aradaligr ve farkli bakis agilar1 boyutlarinin icerdigi nitelikleri ne derece tasidigini ve
O0grenme siirecinin nasil gerceklestigini O6gretmen adaylarinin gorisleri araciign ile
belirlemektir. Bu baglamda arastirma sorulari su sekildedir;

e Ogretmen adaylarimin goriislerine gore argiimantasyon tabanh bilim 6grenme
yaklasiminin uygulandigl 6grenme ortami, yapilandirmaci 6grenme ortami
niteliklerini ne kadar saglamaktadir?

e Arglimantasyon tabanli bilim 6grenme yaklasimi ile 68renim goéren 6gretmen
adaylarinin 6grenmeye dair goriisleri degismekte midir?
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2. Yontem
2.1. Arastirmanin Modeli/Deseni

Bu arastirma betimsel arastirma yontemi ile tasarlanmistir. Betimsel arastirma, bir durumu
aciga cikarmak, standartlar 1siginda degerlendirmek ve olaylar arasinda muhtemel iliskileri
ortaya koymak i¢in yiiriitiilen arastirmalardir (Cepni, 2014). Betimsel arastirmalarda yasanan
bir olay veya durumun ne oldugu betimlenip aciklanarak ortaya konulmaktadir (S6nmez &
Alacapinar, 2013). Bu arastirmada betimsel arastirma yonteminin kullanilmasinin sebebi,
aragtirmanin amacinin ATBO yaklasimina gére diizenlenmis bir 6grenme siireci yasayan
O0gretmen adaylarinin bu 6grenme ortamini yapilandirmaci yaklasim bakis agis1 1s1ginda
degerlendirmelerinin ortaya cikarilmasidir.

2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubu, amach 6rnekleme yontemi ile secilen Tiirkiye'nin Kuzey dogusunda
yer alan bir tiniversitenin Egitim Fakiiltesi'nde 3. sinifta 6grenim goren 50 6gretmen adayindan
olusmaktadir. Amach 6rneklem; arastirmanin amacina bagh olarak zengin bilgi saglayabilecek
durumlarin segilerek ayrintili arastirma yapilmasina olanak saglamasidir (Buytikoztiirk, Kilig-
Cakmak, Akgiin, Karadeniz, & Demirel, 2010). Amagh 6rnekleme yonteminin segilmesinin
sebebi orneklemi olusturan 6gretmen adaylarinin arglimantasyona dayali 6grenme ortaminda
ders islemis kisilerden olusmasi gerektigindendir.

2.3. Siire¢

Arastirma Oncesinde 0grencilere arastirmaya yonelik bilgi verilmis ve ¢alismanin herhangi bir
asamasinda cekilebilecekleri belirtilmistir. Ayrica arastirma sonrasinda dgrencilerin akademik
ya da ruhsal bir zarar géormedikleri teyit edilmistir. Arastirmaya yonelik etik kurul raporu
Giresun Universitesi Bilimsel Aragtirma ve Yayin Etigi kurumundan (27.05.2020 tarihli, 2020-
4 /3 sayili karar) alinmistir. Bilimsel etik geregi calismanin ytriitiildigii kurum ismi arastirmada
belirtilmemis ve katilimcilarin gergek isimleri yerine kodlar kullanilmistir.

Arastirma Argiimantasyon Tabanlh Bilim Ogrenme (ATBO) Yaklagimi ile yiiriitilen “Fen Ogretimi
ve Laboratuvar Uygulamalar1” dersi kapsaminda yapilmigtir. Uygulamanin basinda “Gizemli
olim” aktivitesi (Hasangebi, 2014) aracilig1 ile iddia, delil, argiiman, ciiriitme kavramlari
tzerinde tartisilmis ve iyi bir iddia ve delilin 6zellikleri 6gretmen adaylarinin katilimiyla
belirlenmistir. Bu aktivitede bir 6liim olay1 anlatilmakta, olayin gerceklestigi ortam ve Kkisiler
betimlenmektedir. Hikayedeki kisinin nasil 61diigii ve bu 6liimin cinayet olmasi durumunda
katilin kim olabilecegi iizerine 6gretmen adaylarn ile tartisilmakta ve onlarin bu konudaki
iddialarin delilleri ile birlikte paylasmalari istenmektedir. 12 hafta siiren uygulamada 6gretmen
adaylar1 farkhi fen konularimi (kuvvet, yogunluk, basing, asit ve bazlar, ¢ozeltiler, canlilarin
siniflandirilmasi gibi konularda) argiimantasyon yontemi ile islenmistir. Siirecte 6gretmen
adaylan her hafta iki farkh fen konusunda ATBO uygulamasini 6genci roliinde tamamlamigtir
(Her ATBO uygulamasi1 2 ders saati olup haftalik 4 saat olarak yiiriitillen derste 2 ATBO
uygulamasi yapilmistir.) Her uygulamanin basinda 6gretmen adaylarinin arastirma sorusu
olusturabilmeleri icin biiylik grup tartismasi yapilmistir. Bu tartismada konu ile ilgili sorular
sorulmakta, verilen cevaplara dogru veya yanlis seklinde doniit verilmemektedir. Boylece
0gretmen adaylarinin ne bildikleri ya da neyi bilmedikleri konusunda farkindalik olusturmalari
saglanmaktadir. Her uygulamada 6gretmen adaylar1 grup olarak konu ile ilgili arastirma sorusu
olusturmakta, sorularina yonelik gézlem/deney/arastirma yapmakta, iddialar olusturmakta ve
delilleri ile birlikte iddialarimi sinif huzurunda tartismaktadir. Tartismalarda her grup iddiasini
savunurken diger arkadaslarini ikna etmeye calismis diger 6gretmen adaylari ise desteklemeler
veya c¢uriitmeler yaparak tartismaya katilmislardir. Ayrica 6gretmen adaylar1 siire¢ icinde
bireysel olarak her uygulama icin ATBO raporunu doldurmuslardir. ATBO raporu Hasancebi
(2014)'nin arastirmasindan revize edilerek kullamilmistir. ATBO Rapor Formu Ek 1'de
sunulmustur. 12 haftanin sonunda 6gretmen adaylarindan tecriibe ettikleri ATBO
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uygulamalarinin  yer aldifi 6grenme ortamimi yapilandirmact anlayis agisindan
degerlendirmeleri icin “Yapilandirmaci Ogrenme Ortamlarim Degerlendirme Olcegi” ve yari
yapilandirilmis gériismeler uygulanmistir.

ATBO uygulamasini yiiriiten égretim iiyesi fen egitimcisi olup uzmanhk alan1 ATBO yaklasimidur.
Ogretim iiyesi farkll simif kademelerinde (ortaokul, lise, iiniversite) ve dgretmen egitimlerinde
ATBO uygulamalarn gerceklestirmis olup yapilandirmac yaklasim ve ATBO siirecine yénelik 12
yillik 68retim tecriibesine sahiptir.

2.3.1. Veri toplama araglari

Calismanin verileri, Arkiin ve Askar (2010) tarafindan gelistirilen “Yapilandirmaca Ogrenme
Ortamlarini Degerlendirme Olgegi” aracilifiyla toplanmistir. Olgek 7’li Likert tipinde (Kesinlikle
katilmiyorum-1---Kesinlikle katiliyorum-7) hazirlanmis olup, alti faktor (6grenci merkezli,
diisiindiiren, isbirlikli, yasamla ilgili, 6gretim ve degerlendirmenin bir aradaligi ve farkl bakis
acilar1) altinda yer alan toplam 28 maddeden olusmaktadir. Olcek gelistirilme siirecinde elde
edilen giivenilirlik katsayisi .96 dir (Arkiin & Askar, 2010). Bu arastirmada o6lgek aracilig ile
toplanan verilerin giivenilirlik analizi yapildiginda arastirma sonuglarinin giivenilirligi icin
Cronbach alfa giivenirlik degeri .95 olarak belirlenmistir. Olcegin alt boyutlarindan elde edilen
sonuclarin Cronbach alfa giivenilirlik katsayisi ise 6grenci merkezli .61, diisiindiiren .89, isbirligi
.66, yasamla ilgili .81, 6gretim ve degerlendirmenin biraradaligi .62 ve farkli bakis agist .86 olarak
tespit edilmistir. Olgegin alt boyutlar1 az sayidan sorudan (Or: Ogrenci merkezli, isbirligi,
ogretim ve degerlendirmenin biraradaligi boyutlar1 doérder soru icermektedir) olusmasi
durumunda, enstriiman en az .60 bir Cronbach alfa degeri ile giivenilirdir (Sipahi, Yurtkoru ve
Cinko, 2008).

Arastirmada goniillik esasina gore rastgele belirlenene 14 0Ogretmen adayi ile yarl
yapilandirilmis goriisme yapilmistir. Goriismeler ortalama 20-30 dakika slirmiistiir. Gortisme
sorular1 yapilandirmac 6grenmenin dogasi ve ATBO siireci diisiiniilerek ve olcekte yer alan
maddeler goz 6niine alinarak hazirlanmistir. Gériismelerde Sizce 6grenme nedir?, Ogrenme nasil
gerceklesir?, Yapilandirmaci 6grenme yaklasiminda 6grenme nasl gerceklesmektedir?, Sizce
ATBO siirecinde 6grenme nasil gerceklesiyor?, ATBO uygulamalar1 sonrasinda 6grenmeye dair
bakis aginizda degisiklik oldu mu? Nasil?, vb. sorular sorulmustur.

2.4. Verilerin Analizi

Olcekten elde edilen veriler SPPS programu aracihigi ile analiz edilmistir. Olcekten elde edilen
sonuclar betimsel analizden aritmetik ortalama, standart sapma, frekans ve yilizde olarak
sunulmustur. Yar1 yapilandirilmis goriismeler transkript edilmis ve icerik analizi yontemi ile
analiz edilmistir. Icerik analizi toplanan verilerin kodlanmasi, kodlardan kategorilerin ve
temalarin olusturulmasi ve elde edilen verilerin sunulmasindan meydana gelmektedir (McMillan
& Schumacher, 2010). Tim verilerin analizinden 6nce iki arastirmaci birbirinden bagimsiz
olarak bir goriismeyi kodlamis ve sonrasinda olusturulan kodlar tartisilarak incelenmistir.
Kodlamalar arasindaki tutarlilk Miles ve Huberman'in (1994) veri analiz modelinde
gelistirdikleri formiil (Goriis birligi/Gorus birligi+Gortis ayriig1)x100 araciligiyla belirlenmis ve
%90 tutarlik saglandiktan sonra bir arastirmaci tarafindan tim goriismeler analiz edilmistir.
Arastirmalarda kodlamalar arasindaki uyum oraninin %70 ve Tlzerinde olmas1 yeterli
goriilmektedir (Yildirim & Simsek, 2013).

3. Bulgular

Ogretmen adaylarinin goriisleri incelendiginde Tablo 1’de gériildiigii gibi argiimantasyon tabanh
bilim 6grenme yaklasiminin uygulandigl 6grenme ortaminin, yapilandirmaci 6grenme ortami
nitelikleri acisindan (Ogrenci merkezli X=5.56, ss=.81; diisiindiiren X=5.59, ss=.87; isbirlikli
X=5.62, ss=.97; yasamla ilgili X=5.57, ss=.91; (")gretim ve degerlendirmenin bir aradahg X=5.17,
ss=.76; farkh bakis acgilar1 X=5.84, ss=.92) ortalamanin iizerinde deger aldig tespit edilmistir. En
ylksek oldugu faktoriin fakl bakis agilari oldugu ve en diisiik aritmetik ortalamanin ise 6gretim

365



Ogretmen Adaylarinin Argiimantasyona Dayali Bilim Ogrenme...

ve degerlendirmenin bir aradalig1 faktoriine ait oldugu dikkat cekmektedir. Tiim faktorlerde
standart sapma degerinin diisiik degerde olmasi fen bilgisi 6gretmen adaylarinin bu konu
hakkindaki gortsleri arasindaki tutarliligin yiiksek seviyede oldugunu ve 6gretmen adaylarinin
birbirlerine yakin gorts belirttiklerini gostermektedir.

Tablo 1. Ogretmen adaylarimin yapilandirmaci 6grenme ortamlarina yonelik gériislerinin genel
degerlendirilmesi

Yapilandirici 6grenme ortami nitelikleri Minimum  Maksimum X Ss

Ogrenci merkezli 4.00 7.00 556 .81
Diistindiiren 3.43 7.00 5.59 .87
Isbirlikli 4.00 7.00 5.62 .97
Yasamla ilgili 4.00 7.00 5.57 91
Ogretim ve degerlendirmenin bir aradalig 3.50 7.00 5.17 .76
Farkli bakis acilari 2.80 7.00 5.84 .92

Yapilandirmaci 68renme ortami nitelikleri agisindan 6gretmen adaylarinin goriislerine ait
ortalamalarin nasil dagildig1 incelendiginde Tablo 2’de goriildiigi gibi 6gretmen adaylarinin
¢ogu arglimantasyon tabanli 6grenme ortaminin yapilandirmaci 6grenme ortami niteliklerinin
her alt boyutunda yer alan niteliklere sahip olmasi noktasinda orta seviyenin ¢ok iistiinde (X=6-
X=7) goriis belirttikleri tespit edilmistir. 0grenme ortaminin yapilandirmaci nitelikleri yansitma
konusunda, 6gretmen adaylarinin %42 si 6grenci merkezli olma, %38’'i disiindiiren, %44’
isbirlikli, %46’s1 yasamla ilgili oldugu ve %48 farkli bakis acilar1 boyutlarinin biiyiik oranda
gerceklestigini belirtmislerdir.

Tablo 2. Ogretmen adaylarinin goriislerinin alt boyutlardaki ortalamalarinin frekans ve yiizde
dagilimi

Yapilandiric1 6grenme X(1-299) X(3-3.99) X(4-4.99) X(5-5.99) X(6-7)
ortami nitelikleri f % f % f % f % f %
Ogrenci merkezli - - - - 12 24 17 34 21 42
Diistindiiren - - 1 2 11 22 19 38 19 38
Isbirlikli - - - - 15 30 13 26 22 44
Yasamla ilgili - - - - 16 32 11 22 23 46
Ogretim ve degerlendirmenin bir - - 2° 4 18 36 22 44 8 16
aradaligy

Farkli bakis acilar - - 1 2 7 14 18 36 24 48

*Bu degerler ortalamanin (3.5) altinda degildir

Ogretmen adaylarinin yapilandirmaci 6grenme ortami niteliklerini her alt boyutunun altinda yer
alan sorulara verdikleri cevaplar incelendiginde her bir 6zellik i¢cin 6grenme ortamina ait
ortalamanin 6lgekten alinabilecek ortalama puanin iistiinde deger aldig1 belirlenmistir.
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Tablo 3. Ogretmen adaylarimin yapilandirmaci 6grenme ortamlarina yoénelik goriislerinin
aritmetik ortalama ve standart sapmalari degerleri

Faktorler X ss
Ogrenci Merkezli
1 Derste fikirlerimin degerli oldugunu hissediyorum. 5.62 1.08
2 Derste katilimci olmam icin firsat veriliyor. 5.76 1.39
3 Dersle ilgili konularda se¢im yapma sansi veriliyor. 5.26 1.15
4  Kendi 6grenmemle ilgili kararlar1 ben veriyorum. 5.60 1.17
Genel. 5.56 .81
Diisiindiiren
5 Dersle ilgili sorularimin cevaplarini arastirarak buluyorum. 512 1.23
6 Ogrenmekte oldugum konu tizerine diisiiniiyorum. 5.94 1.03
7 Islenen konuyla ilgili olarak aklima yeni fikirler, sorular geliyor. 5.52 1.07
8 Fikirlerimi olustururken derinlemesine disiiniiyorum. 5.42 1.12
9 Ders igerisinde verdigim yanitlari sorguluyorum. 5.42 1.07
10 Ders beni diisiinmeye sevk ediyor. 6.02 1.03
11 Dersin yapisy, -nasil 6grendigim- hakkinda diisiinmemi saghiyor. 5.70 1.28
Genel 5.59 .87
Isbirlikli
12 Derste arkadaslarimla isbirligi icinde ¢alisiyoruz. 6.06 1.03
13 Ders kapsaminda diger 6grencilerle iletisime geciyorum. 5.82 1.27
14 Fikirlerimi 6gretmenle paylasiyorum. 532 1.49
15 Derste diislincelerimi paylasmaktan ¢ekinmiyorum. 5.30 1.66
Genel 5.62 .97
Yasamla Ilgili
16 Derste oOgrendiklerimin gercek diinyada isime yarayacagimi 5.62 1.24
disiiniiyorum.
17 Konularla yasam arasindaki bagi kurabiliyorum. 5.74 1.08
18 Ogrendiklerimi nerede uygulayabilecegimi biliyorum. 5.22 1.09
19 Gunlik yasamla 6grendiklerimi bagdastirabiliyorum. 5.72 1.14
Genel 5.57 91
Ogretim ve Degerlendirmenin Bir Aradalig:
20 Dlers kapsamindaki degerlendirmelerin 6grenmeme katkis1 5.84 1.09
oluyor.
21 Simavlar, konu hakkinda yeni bilgiler edinmemi saghyor. 4.50 1.56
22 Simav sorulari derinlemesine diisiinmeden ¢6ziilemiyor. 4.62 1.41
23 Dersin degerlendirme kismini, 68retici nitelikte buluyorum. 5.72 1.22
Genel 5.17 .76
Farkli Bakis Acilan

Ders sayesinde, duyduklarimi, okuduklarimi kabul etmeden 04 1.12
24 Hnce diigiinmem gerektigini fark ediyorum.

25 Bir problemin ¢dziimi i¢in farkli yollar iiretebiliyorum. 574 112

26 Ders sayesinde, fikirlerin kisilere gore degisebilecegini 5.84  1.25
O0greniyorum.

27 Ders sayesinde, fikirlerin zamana gore degisebilecegini fark 5.76  1.13
ediyorum.

28 Derste kargilastigim sorularin, fazla dogru cevabi olabilecegini 5.86  1.14
gorilyorum.
Genel 5.84 .92

Ogretmen adaylar ile yapilan gériismeler incelendiginde olcekten elde edilen sonuglara benzer
bulgular ortaya cikmistir. Ogrencilerinin ¢ogunun (f=13) ATBO ortaminin yapilandirmaci
6grenme ortami niteliklerinden “Ogrenci merkezli”, “Yasamla ilgili” ve “Farkh bakis agilar” ve
“Diistindiiren” boyutlarini bulundurdugunu ifade etmistir. Benzer sekilde goriismeye katilan
O0gretmen adaylarinin bircogu (f=12) argiimantasyon tabanli 6grenme ortaminda isbirligi
boyutunun oldugunu belirtmistir. Ancak “Ogretim ve degerlendirmenin bir aradahg1” boyutuna
sadece iki 6gretmen adayinin katildig1 goériilmektedir. Analiz sonuglari1 Tablo 4’de sunulmustur.
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Goriismelerde belirlenen bir diger tema 6grenmeye dair diisiincede degisimdir. Ogretmen
adaylarinin daha onceki 6grenmeye dair disiincelerinin geleneksel 6grenme yaklasimina gore
(6grenme= bilgi vermek, diiz anlatm vb. ifadeler) oldugu ancak bu goériislerin ATBO
uygulamalar1 sonunda dgrenmenin yaparak yasarak gerceklesen bir siire¢ oldugu, argtimantasyon
stirecinde yapilanlarin égrenmenin bir parcast oldugu ve dgrenmenin, dgrencilere 6grenmeyi
dgreterek gerceklesebilecegi yoniinde degistigi belirlenmistir. Ogretmen adaylarinin 6grenmeye
dair diistincelerindeki degisim, 6grencinin bilgiyi kendisinin nasil yapilandirdigini bizzat tecriibe
ederek daha iyi anladiklari ve i¢sellestirdiklerini gostermistir.

4. Tartisma ve Sonug

Bu arastirma, argiimantasyon tabanh egitim almis 6gretmen adaylarinin perspektifinden ATBO
ortami degerlendirildiginde ATBO yaklasiminin yiiriitiildigii 6grenme ortaminin yapilandirmaci
O6grenme ortaminin niteliklerini (6grenci merkezli, diistindiiren, isbirlikli, yasamla ilgili, 6gretim
ve degerlendirmenin bir aradaligi ve farkli bakis acgilar1) biyiik 6l¢iide sagladigini ortaya
koymustur. Bu sonuclar ATBO siirecinin hikim oldugu 6grenme ortaminin yapilandirmaci
6grenme ortami i¢in firsatlar olusturdugu goriisiinii desteklemektedir (Aktamis & Atmaca, 2016;
Burke, 2005; Cavagnetto, vd., 2010; Erduran, Simon ve Osborne, 2004; Hand & Keys, 1999).
Ogretmen adaylarinin 6grenim gordiigii ortamlarin yapilandirmacihga gore degerlendirilmesi
amaciyla aym oélcegi (Yapilandirmac Ortamlart Degerlendirme Olgegi) uygulayan Yesilyurt
(2013) o6gretmen adaylarinin dahil olduklar1 6grenme ortamlarini, yapilandirmaci 6grenme
ortamlarinin niteliklerini tasima noktasinda 6énemli eksiklerinin oldugunu tespit etmistir. Bu
acidan argiimantasyon tabanli bilim 6grenme ortamlarinin, yapilandirmaci 6grenme ortami igin
biiylik bir zemin olusturdugu sdylenebilir. Clinkii 6gretmen adaylar ile yapilan goriismelerde
onlarin 6grenmeye dair daha geleneksel bir diisiinceye sahipken siire¢ sonunda diisiincelerinin
yapilandirmaci 6grenme anlayisi yoniinde degismistir. Dolayisiyla argiimantasyon tabanli bilim
6grenme ortami yapilandirmaci anlayisin 6ziinii anlama ve tecriibe etmek icin firsat sunabilir.

Arglimantasyon tabanli 6renme ortaminin yapilandirmacit 6grenme ortami niteliklerinin her alt
boyutunda yer alan o6zellikleri tasimasi konusunda orta seviyenin ¢ok istliinde oldugu
belirlenmistir. Bu alt boyutlarindan en yiiksek ortalamaya sahip olan nitelik bu yaklasimin farkli
bakis acilar1 olusturmasi (X=5.84) olarak tespit edilmistir. Siirecte 6grenciler iddia ve delillerin
olusturuldugu ve savunuldugu asamalarda hem grup i¢i hem de tiim sinifla aktif tartismalar
gerceklestirilmekte ve bu stre¢ farkli goriislerin ortaya ¢ikmasina sebep olmaktadir. Bunu
ogrenme ortaminin isbirligi (X=5.62), diisiindiiren (X=5.59), yasamla ilgili (X=5.57) ve 6grenci
merkezli (X=5.56) olma nitelikleri izlemektedir (Tablo1). ATBO yaklasiminda égrenciler kiigiik
gruplarinda arastirma sorularinmi belirleme, arastirma/gozlem/deney yapma, verilerden yola
cikarak iddia ve delil olusturma siirecinde isbirligi icinde (grup calismasi yaparak) ¢calisma firsati
bulmaktadir. Kiigiik grupta birlikte calismak ve diger gruplar ile isbirligi (fikir alisverisi, deney
malzemesi ve ya kaynaklari paylasma vb.) yapmak 6grenme ortaminin isbirligi yapma firsati
sundugunu gostermektedir. Baydas ve arkadaslar1 (2018) ATBO uygulamalarinin égrencilerin
yaparak yasayarak kendi bilgilerini yapilandirabildikleri, iletisim ve isbirliginin etkin oldugu bir
ogrenme ortamn sundugunu belirtmistir. Ogrenciler gerek konu ile ilgili arastirma sorusuna
yonlendirilirken gerekse iddialarina yonelik deliller olusturmaya calisirken (yasamdan 6rnekler
vererek) giinliik hayatla iliskilendirme siirecine girmektedir. Bu siirec ATBO uygulamalarinin
ogrencilere 68rendiklerini yasamla iliskilendirme firsati sundugunu géstermektedir. Ayrica tim
uygulama siireci ger¢eklesirken (arastirma sorusu olusturma, arastirma/gozlem/deney yapma,
iddia ve delil olusturma ve savunma, diger gruplarin iddialarini ¢iiriitme/ destekleme, ATBO
raporu yazma) Ogrenciler aktif sekilde diisiinmekte ve bunu eyleme dontstiirmektedir. Bu
slirecte beraberinde 6grenci merkezli bir 6grenme ortam firsati olustugunu gostermektedir.
Chen, Wang, Lu, Lin ve Hong (2016) arglimantasyon yaklasimi uygulamalarinda 6grencilerin
ylksek diizeyde katilim gosterdiklerini ve bunun 6grencilerin aktif 68renme becerilerini 6nemli
Olciide artirdigin1 belirtmektedir. Aksine Ogretmenlerin derslerinde 6grencilerin merkezde
oldugu deney ya da etkinliklere yer vermemeleri ve sinif i¢i tartismalar1 etkin bir sekilde
kullanmamalar1 sinifta etkilesimin geleneksel anlayisa uygun yani c¢ogunlukla 6grenci ve
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O0gretmen arasinda olmasina sebep olmakta ve 6grencinin kendini ifade etmesini, fikirlerini
birbirlerine karsi savunmalarin1 engellemektedir (Atila & Soézbilir, 2016). Yapilandirmaci
O6grenme ortami niteliklerinden 6gretim ve degerlendirmenin bir aradaligi boyutu diger
niteliklere gore diisiik ortalamaya sahip olsa da genel degerlendirildiginde ortalamanin ¢ok
lizerinde (X=5.17, Max=7.00) deger aldif1 icin bu boyut acisindan da ATBO yaklasiminin uygun
ortam sundugunu séyleyebiliriz. Ogretim ve degerlendirmenin bir aradaligi boyutunun daha
diisiik olmasi 6grencilerin ATBO siirecinde herhangi bir sinava tabi tutulmamasi ile iliskili
olabilir. Ciinkii bu alt boyuttaki ortalamayi diisiiren maddelerin sinav ile ilgili oldugu goze
carpmaktadir (Tablo 3, 21 ve 22. maddeler).

Ogretmen adaylan ile yapilan gériismeler incelendiginde o6lcekten elde edilen sonuglar
destekledigi belirlenmistir. Gériisme yapilan o6grencilerinin  ¢ogu ATBO ortaminin

T

yapilandirmaci 6grenme ortami niteliklerinden “Ogrenci merkezli”, “Diisiindiiren”, “Yasamla
ilgili” ve “Farklh bakis acilar1”, “Isbirligi” boyutlarimi bulundurdugunu vurgulamistir. Ancak
“Ogretim ve degerlendirmenin bir aradalif1’” boyutu sadece iki 6gretmen aday: tarafindan dile
getirilmistir. Bu durumun sebebi 6gretmen adaylarinin uygulama strecini 6grenci roliinde
ylriitmeleri sebebi ile siirecte 6lcme degerlendirmeye yonelik aktif bir rol almamalar: olabilir.
Ancak tiim smnifin katildig1 olcekten elde edilen sonuglar bu niteliginde biiyiik oranda
saglandigin1 gostermektedir. Alan yazinda 6gretmenler ile ilgili yapilan ¢alismalarin énemli bir
bolimiinde yapilandirmacit 6grenme yaklasiminin degerlendirme boyutunda 6gretmenlerin
kendilerini yetersiz gordiikleri (Gomleksiz, 2007; Goziitok, Akgiin & Karacaoglu, 2005; Korkmaz,
2006) ve oOgretmenlerin karsi karsiya kaldigi en o6nemli sorunlardan birinin 6l¢gme-
degerlendirme stireci oldugu (Yasar ve Sozbilir, 2013; Sert, 2008) bilinmektedir. Bu acidan
argliimantasyon yaklasiminin uygulandig1 6grenme ortaminda 6gretim ve degerlendirmenin bir
aradaligini tecriibe etmek, 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin yapilandirmaci 6grenmede 6lgme
ve degerlendirme konusunda farkindalik kazanmalarina katki saglayacaktir.

Arastirmadan elde edilen bir diger bulgu, bu silirecte 6gretmen adaylarinin 6grenmeye dair
goriislerinde belirgin bir degisiklik olmasidir. ATBO ile yapilandirmaci1 6grenme ortamim bizzat
tecriibe eden Ogretmen adaylarinin Ogrenmeye dair bakis acilarinda degisimin olduguy,
kitaplardan ezberledikleri veya inandiklar1 6grenme tanimlar ile arglimantasyon ortaminda
ogrencilerin 6grenme adina silirecte yasadiklarini sorguladiklart ve biitlinlestirdikleri
gorilmektedir. Teorikte karsilarina ¢cikan kavramin gercekte ne ifade ettigini tecriibe etmeleri
O0gretmen adaylarinin yapilandirmaci 6grenme anlayisini igsellestirmelerini saglayabilir.
Ogrenmenin nasil gerceklestigini anlamak icin yasamak ve farkinda olmak énemlidir. Ciinkii
o0grenme; bireylerin korkularina, inanglarina, 6nyargilarina ve bildiklerine, baska bir deyisle 6n
bilgi ve deneyimlerine gore gerceklesiyorsa (Arslan, 2007) 6gretmenlerinde yapilandirmaci
O6grenmeyi deneyimlemeye ihtiyaclari vardir.Siniflarda hedeflenen yapilandirmact 6grenme
anlayisinin gerceklesebilmesi icin Ogretmenlerin 6grenmeye dair sahip olduklar1 tanimin
yapilandirmaci anlayisi icermesi, sinif i¢i uygulamalarina yansiyacagi i¢in bu yaklasimin
yayginlasmasinda onem arz etmektedir. Yapilan bir¢ok arastirma yapilandirmaci yaklasiminin
uygulanmasi konusunda ogretmenlerin kendilerini yeterli diizeyde gormediklerini ortaya
koymaktadir (Gomleksiz, 2005; Gomleksiz, 2007; Korkmaz, 2006; Ozpolat, Sezer, isgf)r & Sezer,
2007). Yasar ve Sozbilir (2013) kimya 6gretmenleri ile gerceklestirmis olduklar1 arastirmada
onlarin ¢ogunlukla yapilandirmaci yaklasimi “6grencinin merkezde ve aktif oldugu, 6gretmenin
ise rehber oldugu bir siireg, yaparak yasayarak 6grenmeyi 6n plana ¢ikaran bir yaklasim” olarak
¢cok dar ve yiizeysel olarak ifade ettiklerini, ancak Ogretmenlerin bu ifadeleri
icsellestiremediklerini, bununla ¢cok yiizeysel bilgiye sahip olduklari, konunun derinligi ve nasil
olmasi gerektigi ile ilgili yeterli algiya sahip olmadiklarini belirtmektedir. Yakin bir zamanda
yapilan bagka bir arastirmada ise dgretmenlerin derslerinin gézlemlenmesi sonucu 6grenme-
O0gretme siirecinde 6grencilerin cogunlukla aktif olmadiklari, c¢ogunlukla bilgiyi kisa siireli
olarak sorguladiklari, dersin merkezinde 6gretmenin oldugu ve sorgulanan bilgiye cevabin
O0gretmen tarafindan verildigi, kisacasi geleneksel bir uygulamanin baskin oldugu belirtilmistir
(Atila & Sozbilir, 2016). Ayrica ilgili arastirmada 6grencilerin kendi sorularini sorarak bunlari
test etme davranisi incelenen derslerde neredeyse hi¢ gozlemlenmedigini, 6grencilerin gercek
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yasam ile ilgili problemlerle karsi karsiya birakilmadiklar1 ve 6gretmenlerin 6grencileri
6grendiklerini yansitmalarina firsat verecek uygulamalara yer vermedikleri belirlenmistir. Bu
durum 6gretmenlerin hala yapilandirmaci yaklasimi i¢sellestiremedikleri ve 6grenme 6gretme
siireclerine yansitamadiklarini gdstermektedir. Oyleyse oncelikle 6gretmen ve ogretmen
adaylarinin 6grenmeye dair diisiincelerini, algilarini ve tutumlarini degistirmek gerekmektedir.
Buda yapilandirmaci yaklasimi tecriibe ederek miimkiin olabilir. Dolayisiyla 6gretmen ve
ogretmen adaylarinin ATBO yaklasimimi deneyimlemeleri ve kendi simiflarinda uygulamalar
hem yapilandirmaci yaklasima dair 6grenme-0gretme silirecinin nasil gerceklesebilecegi
hakkinda onlara fikir verebilir hem de Ogrenciler iizerindeki etkilerini gozlemleme firsati
bulmalarini saglayabilir.

Arastirma sonunda gerek hizmet ici egitimlerde gerekse o6gretmen aday1 yetistirme
programlarinda, tiniversite ve MEB isbirliginde yapilandirmaci yaklasimi yansitan 6grenme-
O0gretme yontemlerini (Arglimantasyon, STEM, Probleme dayali 6grenme vb.) teorik bilgi
vermenin yaninda bireylerin silireci deneyimleyebilecegi uygulamalara yer verilmesi
onerilmektedir. Ayrica bu egitimlerde smiflarinda bu yaklasimlar1 tecriibe etmis
O0gretmenlerden deneyimlerini diger O0gretmenler ile paylasacaklari ortamlar olusturulmasi
fayda saglayacaktir. Gelecekte farkli yontem ve yaklasimlarin yapilandirmaci yaklasimi nasil
yansittiklari, bu acgidan giiclii ve zayif yanlari, 6gretmenlerin sinif ici uygulamalar: ve yasadiklari
sikintilar arastirilabilir. Ayrica bu arastirmada 6gretmen adaylar siireci daha ¢ok 6grenci
goziinden tecriibe etme firsati bulmustur. Bu nedenle 6gretmen roliinde de slreci
deneyimleyerek her iki perspektiften stlireci tecriibe edebilecekleri ve degerlendirebilecegi
arastirmalarin alana katki saglayacag diisiiniilmektedir.
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EKLER
Ek-1: ATBO Rapor Formu

Ad soyad: Grup adt: Tarih:
Sinif: Konu:
Sorum: Soruma yoénelik baslangig diisiincem:

Sorumu cevaplamak igin yaptiklarim (g6zlem,deney, arastirma...):

Deney, gozlem ve arastirmalar sonucu bulduklarim:

iddiam: Delillerim:

Gerekgem:

Diisiincelerim bagkalarinin diisiinceleri ile nasil karsilastirihr? Sinif arkadaslarim ne diyor?

Okuduklarim
(Bilgi verici metinler, internet, ansiklopedi, vb.)

Kaynak 1 Kaynak 2
Yazar: Yazar
Baslk:

Kaynaktan edindigim bilgi(ler) iddialarim ve delillerim ile nasil bir benzerlik ve zithk
icermektedir?

Diislincelerim degisti ¢linkd... Diisiincelerim degismedi giinkii...
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Extended Summary
1. Introduction

The future of societies in the 21st century, where information is rapidly renewed and updated; It
depends on the ability of individuals to access, use and produce information. Acquiring and
structuring these skills requires an innovative educational approach (Cinar, Teyfur & Teyfur,
2006). In this context, developments in the field of science have enabled the importance given to
science education to increase day by day and progress in this field and has made it necessary to
implement the constructivist learning approach. Constructivist advocates that knowledge is, in
essence, structured and produced by the learner (Acikgoz, 2005). ATBO Approach; students'
research, discussion, questioning, essay, interpretation etc. by experiencing processes, the
combination of communication and classroom collaboration can create a learning space where
learners can configure their own knowledge (Baydas, Yesildag-Hasangebi ve Kilis, 2018). In this
context, the purpose of the research is to determine to what extent ATBO approach reflects the
basic features of the constructivist approach (student-centered, suggestive, collaborative, life-
relevance, the concurrent of teaching and assessment and bringing different view points), and
ATBO approach. It is aimed to reveal to what extent pre-service science teachers can present a
learning environment in which they can experience constructivist learning.

2. Method

This research is designed with descriptive research method. This study was conducted with pre-
service science teachers (N=50) in the Department of Science Education of a university located
in northeast region of Turkey by purposive sampling method. The reason for choosing the
purposeful sampling method is that the pre-service science teachers who make up the sample
should consist of people who have taught lessons in an argumentation-based learning
environment. The data of the research was obtained with the "Constructivist Learning
Environments Scale" developed by Arkiin and Askar (2010) and semi-structured interviews. The
scale is of 7-point Likert type and consists of 6 factors and 28 items. In the research, semi-
structured interviews were conducted with 14 pre-service science teachers. The data obtained
from the scale were analyzed by SPSS program. The reliability of the research results were
examined and Cronbach alpha reliability value was determined as .94. The results obtained from
the scale are presented as arithmetic mean, standard deviation, frequency and percentage from
descriptive analysis. Semi-structured interviews were transcribed and analyzed by content
analysis method. Before the analysis of all data, the two researchers coded an interview
independently and then the codes created were discussed and discussed. Consistency between
coding was determined by the formula (Consensus / Consensus + Consistency + Opinion)
developed by Miles and Huberman (1994) in the data analysis model and all interviews were
analyzed by a researcher after 90% consistency was achieved.

3. Findings, Discussion and Results

When the opinions of pre-service science teachers were examined, it was determined that the
learning environment, where the argumentation-based science learning approach was applied,
received above average value in terms of the features of the constructivist learning environment.
It is noteworthy that the highest factor is different perspectives and the lowest arithmetic
average belongs to the combination factor of teaching and evaluation. As the standard deviation
value was low in all factors, it was determined that there was a high degree of consistency
between the pre-service science teachers' opinions on this subject and that the pre-service
science teachers expressed close opinions. When examining how the averages of pre-service
science teachers’ views are distributed in terms of constructivist learning environment qualities,
most of the pre-service science teachers are above the middle level at the point that each sub-
dimension of the constructivist learning environment qualities should have the characteristics
or qualities that the argumentation-based learning environment should have (X=6- X=7) were
determined to express an opinion. When the interviews with pre-service science teachers were
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examined, findings similar to the results obtained from the scale emerged. He stated that most of
the students (f = 13) ATBO environment has “Student centered”, “Life related” and “Different
perspectives” and “Thinking” dimensions. Similarly, most of the pre-service science teachers (f =
12) who participated in the interview stated that there was a cooperation dimension in the
learning environment based on argumentation. However, it is seen that only two pre-service
science teachers participated in the “Combination of Teaching and Evaluation” dimension. The
reason for this situation may be that pre-service teachers do not take an active role in
assessment and evaluation in the process because they carry out the implementation process as
a student. As a result of the research, it was determined that the learning environment, where
ATBO approach was carried out from the perspective of the pre-service teachers who were
trained on argumentation, provided the characteristics of the constructivist learning
environment (student-centered, suggestive, cooperative, life-related, the combination of
teaching and assessment, and different perspectives). It was determined that pre-service
teachers who experienced ATBO process changed their perspectives on learning and made
better understanding of constructivist learning. These results support the view that the learning
environment dominated by ATBO process creates opportunities for the constructivist learning
environment (Cavagnetto, et al.,, 2010; Hand & Keys, 1999).
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Abstract

The concept of a fraction is the basis of many subjects in mathematics; therefore, it should be
well understood by the students. In this study, fourth-grade students’ problem-posing skills
about fractions were investigated. The study was conducted as a survey type, one of the
quantitative research methods. A total of 216 fourth-grade students participated in the study.
The data were collected with Problem Posing Skills Test (PPST), consisting of five semi-
structured questions on fractions and assessed through a rubric developed in the study. The four
sub-dimensions of the rubric are clarity, mathematical accuracy, the complexity of the problem,
and compliance with the given solution. Data were analyzed with descriptive statistics, Kruskal
Wallis, and Mann Whitney U tests. Data analysis results revealed that the level of the students’
problem-posing skills was sufficient. Besides, it was found that the problem-posing skills scores
of the students differed significantly according to their mathematics achievement but did not
show significant differences according to gender. The results were discussed in the light of the
relevant literature, and suggestions for new studies were offered.

Keywords: Fourth-grade students, fractions, gender, mathematics achievement, problem-posing
skills.
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Dordiincii Sinif Ogrencilerinin Problem Kurma Becerilerinin

incelenmesi
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0z

Kesirler matematikteki bircok konunun temelini olusturdugu icin 6grenciler tarafindan iyi
kavranmasi gereken bir konudur. Bu ¢alismada, ilkokul dérdiincii simif 6grencilerinin kesirler
konusundaki problem kurma becerileri incelenmistir. Calisma, nicel arastirma ydntemlerinden
tarama tiiriinde gergeklestirilmistir. Calismaya farkli devlet okullarinda 6grenim gérmekte olan
216 dordiincii sinif 6grencisi katilmistir. Veriler, kesirler konusunda bes acik uclu sorudan
olusan Problem Kurma Becerileri Testi (PKBT) ile toplanmis ve arastirma kapsaminda
gelistirilen rubrik ile degerlendirilmistir. Ilgili literatiir incelenerek gelistirilen rubrik, dil
acisindan anlasilirlik, matematiksel agidan dogruluk, problemin karmasiklik diizeyi ve verilen
¢Ozlime uygunluk olmak tlizere dort alt boyuttan olusmaktadir. Veri analizi betimsel istatistikler,
Kruskal Wallis ve Mann Whitney U istatistikleri kullanilarak gerceklestirilmistir. Veri analizi
sonuclar1 6grencilerin problem kurma becerilerinin yeterli diizeyde oldugunu goéstermistir.
Ayrica arastirma sonucunda, Ogrencilerin problem kurma beceri puanlarinin matematik
basarilarina gore anlaml farklilik gosterdigi ancak cinsiyete gore anlamli olarak farklilasmadigi
bulunmustur. Calismanin sonuglar ilgili literatiir 1s181nda tartisilmis, alanda yapilacak yeni
calismalara yonelik dneriler sunulmustur.

Anahtar kelimeler: Cinsiyet, dordiinct sinif 6grencileri, kesirler, matematik basarisi, problem
kurma becerisi.

Ondokuz Mayis Universitesi, Egitim Fakiiltesi, Samsun, Tiirkiye; ozlem.ozcakir@omu.edu.tr
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1. Giris

Matematik egitimi bir iilkenin sayisal alanda yetisen isgiiclinii etkileyen dnemli bir degiskendir.
Problem ¢6zme matematik egitiminin énemli bir bilesenidir ve iyi bir matematik egitimi ¢cok
fazla ezbere dayanmak yerine matematiksel anlama, problem ¢6zme ve muhakemeye
dayanmalidir (Putnam, Lampert ve Peterson, 1989). Amerikan Ulusal Matematik Ogretmenleri
Konseyi matematik egitiminin amagclar1 arasinda problem ¢6zmenin dnemine vurgu yapmakta
ve matematik egitiminin amaglarini matematigin degerini bilme, matematik yapmada
yeteneklerine giivenme, matematikte problem ¢o6ziicii olma, matematiksel iletisim kurma ve
matematiksel muhakemeyi 6grenme olarak siralamaktadir (National Council of Teachers of
Mathematics [NCTM], 1989). Milli Egitim Bakanligi da matematik dersi 6gretim programinin
06zel amaclar1 arasinda o6grencilerin problem ¢6zme becerilerinin gelistirilmesine yer
vermektedir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2018).

Geleneksel matematik egitiminde 6gretmen matematiksel bilgiyi parcalar halinde sunmakta,
ogrenciler pasif alicilar olarak bu bilgileri alistirmalarla tekrar ederek almakta ve bu yolla
matematik egitimi ezbere dayali bir kural ve baginti yi8im1 haline gelmektedir. Halbuki
glinlimiizde bircok meslek dali az ya da ¢ok matematiksel bilgi, akil yiiriitme ve problem ¢ézme
becerisi gerektirmektedir (Olkun ve Toluk, 2012). Bundan dolay1 matematik egitimindeki yeni
yaklasimlar 6grencilerin ger¢ek hayat problemlerini bir matematikei gibi arastirarak ve kendi
¢6zlim yollarin gelistirerek ¢cozmeleri gerektigini, ancak bu sekilde problem ¢6zme becerilerinin
gercekten gelisebilecegine vurgu yapmaktadir. Ogrencilerin gercek yasamda karsilastiklari
problemleri cozebilmeleri icin 6nce bu problemlerin farkina varmalari gerekmekte, bu tiir
problemlerin farkina varmalarinin saglanmasinda ise problem kurmanin 6nemi éne ¢cikmaktadir
(Turhan ve Giiven, 2014).

Problem kurma ilk kez 1989 yilinda matematik egitiminin yeniden yonlendirilmesine yonelik
ulusal programin bir parcasi olarak taminmis ve Amerikan Ulusal Matematik Ogretmenleri
Konseyi tarafindan 6grencilerin matematik 6grenmede daha aktif olmalari, agik uclu matematik
problemleri ile ugrasmalari, problemler olusturarak sorular tiretmeleri gerektigi vurgulanmistir
(Brown ve Walter, 1993; NCTM, 1989). Problem kurma, problem c¢ézme ile dogrudan
baglantilidir (Brown ve Walter, 2005; Cai, 1997; Silver ve Cai, 1996) ve matematiksel
sorgulamanin anahtar bilesenlerindendir (Cai, 2003). Matematik disiplininde ve matematiksel
diisiincenin dogasinda merkezi bir 6neme sahiptir (Silver, MamonaDowns, Leung ve Kenney,
1996). Matematiksel problem kurma, 6grencilerin somut durumlan kisisel olarak yorumladigi
ve anlamli matematiksel problemler olarak formiile ettigi bir slirectir; ayn1 zamanda matematik
kavramlarinin anlasilmasini saglayarak o6grenme hedeflerine ulasmada o6nemli bir etkiye
sahiptir (Bonotto, 2006). Ayrica problem kurma etkinliklerinin ¢cok basit diizeyde bile olsa
Ogrencilerin problem ¢6zme basarilari, matematik bilgileri ve matematige yonelik tutumlari
tizerinde olumlu etkileri vardir (Grundmeier, 2003; Silver, 1994; Silver ve Cai, 1996). Bu nedenle
matematik egitiminde problem kurma 6nemli bir 68retme araci olarak goériilmeli; her 68rencinin
kendi matematik problemlerini kurmasi saglanmalidir (Akay, 2006; Kilpatrick, 1987). Ciinkii
kendi problemlerini kuran 6grenciler onlar1 ¢ozmeye diger 6grencilere gére daha fazla motive
olmaktadir (Brown ve Walter, 1993).

Gonzalez (1994) problem kurmay1 Polya’nin problem ¢ézme basamaklarina besinci adim olarak
eklemistir (problemi anlama, ¢6ziim i¢in plan yapma, plani uygulama, ¢6ziimii degerlendirme ve
ilgili bir problem kurma). Silver (1994)’a gore problem kurma yeni bir problem olusturulmasi
veya verilen bir problemin yeniden diizenlenmesi seklinde gerceklestirilebilir. Bununla birlikte
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problem kurma etkinlikleri serbest, yari-yapilandirilmis ve yapilandirilmis seklinde ii¢ kategori
altindan smiflandirilmaktadir. Serbest problem kurma etkinliklerinde 6grenciler sinirlandirma
olmadan problem kurarlar. Ogrencilere “zor bir problem kurun” veya daha basitce “istediginiz
bir problem kurun” seklinde yonerge verilebilir. Ogrenciler giinlik hayattan bir durumu
kullanarak birtakim sorular tUreterek yeni bir problem kurarlar. Yari-yapilandirilmis
durumlarda, 6grencilere ac¢ik uc¢lu bir durum verilerek problemin yapisini arastirmalar1 ve
onceden sahip olduklari matematik bilgileri, kavramlari, iliskileri, becerileri kullanarak
tamamlamalar1 istenir. Yapilandirilmis problem durumlarinda ise 6grenciler zaten ¢ozdiikleri
problemleri yeniden diizenleyerek veya verilen problemdeki soruyu ve sartlari1 degistirerek
problem kurarlar. Bilineni degistirerek yeni bir problem olusturabilir ya da verileni sabit tutarak
isteneni degistirebilirler (Akay, 2006; Stoyanova ve Ellerton, 1996’dan akt. Bonotto, 2013).

Problem kurma konusunda gerek yurtdisinda gerekse yurticinde farkli egitim kademelerinde
calismalar yapildigi gorilmektedir. 5E 6grenme dongiisii ile gerceklestirilen problem kurma
egitiminin 6grencilerin matematik basarisina etkisi (Setiawan, 2016), problem kurma siirecinde
O0gretmenin rollerinin incelenmesi (Chang, 2007), 6grencilerin problem kurma stratejilerinin
incelenmesi (Stayonova, 2005) bu konuda yurtdisinda yapilan c¢alismalardan bazilaridir.
Ornegin, Kalmpourtzis (2019), 5-6 yas grubundaki on sekiz cocukla deneysel bir ¢alisma
yuritmiistiir. Arastirma sonucunda oyun tasarimi etkinliklerinin 6grencilerin problem kurma
becerilerinin gelisimi lizerinde pozitif etkiye sahip oldugu ortaya ¢ikmistir. Problem kurma
konusunda iilkemizde ise 6gretmen adaylar1 (Akbaba Dag ve Kili¢ Sahin, 2019; Korkmaz ve Giir,
2006), ortaokul dgrencileri (Gokkurt, Ornek, Hayat ve Soylu, 2015; Kavuncu, 2019; Tertemiz ve
Sulak, 2013; Turhan ve Giiven, 2014) ve ilkokul 6grencileri (Atalay, 2017; Tertemiz, 2017;
Tertemiz, Dogan ve Karakas, 2017) ile calismalar yiriitilmiistiir. Ayrica 6grencilerin problem
kurma ve problem ¢ézme becerilerinin birlikte incelendigi calismalar da yapilmistir (Bozkurt ve
Ergin, 2018; Turhan ve Giiven, 2014). Ornegin, Tertemiz (2017) 1-4. simf 6grencilerinin
kurduklar1 dért islem problemlerini ve bu problemlere yiikledikleri anlamlar1 incelemistir.
Arastirma sonucunda 6g8rencilerin ¢cogunun toplama ve c¢ikarma islemlerine yonelik problem
kurmada ¢arpma ve bélme islemlerine gore daha basaril olduklar1 belirlenmistir. Atalay (2017)
ise bilgisayar animasyonlar1 yardimiyla kesirlerde problem kurma c¢alismalarinin 4. sinif
Ogrencilerinin problem kurma basarilarini pozitif yonde gelistirdigini bulmustur.

Problem kurma etkinlikleri matematik dersi 6gretim programinda ve matematik ders kitabinda
yer almasina ragmen (MEB, 2018; Ozcelik, 2018); 6gretmenler ve matematik egitimcileri
tarafindan gozardi edildigi, bu konuyu ¢ok yonlii inceleyen daha fazla arastirmaya ihtiyac oldugu
literatiirde vurgulanmaktadir (Akay, 2006; Silver ve dig., 1996; Turhan ve Giiven, 2014). Bu
dogrultuda bu ¢alismada dordiincii sinif 6grencilerinin problem kurma becerilerinin incelenmesi
amag¢lanmistir. Bu nedenle ¢alismanin alana katki saglayacag diisiiniilmektedir. Arastirmanin
problemleri sunlardir;

Dordiincii sinif 6grencilerinin problem kurma becerileri,

1. hangi diizeydedir?
2. matematik basarilarina gore anlaml farklihik gostermekte midir?
3. cinsiyetlerine gore anlamh farklilik gostermekte midir?

2. Yontem

2.1. Arastirmanin Modeli/ Deseni
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Bu arastirma betimsel bir ¢alisma olup, tarama modelinde gerceklestirilmistir. Karasar (2005)’a
gore tarama modeli, ge¢cmiste veya halen var olan bir durumu var oldugu sekliyle betimlemeyi
amaclayan arastirma yaklasimidir. Bu arastirmada, dordiincii sinif 6grencilerinin problem
kurma becerilerinin betimlenmesi amag¢lanmistir.

2.2. Orneklem

Arastirmanin 6rneklemi, Karadeniz bolgesindeki bir ilin iki farkli devlet okulunda 6grenim
goren 216 dordiincii sinif 6grencisinden olusmaktadir. Okullar basit tesadiifi 6rneklemle
secilmis ve bu okullarin tiim dérdiincii sinif 6grencileri arastirmaya katilmistir. Ogrencilerin %
51.9'u (n=112) kiz ve % 48.1'i (n=104) erkektir.

2.3. Verilerin Toplanmasi

Bu arastirmaya ait veriler 2018 - 2019 egitim yili ikinci déneminde toplanmistir. Arastirma
kapsaminda, veri toplama araci belirlenen okullardaki tiim doérdinci smif 6grencilerine
uygulanmistir. Uygulamadan 6nce 6grencilere arastirmanin amaci a¢iklanmistir. Daha sonra veri
toplama araci dagitilmis ve o6grencilere ilgili yonerge okunarak agiklanmistir. Veri toplama
araclarinin doldurulmasi i¢in pilot uygulamada bir ders saatinin yeterli oldugu goriildiigiinden
asil uygulamalarda da 6grencilere bir ders saati siire verilmistir.

2.3.1. Veri toplama araclar

Calisma kapsaminda 6grencilerin cinsiyet ve matematik basar1 diizeylerine ait veriler Kkisisel
bilgiler formu ile toplanmistir. Ogrencilerden matematik basar1 diizeylerini o yila ait
karnelerindeki matematik basari ortalamalarini dikkate alarak isaretlemeleri istenmistir.

Calismada o6grencilerin problem kurma becerilerini 6l¢mek amaciyla Problem Kurma Becerisi
Testi (PKBT) gelistirilmistir. Bu amacla Matematik Dersi Ogretim Programi’'nda (MEB, 2018) yer
alan dordiinci sinifa ait kesirler konusu kazanimlari ve alt kazanimlari incelenmistir. Bu
kazanimlar dogrultusunda problem kurmayi iceren agik uclu sorular hazirlanmistir. Testin
kapsam gecerliligini saglayabilmek amaciyla belirtke tablosu hazirlanmis ve her kazanima
yonelik sorular hazirlanarak teste alinmistir. Problem kurma sorularn asagida yer alan
kazanimlara ydnelik olarak hazirlanmistir;

1 Bir coklugun belirtilen bir basit kesir kadarini belirler.
2. Paydalari esit kesirlerle toplama ve ¢cikarma islemi yapar.
3. Kesirlerle toplama ve ¢ikarma islemlerini gerektiren problemleri ¢6zer (MEB, 2018).

Hazirlanan sorular iki sinif 6gretmeni ve bir matematik 6gretmenine uzman goriisiine sunulmus
ve gerekli diizeltmeler yapilmistir. Testte yer alan soru sayisi 6grencilerin gelisim 6zellikleri
dikkate alinarak, uzman gorusleri dogrultusunda bes ile sinirlandirilmistir. PKBT’'nde problem
kismi bos birakilarak ¢6ziim kisminda problemin ¢éziim yolunun kesir modelleriyle ifade
edildigi yar1 yapilandirilmis bes soruya yer verilmistir. Testte yer alan problemler kendi icinde
kolaydan zora olacak sekilde siralanmistir. ilk problemler kesirlerde biitiinden parcaya giden
¢6zlim yolu icerirken sonraki problemler parcadan biitiine giden ¢6ziim yolu ve kesirlerde
islemleri icermektedir. Hazirlanan PKBT doérdiincii simif 6grencilerine uygulanarak pilot
uygulama yapilmis ve anlasilmayan kisimlar tekrar gozden gecirilerek diizenlenmistir. Yapilan
diizenlemelerle ilgili 6grencilerden tekrar doniit alinmistir. PKBT’nde yer alan 6rnek bir soru su
sekildedir;
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Sekil 1. PKBT’'nde yer alan sorulardan bir érnek
2.4. Verilerin Analizi

PKBT’nde yer alan problem kurma sorularinin analizi i¢in ilgili literatiir incelenmis ve 6zellikle
bu alanda Silver ve Cai (1996) tarafindan yapilan veri analizi asamalar1 dikkate alinmistir. Silver
ve Cai (1996) c¢alismalarinda ortaokul 6grencilerinin kurduklari problemleri ¢oziilebilirlik, dil
acisindan karmasiklik, matematiksel agidan karmasiklik ve kurulan problemin béliimleri
arasindaki iligkiler olmak tlizere dort boyuta gore incelemistir. Bununla birlikte, bu alanda
ogrencilerin problem kurma becerilerini degerlendirmek icin gelistirilen rubrikler incelenmistir
(Kaba ve Sengiil, 2016; Karaaslan, 2018). Bu dogrultuda calismada kullanilmak tizere dort alt
boyuttan olusan bir rubrik gelistirilmistir. Gelistirilen rubrik uzman goriisii alinarak calismada
kullanilmistir. Rubrikte yer alan alt boyutlar sunlardir:

1) Dil agisindan anlasilirlik (DAA)

2) Matematiksel acidan dogruluk (MAD)
3) Problemin karmasiklik diizeyi (PKD)
4) Verilen ¢6zlime uygunluk (VCU)

Bu dogrultuda PKBT’de kurulan her bir problem bu dért alt boyuta gore yetersiz (0 puan),
kismen yeterli (1 puan), yeterli (2 puan) olmak iizere Uuglii derecelendirme kullanilarak
puanlanmistir. Bir 6grencinin PKBT’'nden alabilecegi min-max puan araligr 0 ile 40 puan
araliginda degismektedir. Puanlama yapilirken dikkat edilen bazi hususlar olmustur. Eger bir
problem matematiksel acidan dogru ise rubrikte yer alan 2. maddeden 2 puan ancak istenen
yonde kurulmamigsa (kesirlere yonelik kurulmamissa) 4. maddeden 0 puan almistir. Ornegin, “5
kutu toplam 375 lira ise bunlarin bir tanesinin kag lira oldugunu bulun. Bu kutulardan 4 tane alan
biri kag lira éder? (011)” seklinde kurulan bir problem matematiksel acidan dogru oldugu icin 2.
maddeden 2 puan almistir. Ancak problem kesirlere yonelik kurulmadig: icin 4. maddeden 0
puan almistir. Calismada kullanilan rubrik Tablo 1’de goriilmektedir;
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Tablo 1. PKBT’nin degerlendirilmesinde kullanilan rubrik

Problem Kurma Becerisi Alt Boyutlar1 Toplam

DAA MAD PKD VCU problem
kurma

puani

Problem

No
no

= Ogrenci

B WN R WN R

5

Toplam DAA

Toplam MAD

Toplam PKD

Toplam VCU

(DAA: Dil agisindan anlasilirlik, MAD: Matematiksel agidan dogruluk, PKD: Problemin karmasiklik diizeyi,
VCU: Verilen ¢6ziime uygunluk)

PKBT’nin puanlamasi iki farkli puanlayici tarafindan yapilmistir. Puanlamalar arasindaki uyum
yluzdesi P = Na (Goris Birligi) / Na (Goriis Birligi) + Nd (Goris Ayrihigl)) x 100 (Miles ve
Huberman, 1994) formdilii ile belirlenmistir. Elde edilen degerin giivenilir kabul edilebilmesi i¢cin
uyusum yiizdesinin % 70’'in lizerinde olmas1 gerekmektedir (Sencan, 2005). Yapilan
puanlamalar arasindaki uyum ytizdesi % 87 olarak hesaplanmistir. Ayrica Spearman-Brown
testi yarilama yontemi (Split half) ile glivenirligi .84 ve Cronbach alfa gilivenirligi .96
bulunmustur.

Arastirmanin birinci sorusu betimsel yontemler kullanilarak analiz edilmistir. Bu amagla
Olgekten alinabilecek min-max puan aralig1 dort esit aralikta incelenmistir: 0-10.00 (yetersiz);
10.01-20.00 (gelistirilmeli); 20.01-30.00 (yeterli) ve 30.01-40.00 (¢ok iyi). Ayrica 6grencilerin
problem kurma becerilerinin alt boyutlarina ait puanlari da (toplam DAA, MAD, PKD ve VCU
puanlari) betimsel olarak analiz edilmistir. Bir 6grencinin PKBT nin her bir alt basamagindan
alabilecegi min-max puan arali@i 0-10.00 puan arahginda degismektedir. Ogrencilerin alt
boyutlardan aldiklar1 puanlar: 0-2.50 (yetersiz); 2.51-5.00 (gelistirilmeli); 5.01-7.50 (yeterli) ve
7.51-10.00 (¢ok iyi) arahginda degerlendirilmistir. Ornegin, bir égrenci kurdugu her problem
icin problemin anlasilirlig: alt boyutundan ikiser tam puan aldiysa 6grencinin PKBT yer alan bes
sorudan aldigl toplam puan 10’dur ve anlasilir problem kurma becerisi ¢ok iyi diizeyinde
degerlendirilmistir. Ogrencilerin PKBT’'nden aldiklar1 puanlarin normal dagihm durumlan
Kolmogorov-Smirnov testi ile incelenmis ve normal dagilmadiklarn goérilmistir (p<.05;
Biiyiikoztiirk, 2012). Ogrencilerin PKBT puanlarina iliskin betimsel istatistikler ve Kolmogorov-
Smirnov testi sonuglar1 Tablo 2’de sunulmustur. Arastirmanin ikinci sorusu nonparametrik
istatistiklerden Kruskal Wallis, {iglincii sorusu Mann Whitney U testi ile incelenmistir. Kruskal
Wallis testinde gruplar arasinda gozlenen anlamh farklihigin hangi gruplar arasindaki anlamh
farktan kaynaklandigi gruplarin ikili kombinasyonlarinin Mann Whitney U testi ile
karsilastirilmasiyla bulunmustur (Biiyiikoztiirk, 2012). Ogrencilerin matematik basar diizeyleri
karne notlarina gore belirlenmis, 0-100 arasi puanlar1 bes araliga boliinerek basar1 diizeyleri
olusturulmustur. Bir en diisiik matematik basar1 diizeyini, bes ise en yiiksek basar1 diizeyini
gostermektedir. Ogrencilerin problem kurma puanlar1 bu basar1 diizeylerine gore
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karsilastirilmistir. Veriler SPSS programinda .05 anlamhlik diizeyi dikkate alinarak analiz
edilmistir.

3. Bulgular

Dordiincii sinif 68rencilerinin problem kurma beceri puanlarina ait betimsel istatistikler Tablo
2’de sunulmustur.

Tablo 2. Ogrencilerin problem kurma beceri puanlarina ait betimsel istatistikler

N X SS Min Max Carpikhik Basiklik Kolmogorov-
Smirnov (p)

Dil agisindan anlagilirhk 216 6.42 3.48 0.00 10.00 -.631 -.559 .000
puanlari
Matematiksel agcidan 216 5.19 3.34 0.00 10.00 -.192 -1.214 .000
dogruluk puanlari
Problemin karmagikhik 216 5.95 3.29 0.00 10.00 -.477 -910 .000
diizeyi puanlar1
Verilen ¢6ziime uygunluk 216 4.37 3.43 0.00 10.00 .191 -1.303 .000
puanlari
Toplam problem kurma 216 2193 1262 0.00 40.00 -.219 -1.142 .000

becerisi puanlari

Tablo 2 incelendiginde, 6grencilerin toplam problem kurma beceri puanlarinin ortalamasinin
yeterli diizeyde oldugu goriilmektedir (X = 21.93). Problem kurma becerileri alt boyutlarinda ise,
ogrencilerin anlasilir (X = 6.42); matematiksel acidan dogru (X = 5.19) ve karmasik (X = 5.95)
problem kurma diizeylerinin yeterli dizeyde oldugu goriilmektedir. Verilen ¢éziime uygun
problem kurma becerileri (X = 4.37) ise gelistirilmeli diizeyinde bulunmustur. Ogrencilerin
problem kurma beceri puanlarinin matematik basarilarina gére incelenmesine iliskin sonuglar
Tablo 3’de sunulmustur.

Tablo 3. Matematik basarisina gore problem kurma becerilerinin incelenmesi (Kruskal Wallis
testi)

Matematik N Sira sd X? p Anlamh fark
Basar Diizeyi Ortalamasi
Dil agisindan Bir 20 52.75 4 86.674 .000 Bir-dort/Bir-bes/ Iki-
anlasilirhik puanlari ki 22 62.18 bes/ U(;-bes/ Dort-bes
Ug 36 84.75
Dort 43 90.28
Bes 95 148.21
Matematiksel acidan  Bir 20 46.48 4 76.763 .000 Bir-li¢/Bir-dort/Bir-
dogruluk puanlar Iki 22 63.80 bes/ Iki-bes/ Ug-bes/
Ug 36 82.24 Dort-bes
Dort 43 94.09
Bes 95 148.38
Problemin Bir 20 49.53 4 79.166 .000 Bir-ii¢/Bir-dort/Bir-
karmasiklik diizeyi 1ki 22 54.39 bes/ Iki-dort/ Iki-bes/
puanlan U¢ 36 81.53 Ug-bes/ Dort-bes
Dort 43 92.42
Bes 95 150.95
Verilen ¢6ziime Bir 20 48.43 4 89.039 .000 Bir-li¢/Bir-dort/Bir-
uygunluk puanlari ki 22 59.32 bes/ Iki-dort/ Iki-bes/
U¢ 36 80.13 Ug-bes/ Dért-bes
Dort 43 92.86
Bes 95 150.37
Toplam problem Bir 20 48.38 4 86.674 .000 Bir-ii¢/Bir-dort/Bir-
kurma becerisi ki 22 5752 bes/
puanlari Ug 36 81.49 Iki-dért/Iki-bes/Ug-
Dort 43 91.73 bes/ Dort-bes
Bes 95 150.79
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Tablo 3’de goriildiigii lizere analiz sonuclari, farkli matematik basari diizeyine sahip 6grencilerin
problem kurma becerilerinin anlamh sekilde farkhlastigini gostermektedir, X?(sd=4,
N=216)=86.624, p<.05. Gruplarin sira ortalamalar1 dikkate alindiginda, matematik basari diizeyi
diisiik olan 6grencilerin (bir diizeyi) en diisiik problem kurma becerisine sahip oldugu (sira
ort.=48.38) ortaya ¢ikmistir. Ayrica tabloda, tiim gruplar arasindaki farkhliklar anlaml
olmamakla birlikte, matematik basar1 diizeyi arttikca gruplarin problem kurma beceri
puanlarinin da diizenli olarak arttifi goriilmektedir. Matematik basar: diizeyi en ytiksek (bes)
olan grup en yiiksek problem kurma becerisi puan ortalamasina sahiptir (sira ort.=150.79).
Problem kurma becerisi alt boyutlarina ait puanlar incelendiginde de matematik basaris1 diisiik
ve yliksek olan gruplar arasinda anlamhli farkliliklar oldugu (p<.05) bulunmustur. Sira
ortalamalar1 dikkate alindiginda, matematik basarisi arttikca 6grencilerin anlasilir problem
kurma, matematiksel agidan dogru problem kurma, karmasik problem kurma ve verilen ¢6ztiime
uygun problem kurma puanlarinin arttig1 goriilmektedir.

Ogrencilerin problem kurma becerileri cinsiyetlerine gére incelendiginde Tablo 4’te bulunan
sonuglara ulasilmistir.

Tablo 4. Cinsiyete gore problem kurma becerilerinin incelenmesi (Mann Whitney U testi)

N Sira Sira U p
ortalamasi toplam
Dil agcisindan anlagilirlik puanlar Kiz 112 111.83 12524.50 5451.50 .412
Erkek 104 104.92 10911.50
Matematiksel acidan dogruluk Kiz 112 112.25 12572.00 5404.00 .357
puanlari Erkek 104 104.46 10864.00
Problemin karmasiklik diizeyi Kiz 112 111.64 12503.50 5472.50 .440
puanlar Erkek 104 105.12 10932.50
Verilen ¢6ziime uygunluk puanlari Kiz 112 110.95 12462.50 5549.50 .547
Erkek 104 105.12 11009.50
Toplam problem kurma becerisi Kiz 112 111.50 12488.00 5488.00 .464
puanlar Erkek 104 105.27 10948.00

Tablo 4'te goruldiigii iizere, Mann Whitney U testi sonuclar1 kiz 6grenciler ile erkek 6grencilerin
problem kurma becerileri arasinda anlaml bir fark bulunmadigin1 goéstermistir (U=5488.00,
p>.05). Bu durumda kiz 6grenciler ile erkek ogrencilerin problem kurma becerileri arasinda
herhangi bir fark oldugu séylenemez. Ayni sekilde, problem kurma becerisinin alt boyutlar1 olan
anlasilir, matematiksel acidan dogru, karmasik ve verilen ¢6zliime uygun problem kurma
puanlarinin cinsiyete gore karsilastirilmasinda kiz ve erkek Ogrenciler arasinda anlaml
farkliliklar goriilmemistir (p>.05).

4. Tartisma ve Sonug

Problem kurma, problem ¢6zmenin dnemli bir boliimiidiir (Brown ve Walter, 2005). Matematik
egitiminde yalniz problem ¢ozme etkinliklerine degil, problem kurma etkinliklerine de yer
verilmeli; 68rencilerin erken yaslardan itibaren problem kurma becerilerinin de gelistirilmesi
saglanmalidir. MEB, yenilenen matematik dersi 6gretim programinda problem kurmanin
O6nemini vurgulamistir (MEB, 2018). Problem kurmanin 6neminden hareketle, bu calismada
dordiincii sinif 6grencilerinin problem kurma becerileri incelenmis ve veri analiz sonuglari
6grencilerin problem kurma becerilerinin “yeterli” diizeyde oldugunu gostermistir. Literatiirde
bu konuda farkli bulgular mevcuttur. Arastirma sonuclari, 6grencilerin problem kurma
etkinliklerinde basarili olduklari sonucuna ulasan calismalar ile ortiismektedir (Cai, 2003;
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Kavuncu, 2019; Lin ve Leng, 2008; Sengiil-Akdemir ve Tirntkli, 2017; Tertemiz, 2017).
Ornegin, Tertemiz (2017) birinci, ikinci, ticiincii ve dérdiincii simif égrencilerinin dogal sayilarda
dort islem konusunda kurduklari problemleri incelemis ve sonucta tiim sinif seviyelerinde
Ogrencilerin biiyiik oranda verilen islemsel ifadelere uygun dogru problem kurduklarin tespit
etmistir. Ancak oOgrencilerin problem kurma etkinliklerinde yetersiz olduklarini godsteren
calismalar da mevcuttur (Akay, Soybas ve Argiin, 2006; Arikan ve Unal, 2013; Gokkurt ve dig.,
2015; Isik ve Kar, 2012; Tertemiz ve Sulak, 2013). Arikan ve Unal (2013) 2. sinif 6grencilerinin
problem kurma becerilerini incelemis ve bazi 6grencilerin istenen duruma uygun problem
kuramadiklarini, kavram yanilgis1 yasadiklarini belirlemistir. Farkli bir calismada Gokkurt ve
digerleri (2015) ortaokul 6grencilerinin problem kurma becerilerinin yeterli diizeyde olmadigini
bulmustur. Literatiirde bu konudaki arastirma sonuclar1 farklhlastigindan c¢alismanin
sonuclarinin uyustugu ve ters diistiigii bulgular mevcuttur. Bu durum; 6grencilerin yetistigi
sosyoekonomik yapi, anne-baba egitim dilizeyi, okulda verilen egitimin niteligi, 6gretmen
ozellikleri gibi degiskenlerden kaynaklanabilecegi gibi 0grencilerin sahip oldugu bireysel
farkliliklardan da kaynaklanmis olabilir. Matematik egitimi ile tim sinif diizeylerinde
6grencilerin problem kurma becerilerinin gelistirilmesi gerekmektedir.

Problem kurma becerisi alt boyutlarinda ise; 6grencilerin anlasilir, matematiksel acidan dogru
ve karmasik problem kurma puanlari yeterli diizeyde iken, verilen ¢6zlime uygun problem
kurma puanlari en diisiik seviyede bulunmustur. Bu sonug 6grencilerin ¢6ziimde verilen kesir
ifadelerine uygun problemler kuramadiklarini gostermistir. Veri analizinde o6grencilerin
kurduklar1 problemlerin ¢ogunlugunun matematiksel agidan dogru oldugu ancak g¢éziimde
verilen Kkesir ifadesine yonelik olmadiklar1 belirlenmistir. Bu sonug¢ 6grencilerin kesirler
konusunu tam olarak kavrayamamalarindan kaynaklanmis olabilir. Bu bulgu literatiirdeki
Ogrencilerin kesirler konusunu tam olarak kavrayamadiklart ve kavram yanilgisina sahip
olduklar1 yoniindeki bulgular ile ortiismektedir (Kocaoglu ve Yenilmez, 2010; Pesen, 2010).
Ancak kesirler bircok matematik konusunun temelini olusturdugu icin 6grenciler tarafindan iyi
kavranmasi gereken bir konudur. Ogretmenler bu konunun iizerinde énemle durmaldir.

Ogrencilerin problem kurma becerileri matematik basar1 diizeyine gore incelendiginde,
matematik basarisi yliksek ve diisiik olan gruplar arasinda anlamli farkliliklar bulunmustur.
Sonuglar, matematik basar1 diizeyi yiliksek olan ogrencilerin diisik olan 6grencilere gore
problem kurma becerilerinin daha ytliksek ve problem kurma etkinliklerinde daha basaril
oldugunu ortaya koymustur. Literatiirde yer alan sonuglar bu sonug ile 6rtiismektedir (Nicolaou
ve Philippou, 2007; Ozgen, Aydin, Gegici ve Bayram, 2017; Silver ve Cai, 1996). Nicolaou ve
Philippou (2007), problem kurma ve genel matematik performansi arasinda gugli bir iliski
bulmustur. Bu iliski matematik basarisi arttikca problem kurma becerisinin de arttig1 seklinde
yorumlanabilir ve arastirma sonuglariyla tutarhdir. Ayrica bu konuda 6grencilerin problem
kurma becerisi puanlarindaki toplam varyansin % 59’unun genel akademik basar1 ve matematik
dersi basarisi tarafindan birlikte aciklandign bulunmustur (Ozgen ve dig., 2017). Bu sonug
problem kurma becerisi lizerinde genel ve matematik basarisinin etkisinin biiyiikliigiinii ifade
etmesi acisindan 6nemlidir.

Problem kurma becerileri cinsiyet acisindan karsilastirildifinda ise kizlar ve erkekler arasinda
anlamli farklilik bulunmamistir. Bu durum problem kurma becerilerinin alt boyutlar: i¢in de
boyle sonug¢lanmistir. Bu nedenle kiz dgrenciler ile erkek dgrenciler arasinda problem kurma
becerisi agisindan herhangi bir farklilik ifade edilemez. Aym sekilde Ozgen ve digerleri (2017)
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sekizinci Ogrencilerinin problem kurma becerilerinin cinsiyete gore anlamh farklihk
gostermedigini ve Salman (2012) problem kurma ¢alismalarinda cinsiyetin anlamli bir etkisinin
olmadigint bulmustur. Buna karsin Akkan, Cakiroglu ve Giiven (2009) erkek ogrencilerin,
Semizoglu (2013) kiz 6grencilerin problem kurmada daha iyi olduklarimi ifade etmislerdir.
Literatlirde bu konuda bir birliktelik olmadig1 gériilmektedir.

Problem kurma yapisi itibariyle problem c¢6zmeden farkli bir beceridir. Problem c¢6zme
problemde verilenleri kullanarak dogru sonuca ulasma seklinde tanimlanirken, problem kurma
Ogrencinin verilen ¢6ziimden hareketle yeni bir problem kurmasini i¢cerir. Bu konudaki bulgular
Ogrencilere verilen problem kurma temelli egitimin 6grencilerin problemi anlama, problem
kurma ve ¢o6zme becerilerini énemli 6l¢iide gelistirdigini gostermektedir (Brown ve Walter,
2005; Cankoy ve Darbaz, 2010; Lowrie, 2002; Rosli, Capraro ve Capraro, 2014). Stoyanova
(2005) da ogrencilerin baslangicta kendi c¢ozebilecekleri problemleri kurabilirken,
o6gretmenlerin derslerde veya 6devlerde problem kurma c¢alismalar1 yaptirmasinin 6grencilerin
kurduklar1 problemlerin kalitesi ve zorlugunu gelistirdigini belirtmektedir. Bu nedenle problem
kurma matematik egitiminde mutlaka yer verilmesi ve lizerinde durulmasi gereken bir konudur.
Buna bagl olarak calismanin sonucunda, ilkokul 6gretmenlerinin derslerde problem kurma
etkinliklerine daha fazla yer vermeleri 6nerilebilir. Bu arastirmanin farkli egitim diizeylerinde
gerceklestirilerek sonuglarin karsilastirilmast  simif seviyesi arttikca problem kurma
becerilerinin nasil degistigiyle ilgili fikir verecektir. Ayrica problem kurma etkinliklerindeki
bilissel siireclerin nitel yontemlerle arastirilmasi problem kurma konusundaki kuramsal
altyapiy gelistirecek, bu alandaki ¢alismalara yon verecektir.
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Extended Summary

1. Introduction

Mathematics education is an important variable affecting a country's workforce in the digital
field. Problem-solving is one of the aims of mathematics education, and mathematics education
should be based on mathematical comprehension, problem-solving, and reasoning rather than
relying on too much memorization (Putnam et al, 1989). Problem-posing is directly related to
problem solving (Brown & Walter, 2005; Cai, 1997; Silver & Cai, 1996) and has importance
inherent in mathematics and mathematical thinking (Silver et al., 1996). MoNE also emphasized
the importance of problem posing in the mathematics program (MoNE, 2018).

In the literature, studies are investigating various aspects of problem posing (Akbaba Dag & Kili¢
Sahin, 2019; Chang, 2007; Gokkurt et al., 2015; Kalmpourtzis, 2019; Kavuncu, 2019; Korkmaz &
Glr, 2006; Setiawan, 2016; Stayonova, 2005; Tertemiz & Sulak, 2013; Turhan & Giiven, 2014). It
is emphasized in the literature that problem-posing is a subject that teachers and mathematics
educators ignore and that more research is needed to investigate this issue (Akay, 2006; Silver
et al, 1996; Turhan & Giiven, 2014). Therefore, in this study, the problem-posing skills of fourth-
grade students were examined according to their gender and mathematics achievement.

2. Method

This research is a descriptive study, and was carried out in the survey model. The sample of the
study consisted of 216 fourth-grade students. The data collection tool of the study is the Problem
Posing Skills Test (PPST). PPST was developed considering the mathematics program (MoNE,
2018) and consisted of five open-ended questions on fractions. PPST was presented to expert
opinions and applied to fourth-grade students as pilot applications.

A rubric of four sub-dimensions was developed to assess the PPSTs. The sub-dimensions in the
rubric are language clarity, mathematical accuracy, the complexity of the problem, and
compliance with the given solution. Accordingly, each problem posed in the PPST was scored
according to these four sub-dimensions by using grades as insufficient (0 points), partially
sufficient (1 point), sufficient (2 points). The min-max score range of the rubric varies between 0
and 40 points. PPSTs were scored by two researchers. The accordance between the researchers’
scores was calculated as 87 % according to Miles and Huberman’s (1994) formula. Also, the
reliability of PPST with the Spearman-Brown test was found to be .84 and the Cronbach alpha
reliability coefficient was found to be .96.

In the data analysis, descriptive analysis, Kruskal Wallis, and Mann Whitney U tests were used.
The total scores of the scale were examined in four ranges (insufficient, have to be developed,
sufficient, and very good).

3. Findings

As a result of the data analysis, it was found that the level of the problem posing skills of the
students was sufficient. In the sub-dimensions of problem-posing skills, it was found that the
levels of language clarity, mathematical accuracy, and complexity of the problem were
“sufficient”, but the level of compliance with the given solution was “have to be developed”.
When the problem-posing skills of the students were analyzed according to their mathematics
achievement, it was seen that their problem-posing skills differed significantly according to their
mathematics achievement. The students with low mathematics achievement had the lowest
problem-posing skills according to the average rank of the groups. Although the differences
between all groups were not significant, it was observed that as the mathematics achievement
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level increased, the problem-posing skill scores of the groups also increased, and the group with
the highest mathematics achievement had the highest problem-posing skill scores.

When the problem-posing skills of the students were examined according to their gender, it was
found that there was no significant difference between female and male students’ scores.
Similarly, no significant differences were found between male and female students’ language
clarity, mathematical accuracy, the complexity of the problem, and compliance with the given
solution scores.

4., Discussion and Results

This study aimed to determine the level of the problem-posing skills of the fourth-grade
students, and at the end of the research, their problem-posing skills levels were found to be
sufficient. The results of the research are consistent with the studies which concluded that the
students were successful in problem-posing activities (Cai, 2003; Kavuncu, 2019; Lin & Leng,
2008; Sengiil-Akdemir & Tiirntklii, 2017; Tertemiz, 2017). However, the results are inconsistent
with the studies that show the students are insufficient in problem-posing activities (Akay et al.,
2006; Arikan & Unal, 2013; Gokkurt et al.,, 2015; Isik & Kar, 2012; Tertemiz & Sulak, 2013).

Data analyses also showed that the problem-posing skills of the students with different
mathematics achievement levels differed significantly, and as the mathematics achievement
level increased, the problem-posing skills scores of the groups also increased. There are similar
results in the literature (Nicolaou & Philippou, 2007; Ozgen et al,, 2017; Silver & Cai, 1996).
When the sub-dimensions scores of problem-posing skills were examined, it was also found that
there were significant differences between the groups with low and high mathematics
achievement. Another result of the research, there was no significant difference between the
problem-posing skills of female and male students. Similarly, Ozgen et al., (2017) found that the
problem-poing skills of the eighth-grade students did not show significant differences according
to gender and Salman (2012) found that gender had no significant effect on problem-posing
skills.

Problem-posing is an important skill that must be included in mathematics education. As a result
of this study, it can be suggested that elementary school teachers should include more problem-
posing activities in their mathematics courses. Besides, it may be suggested that this research
should be conducted at different educational levels. Comparing the results of this study with
different educational levels will explain how problem-posing skills change as class level
increases.
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Bu makalede “Yiiksekdgretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
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Eylemler” bashgi altinda belirtilen eylemlerden hicbirini gergeklestirmedimi, hicbir c¢ikar
catismasinin olmadifgin1 ve olusabilecek her tiirli etik ihlalinde sorumlulugun makale
yazarina ait oldugunu beyan ederim.

Arastirma makalesi: Ozcakir Siimen, 0. (2021). Dérdiincii simif égrencilerinin problem kurma
becerilerinin incelenmesi. Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi, 23(2), 378-393.

393



eefdergi

Cilt 23 Say1 2 Erzincan Universitesi Egitim Fakiiltesi Dergisi

e-ISSN 2148-7510 of=A0)
https://dergipark.org.tr/en/pub/erziefd | eefdergi@erzincan.edu.tr : i:'.;.-:ﬁ
Doi numarasi: 10.17556/erziefd.774836 [ ki

A Qualitative Analysis of Teachers’ Views on Organizational Silence in
Schools

Ender KAZAK*, Fatma KARACA GUZEL*

Received date: 28.05.2020 Accepted date: 10.11.2020

Abstract

The aim of this research is to try to determine the opinions of teachers working in secondary
education institutions about organizational silence. For this purpose, it was tried to determine
the reasons for the silence in the institution where they work, the effects of the silence
experienced in individual, organizational, educational terms and the prevention of silence in
schools. The study group of the research consists of 12 teachers working in the secondary
education institutions of Dilizce province. In the research, a case study pattern, which is one of
the qualitative research methods, was used. The data of the research were collected by semi-
structured interview technique. According to the results of the research, exclusion, ill-treatment,
or the idea of having a self-interest such as the intention to have a regular syllabus or getting
permission and the idea that it cannot change things are among the reasons for the teachers to
remain silent. The results about the effects of silence were determined as a negative school
climate, decreased productivity and increased disciplinary problems. Suggestions for preventing
silence in schools are to be informed to teachers and to create a democratic environment where
teachers can express their views openly and freely.
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0z

Bu arastirmanin amaci, ortadgretim kurumlarinda gérev yapmakta olan 6gretmenlerin oérgiitsel
sessizlige iliskin goriislerini tespit etmeye c¢alismaktir. Bu amag¢ dogrultusunda, 6gretmenlerin
calistiklar1 kurumda sessiz kalma nedenleri, yasanan sessizligin bireysel, orgiitsel, egitimsel
acidan etkileri ve okullarda yasanan sessizligin 6nlenmesine yonelik oneriler belirlenmeye
calisilmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu, Diizce ili ortadgretim kurumlarinda gérev yapmakta
olan 12 6gretmen olusturmaktadir Arastirmada nitel arastirma yontemlerinden biri olan durum
calismasi deseni kullanilmistir. Arastirmanin verileri, yar1 yapilandirilmis goériisme sorulari
araciligy ile toplanmistir. Arastirma sonuglarina goére 6gretmenlerin sessiz kalma nedenleri;
dislanma, kotli muamele gérme; diizenli ders programina sahip olma niyeti ya da izin alma gibi
¢ikarlarini koruma diislincesi ve bir seyleri degistiremeyecegi diisiincesi olarak tespit edilmistir.
Sessizligin etkilerine iliskin sonuglar, olumsuz bir okul ikliminin olugsmasi, verimin diismesi ve
disiplin problemlerinin artmasi olarak tespit edilmistir. Okullarda sessizligin 6nlenmesine
yonelik 6gretmen Onerileri, demokratik bir ortamin olusturulmasi, 6gretmenlere bilgilendirme
programlarinin yapilmasi ve 6gretmenlerin goriislerini a¢ikca ve ozglirce ifade edebilecekleri
ortamlarin olusturulmasi seklinde tespit edilmistir. Ayrica, arastirma sonuglar1 baglaminda
Onerilerde bulunulmustur.

Anahtar kelimeler: Orgiitsel sessizlik, 6gretmen sessizligi, 6gretmen, okul.
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1. Giris

Orgiit kavraminin bir¢ok tanimi bulunmaktadir. Tiirk Dil Kurumu’'nun internet sitesinde, “ortak
bir amac1 veya isi gerceklestirmek icin bir araya gelmis kurumlarin veya kisilerin olusturdugu
birlik, tesekkiil, teskilat” olarak tamimlanmaktadir (TDK, 2019). Orgiitsel amaclarin yerine
getirilmesi oOrgiitteki tiim calisanlarin ¢abalarinin esgiidimlenmesini gerektirir. Bu esgliidiimii
saglayacak olan arag, iletisimdir. Ancak bu iletisimi engelleyen bircok orgiitsel degiskenden soz
etmek de miimkiindir. Bu degiskenlerden sadece biri, ¢alisan sessizligi ve orgiitsel diizeyde
orgltsel sessizliktir. Sessizlik, iletisimi hem etkileyen hem de iletisim stireclerinden etkilenen
konumdadir. Yani sessizlik, sagliksiz, yetersiz ve hatali iletisimin hem 6nciilii hem de sonucudur.

Calisanlar, potansiyel olarak yararl bilgi veya fikirleri oldugunda konusma (yani ses) veya sessiz
kalma karar1 ile yiiz yiize gelme durumuyla siirekli olarak ytizlesir (Morrison, 2011). Okullarda
bireysel ve orgiitsel diizeyde olumsuz ¢iktilar1 bulunan orgiitsel sessizlik ve ¢alisan sessizliginin
(Detert ve Edmondson, 2005; Morrison ve Milliken, 2000) bir davranis tiirii olarak gelismesini
ve yayllmasini 6nlemek icin okul ortaminin daha demokratik olmasi gereginden séz edilebilir.
Bu baglamda sessizlik davranisinin 6znesi konumunda olan 6gretmenlerin sessizlige iliskin
seslerini dile getirdikleri calismalar 6nem arz etmektedir. Ancak bu sekilde, sessizligin
onciillerinin ve ¢iktilarinin neler oldugu tespit edilebilir ve ¢6ziim onerileri gelistirilebilir.

1. 1. Orgiitlerde Sessizlik

Sessizlik kavrami, Tiirk Dil Kurumu'nun internet sitesinde “ortalikta giiriiltii olmama durumu,
stik(it” olarak tanimlanmaktadir (TDK, 2019). Orgiitsel sessizlik ile ilgili yapilan ¢alismalarda ¢ok
sayida sessizlik tanimi yapilmistir. Calisan sessizligi, bireyin davranissal, bilissel ve duyussal
degerlendirmelerini, érgiitte degisikligi etkileyebilecegi diistiniilen kisilerle paylasmamasi yani
gercekleri saklamasi olarak tanimlanabilir (Pinder ve Harlos, 2001). Orgiitsel sessizlik,
calisanlarin ortak bir tepkisi olarak, érgiitte karsilasilan sorunlar karsisinda az konusmak ya da
az sey yapmak seklinde goriilebilir (Henriksen ve Dayton, 2006). Orgiitsel sessizlik, ¢aliganlarin
isle ilgili fikirlerini, bilgilerini ve diisiincelerini paylasmayi reddetmesidir (Erdirencelebi ve
Sendogdu, 2016). Orgiitsel sessizlik, calisanlarin, iyilesme ve gelismeye hizmet edebilecek
isleriyle ilgili teknik ve davranissal konularda diisiincelerini kasith olarak sdylememesi yani
sessiz kalmasidir (Cakici, 2007). Sessizligin bir bicimi de calisanlarin; sorunlarini gizlemeye,
kot haberleri kendilerine saklamaya ya da konusarak alacaklari risklerden gelen bildirimlerden
kacinmaya karar verecekleri zaman ihtiyath olmalaridir (Gephart, Detert, Trevin ve Amy, 2009).
Bireysel bir tavir ve tutum olarak ortaya ¢ikan sessizlik davranisinin calisanlar arasinda yaygin
bir bicimde kendini géstermesi orgiitsel sessizlik olarak nitelendirilmektedir (Kumbasar ve
Kii¢liksiileymanoglu, 2019). Farkli anlatimla 6rgtitsel sessizlik, bir kurulusun karsilastigi 6nemli
sorunlara yanit olarak ¢ok az sey s6yleme veya yapma konusunda kolektif diizeyde bir fenomeni
ifade eder (Henriksen ve Dayton, 2006). Orgiitsel sessizligin karsit1 olan ses kavrami ise kasith
ve gonilli olarak fikirlerin ve bilgilerin paylasimi ve ifadesidir (Shahjehan ve Yasir, 2016).
Kisaca, c¢alisan sessizliginin birey, ekip ve orgit diizeyinde gelisebilecegini sdylemek
miimkiindiir (Brinsfield, 2009). Ozetle, orgiitsel sessizlik, bireyin bagh oldugu orgiite karsi
tutum ve davranislarini, goriislerini seffaf bir sekilde ortaya koyamamasi ve gerektigi kadar
etkilesim ve iletisim igerisine girip ¢evresiyle goriislerini ve sorunlarini paylasamamasi durumu
olarak diisiiniilebilir.

1. 2. Sessizlik Tiirleri, Onciilleri ve Ciktilar1

Pinder ve Harlos (2001) orgiitsel sessizligi bir iletisim tiirii olarak nitelendirmektedir. iletisim
tiirii olarak sessizlik davranisi; onaylama, itiraz etme, katilma veya karsi ¢cikma gibi birgok
diisiince ve tutumu ifade edebilmektedir. Calisanlarin birbirinden farkli sessizlik davranisi
sergilemesinin nedeni, sessizlik davranisinin ortaya ¢ikmasina neden olan gerekce ve itici
giiclerin farkhiligindan kaynaklanmaktadir (Ruglar, 2013). insanlar, diisiincelerine 6énem
verilmedigini hissettiklerinde ya da goriis ve diisiincelerini dile getirdiklerinde bir olumsuzlukla
ve yaptirimla karsilasacaklarini diisiindiiklerinde sessiz kalmayi tercih emektedirler (Amah ve
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Okafor, 2008). Bahsedilen bu sebepler, orgiitte sessizlik davranisinin korunmaci ve kabullenici
tiirlerini ortaya cikarmaktadir.

Kabullenici sessizlik, 6z yeterliligi diisik olan ya da 6z yeterlik sorunu olmadigi halde
konustugunda bir seyleri degistiremeyecegi diistinen c¢alisanlarin basvurdugu bir sessizlik
tiirtidiir (Dyne vd, 2003, s.1366; Pinder ve Harlos, 2001, s.349). Kabullenici sessizlik davranisi,
sessiz kalan bireylerin bagh oldugu orgitteki olumlu-olumsuz tiim sartlar1 kabul ettigini ve
hicbir sekilde bu sartlar1 degistirmeye, iyilestirmeye yonelik bir eylemde bulunmadiginm ifade
etmektedir. Yani orglitteki bireyler her seyi kabullenmis ve bir seyleri degistirmeye iliskin
inang¢larini kaybetmislerdir.

Korunmaci sessizlik ise calisanlarin korkuya dayali olarak kendini savunma sebebiyle duygu ve
diislincelerini paylasmamasi olarak tanimlanabilir. Dolayisiyla birey, dahil oldugu korkudan
dolayi, icinde bulundugu sartlara ragmen sessiz kalmayi tercih edebilmektedir. Korunmaci
sessizlik davranisinin, yoneticisinden olumsuz geri bildirim alma korkusu, kendini giivende
hissedememe ve dislanmaktan korkma gibi nedenlere dayandigi sdylenebilir (Bisel & Arterburn,
2012; Dyne vd, 2003; Milliken, Morrison ve Hewlin, 2003). Aslinda, duruma bagh olarak,
insanlar ayni gudiiye veya biiylik 6l¢lide farkh giidiilere dayanarak konusabilir veya sessiz
kalabilirler (Brinsfield, 2009). Kabullenici ve korunmaci sessizlik kavramlar1 karsilastirilacak
olursa; kabullenici sessizlikte birey yapabilecegi alternatiflerin bile farkinda degilken,
korunmaci sessizlikte birey sahip oldugu alternatiflerin farkindadir fakat sessiz kalarak
kendisini korumak istemektedir.

Alanyazin, calisan sessizliginin yaygin, cok boyutlu, olciilebilir ve diger 6nemli oOrgiitsel
degiskenler ile 6nemli o6lciide iliskili oldugunu gostermektedir (Brinsfield, 2009). Sessizligin,
bireysel duygusal (Bogosian, 2012) ve orgiitsel (Nikaeen ve Bagheri, 2012) etkileri vardir.
Yoneticilerini ve kurumlarini, gerekli olan konularda, bilgi ve sorunlar hakkinda bilgilendirmesi
miimkiin olan sessiz kalan calisanlar, potansiyel olarak degerli bilgilerin akisini engellemis
olmaktadirlar (Bogosian, 2012). Calismalar, kabullenici sessizlik ve korunma amach sessizligin,
is performansini negatif yonde etkiledigini, koruma amagl sessizligin ise is performansini pozitif
yonde etkiledigini gostermistir (Caliskan ve Pekkan, 2017). Orgiitsel sessizlik, ¢alisanlarin
kendilerini orgiitten ayr1 tutmalarina, verimliliklerinin diismesine; is tatmini ve
motivasyonlarinin azalmasina, yenilik¢i ve yaraticiliklarinin engellenmesine, orgiite olan
baghliklarini azalmasina kadar birgok alanda olumsuzluklara neden olabilir (Vardarher ve
Akiner, 2017). Arastirmalar (Aktas ve Simsek, 2015; Vakola ve Bourades, 2005), orgiitsel
sessizlik ile duygusal tiikenmislik ve is doyumu arasinda anlamh iligkilerin oldugunu
gostermektedir. Sessiz kalan bireyin is doyumunun, konusan bireylerden diisiik oldugu tespit
edilmistir. Calisanlar, 6neri ve endiselerini paylasmazlarsa orgtitsel performans diisebilir ve yeni
sorunlari diizeltme firsatlar1 kagabilir. Bu nedenle 6rgiit liderleri, sesi motive eden ve miimkiin
kilan ve ayni zamanda genellikle mesru bir sekilde reddedilme veya olumsuz goriilme korkusu
gibi inhibitorleri yikan kosullar tesvik etmelidir (Morrison, 2014). Orgiitteki sorunlar hakkinda
konusmamak ve diisiincelerini ifade etmemek, o 6rgiitiin 6grenen bir 6rgiit olma potansiyeli
olumsuz etkiler (Milliken ve Morrison, 2003). Bu baglamda, orgiitiin siirekli gelisim gdstermesi
ve 6grenen bir orgiit olmasi, ¢alisanlarin dikey ve yatay sessizligi asmalarimi gerekli kilmaktadir.
Ciinkii calisanlarin onerilerini, fikirlerini; sorunlar hakkinda veya endise verici konulardaki
bilgilerini ne kadar yukar iletisim yoluyla paylastigi, érgiitiin performansi ve hatta hayatta
kalmasi agisindan biiytik etkiler yaratabilir (Morrison, 2011).

Yukaridaki tanimlara bakildiginda, sessizlik davranisinin, calisanlar iizerinde ve dolayisiyla
calisanlarin orglite yansiyabilecek katkilari tizerinde olumsuz etkilerinin oldugu s6ylenebilir. Bu
baglamda, calisanlarin neden sessiz kaldiklarinin, bu sessiz kalma davranisinin orgiite
etkilerinin neler oldugunun ve bu davranisin 6niine gecmek icin neler yapilabileceginin
arastirilmas1 énem arz etmektedir. Ozellikle iletisimin etkili ve yogun oldugu kurumlar olan
okullarda, iletisimin temel tasini 6gretmenler olusturmaktadir. Bu baglamda, okul gibi bir
orgilitte 0gretmenler arasinda yasanan her tirlii sessizlik davranisi, bireyler arasi iletisime,
okulun vizyon-misyonuna ve belirlenen akademik hedeflere ulasmaya kadar her acidan olumsuz
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etkilere sahip olabilir. Bu nedenle 6gretmen sessizliginin arastirilmasi gerektigi sdylenebilir.
Alanyazin incelendiginde bu konuda yapilan ¢alismalarda orgiitsel sessizlige dair bir¢ok soruya
cevap arandigl gorilmiistir. Bu calismada ise 6gretmenlerin sessizlik davranislarinin nedenleri
ve 6gretmenlerin yasadiklar: sessizligin etkileri belirlenmeye calisilmis olup, anilan sessizlikten
kaynaklanan olumsuz etkileri 6nlemek adina uygulayicilara énerilerde bulunulacaktir.

1.3. Arastirmanin Amaci

Bu calismanin amaci, okullarda 6gretmen sessizliginin neden ve sonug¢larin1 anlamaya yonelik
olarak, 6gretmen gorislerini tespit etmektir. Bu ama¢ kapsaminda asagidaki sorulara yanit
aranmigstir:

Ogretmen goriislerine gore,

1- Okullarda yasanan sessizligin nedenleri nelerdir?
2- Okullarda yasanan sessizligin bireysel ve orgiitsel etkileri nelerdir?
3- Okullarda yasanan sessizlik nasil 6nlenebilir?

2. Yontem
2.1. Arastirmanin Deseni

Arastirmada, nitel arastirma yontemlerinden biri olan durum c¢alismasi deseninde
yuriitiilmustiir. Durum calismasinin en temel 6zelligi, bir ya da birka¢ durumun derinlemesine
arastirlmasidir (Yildirnm ve Simsek, 2018). Durum calismasi, ayrintili, derinlemesine veri
toplama yoluyla, bir duruma iliskin tanimlarin yapildig1 ve temalarin belirlendigi nitel bir
yaklasimdir (Creswell, Hanson, Clark Plano & Morales, 2007). Bu ¢alismada, ortadgretim
okullarinda yasanan orgiitsel sessizlik davranisin nedenleri, etkileri ve sessizlik davranisini
o6nlemek amaciyla alinabilecek 6nlemleri belirlemek amaglanmis, be nedenle de durum calismasi
deseni uygun gorulmiustir.

2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin g¢alisma grubunu 2019-2020 egitim-6gretim yilinda Dilizce merkez ilgesindeki
liselerde gorev yapan 12 Ogretmen olusturmaktadir. Arastirmada, 6gretmen gorislerine
basvurulmasinin nedeni, egitim orgiitlerinde goriilen Orglitsel sessizligin bizzat kendileri
tarafindan yasaniyor olmasidir. Calisma grubuna dahil edilen 6gretmenlerin belirlenmesi
sirecinde amacgh o6rnekleme ydntemlerinden olan maksimum cesitlilik 6rneklem yontemi
kullanilmistir. Bu yodntemde, arastirmanin derinlemesine yapilabilmesi icin bilgi zengini
durumlar segilir ve ampirik genellemeler yerine derinlemesine anlama yoluna gidilir (Patton,
2014). Amag, calisilan olguyu deneyimleyen bireylerin cesitliligini maksimum derecede
saglamaktir (Yildirim ve Simsek, 2018).

Tablo 1. Ogretmenlerin betimleyici 6zellikleri

Katillmcilar* Yas Bransg Calistig1 Okul Tiirii Kidem
OE1 30 PDR Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi 7
0K2 38  PDR Anadolu Lisesi 9
OE3 32 Felsefe Anadolu Iimam Hatip Lisesi 6
OE4 31  Ozel Egitim Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi 6
OK5 38 Tarih Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi 10
0K6 31  Matematik Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi 7
OK7 30 Cocuk Gelisimi Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi 6
OE8 36 Tiirk Dili ve Edebiyat1 Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi 10
OE9 39 Cografya Anadolu Iimam Hatip Lisesi 6
0K10 30 Felsefe Anadolu Lisesi 6
OK11 29 Kimya Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi 5
OK12 34 Tiirk Dili ve Edebiyat1 Mesleki ve Teknik Anadolu Lisesi 8

*Katilimcilarin gizliligini korumak amaciyla kodlar kullanilmistir.
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Arastirmaya katilan oOgretmenlerin 7’si kadin, 5’i erkektir. Calisma grubunda yer alan
ogretmenlerin tamami 30-40 yas araliginda yer almaktadir. Ogretmenlerin 2’si lisansiistii egitim
mezunu iken 10’u lisans mezunudur. Ogretmenlerin 7’si meslek lisesinde, 2’si Imam Hatip
lisesinde, 3’li Anadolu lisesinde gorev yapmaktadir. Arastirmaya katilan 6gretmenlerin
kidemleri 5 ile 10 arasinda degismektedir. Ogretmenlerin ikisi okul psikolojik danismani; bir
tanesi matematik 6gretmeni; bir tanesi cografya 6gretmeni, iki tanesi Tirk dili ve edebiyati
O0gretmeni, iki tanesi felsefe 0gretmeni, bir tanesi tarih 0gretmeni, bir tanesi 6zel egitim
O0gretmeni, bir tanesi kimya 6gretmeni ve bir tanesi de meslek dersi (Cocuk Gelisimi)
O0gretmenidir. Tablo 1’de gorildiigii gibi, bes yildan on yila kadar farkli kideme sahip, farkh
branslardan 6gretmenlerin goriislerine basvurulmustur.

2.3. Verilerin Toplanmasi

Arastirma icin, Diizce Universitesi'nden 2020/147 tarih ve karar sayih etik kurul izni alinmistir.
Calismada katilimcilarin kisisel bilgileri gizli tutulmus, calismanin katilimcilar1 goniilliilitk
esasina gore belirlenmistir. Merkez ilcede bulunan liseler tespit edilmis ve bu liselerde gorevli
O0gretmenlere, okul yonetimi araciligiyla, telefon yoluyla ulasilmis, calismanin amaci hakkinda
bilgi verilmistir. Gorlisilen bu O6gretmenlerden arastirmaya katki saglamayi kabul eden
ogretmenlerle bir planlama yapilarak goériismeler uygun giin ve saatlerde gerceklestirilmistir.

2.4. Veri Toplama Araclari

Veriler toplanmadan once Diizce Universitesi Bilimsel Arastirma ve Yaymn Etik Kurulundan
09.07.2020 tarihli ve 2020/147 karar sayili etik izni alinmistir. Arastirmada veri toplama araci
olarak yari-yapilandirilmis sorular kullanilmistir. Bu teknikte, arastirmaci goriisme sorularini
onceden hazirlar; ancak goriisme sirasinda arastirilan kisilere kismi esneklik saglayarak
olusturulan sorularin yeniden diizenlenmesine, tartisilmasina izin verir (Ekiz, 2017). Goérlisme
formunun hazirlanmasi siirecinde ilgili alanyazin taranmis ve arastirmanin i¢ gecerligini
arttirmak hedeflenmistir. Yapilan alanyazin taramasindan sonra, yari-yapilandirilmis goriisme
formunda bes soruya yer verilmistir. Egitim Bilimleri alaninda bir uzman 6gretim liyesinden
alinan oOneriler sonrasi, sorular iizerinde gerekli diizenlemeler yapilmis ve bu Oneriler
kapsaminda bazi1 sorular yeniden olusturulmustur. Sorular, Okullarda yasanan sessizligin
bireysel ve orgiitsel etkileri nelerdir? ve okullarda yasanan sessizlik nasil dnlenebilir? seklinde
diizenlenmistir. Ayrica goriisme formunda katilimcilarin demografik bilgilerine yonelik acik uglu
sorulara yer verilmistir.

Diinyay1 ve Tiirkiye'’yi etkisi altina alan Covit-19 kiiresel salgini1 nedeniyle, gériismeler yiiz yiize
degil telefon goriismesi yoluyla gerceklestirilmis, veriler bu sekilde elde edilmistir. Gériisme
esnasinda yiiz ylize goriismeyle benzer sekilde katilimcilarin giiven duymalari saglanarak; konu
aciklanmis, verilerin kesinlikle tiglinct bir kisiyle paylasilmayacagi bilgisi verilmistir. Ayrica
katilimcilara, goriisme esnasinda telefonla sesli goriisme yapilacagi, goriismenin bir baska
telefona kaydedilmek istendigi, bu kayitlarin baska hicbir yerde ve hicbir amacla
kullanilmayacag iletilmistir. Bu kapsamda katilimc1 6gretmenlerin dokuz tanesi ikinci bir
telefonla yapilacak olan ses kaydini onaylamistir. U¢ katihma ile telefon yoluyla goriisme
strecinde, gerekli goriilen her durumda veri/konusma teyidi yapilmis ve goriismeler detayl bir
sekilde kagida aktarilmistir.

2.5. Verilerin Analizi

Arastirmadan elde edilen verilerin analizinde icerik analizi tekniginden yararlanmilmistir. Icerik
analizinde temelde yapilan islem, birbirine benzeyen verileri belirli kavramlar ve temalar
cercevesinde bir araya getirmek ve bunlar1 okuyucunun anlayabilecegi bir bicimde diizenleyerek
yorumlamaktir. Bu c¢ercevede, icerik analizi yoluyla verileri tanimlamaya, verilerin i¢inde sakl
olabilecek gercekleri ortaya cikarmaya calisilir. Igerik analizinde temel amag, toplanan verileri
aciklayabilecek kavramlara ve iligkilere ulasmaktir (Yildirim ve Simsek, 2018). Bu baglamda
elden edilen kavramlar sayesinde temalara ulasilir ve temalar sayesinde olgular daha iyi
diizenlenerek daha anlasilir hale getirilebilir. Benzer 6zellikte olan verilerin bir araya getirilmesi
ile olusturulan kodlar, tema ve alt temalar goriisme yapilan bireylerin gorisleri ile
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desteklenmistir. Verilerden elde edilen kodlar ile temalar arasindaki iliskiler yorumlanmistir.
Icerik analiz siirecinde; veri icindeki 6riintii, tema ve kategorilerin kesfedilmesine dayal
tliimevarimci bir yaklasimla siirdiirtilmistir.

2.6. iInandiricilik ve Aktarilabilirlik

Nitel arastirmalarda gegerlik ve giivenirlik, nicel arastirmalarda oldugu gibi istatiksel olarak
hesaplanabilen degerlerle ifade edilememektedir. Bu nedenle nitel arastirmalarda gecgerlik ve
givenirlik kavramlar1 farkli sekillerde ele alinmaktadir. Alanyazinda c¢ogunlukla nitel
arastirmalarin inandiriciligl iizerine odaklanilmaktadir. Nitel arastirmada gecerlilik ve
giivenilirlik kavramlari yerine, inanilirlik (i¢ gecerlilik), aktarilabilirlik (dis gecerlilik), tutarlilik
(glivenilirlik) ve tarafsizlik olmak lizere dort olciit dikkate alinmaktadir (Guba, 1981: akt; Aydug,
Himmetoglu ve Turhan, 2017).

Nitel arastirmalarda i¢ gecerlik yerine inandiricilik kavrami kullanilmaktadir. Lincoln ve Guba
(1985) inandiriciligin basarilabilmesi icin uzun siireli etkilesim, derinlik odakli veri toplama,
cesitleme, uzman incelemesi ve katimci teyidi gibi kullanilabilecek bir¢ok strateji
onermektedirler. Bu ¢alismada; katilimcilar goniilliilliik esasina gore belirlenmis, goriismeden
once katihmcilarla 6n goriismeler yapilmis ve bu 6n goriismelerde arastirmanin amaci ve
sorular hakkinda gerekli bilgiler verilmistir. Erlandson vd. (1993) dis gecerlilik yerine kullanilan
aktarilabilirligi arttirmak amaciyla ayrintih betimleme ve amacl 6rnekleme olmak iizere iki
yontem onermektedir. Aktarilabilirligin saglanabilmesi i¢in; amach érneklem ydntemlerinden
maksimum cesitlilik 6rneklemesi kullanilmistir. Erlandson vd. (1993) tutarlifin saglanmasi i¢in
tutarlik incelemesi yapilmasini 6nermektedir. Dolayisiyla, bu arastirmada tutarligin saglanmasi
icin arastirma deseni, veri toplama araci ve siireci ayrintili bir sekilde aciklanmis, alanyazin
genis bir sekilde taranmis ve uzman goriislerine bagvurulmustur.

3. Bulgular

Arastirmanin bulgulari, 6gretmenlerin sessiz kalma nedenleri, 6gretmen sessizliginin bireysel ve
orgiltsel etkileri ve okulda sessizligin 6niine ge¢cmek icin alinabilecek dnlemler basliklar1 altinda
ele alinmistir.

3.1. Ogretmenlerin sessiz kalma nedenlerine iliskin goriisleri

Arastirmanin birinci sorusu, 6gretmenlerin sessiz kalma nedenlerini tespite yoneliktir. Bu
soruya yonelik elde edilen bulgular, katiimcilarin goériisleri dogrultusunda Tablo 2’de
sunulmustur.
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Tablo 2. Ogretmenlerin sessiz kalma nedenlerine iligkin goriisleri

Tema  Alt Temalar Kodlar f
Diizenli ders programi
Cikarlarini koruma Mazeret izin istegi
Basari belgesi ya da mevki beklentisi 8
Dislanma
Yalnizlik, otekilestirme
Mobbing
Olumsuz sonuglardan korkma Giiven duymama
Ceza alma ya da isini kaybetme korkusu
Kotii muamele gérme 9
Fikirlerin kabul grmeme korkusu
Is tanimimin bilinmemesi ve Okul miidiiriine sorgusuz sualsiz itaat
mevzuat eksikligi 7
Profesyonel bir ¢alisma ortaminin  Sosyal iliski ile meslektas iliskisi c¢izgisinin
- olmamasi kaybedilmesi 6
EJ Emeginin karsiliginin  Her durumda idarenin destegini
S verilmedigine dair inang hissedilmemesi 10
5 Bir seyleri degistirmeye giiciiniin  Ogrenilmis Caresizlik
ﬁ yetmeyecegine dair inang 8
E Bireylerin yeni fikirlere ¢ok agik Farkl fikirlere saygi duyulmamasi
g olmamasi 11
N idari amirlerin o0gretmenlerin idari  amirlerin  kendi diistincelerini
§ fikirlerine saygi duymamasi dayatmaya calismasi 10
: lletisim bozuklugu yasama
'5 Karsisindakine hayir diyememe
= Digerkamlik
“E’ Kisinin karakteristik yapisi Ozgiiven eksikligi
2 Siirii Psikolojisi 9
gh Rekabet

Bireylerin apolitik duruslar

Tablo 2 incelendiginde, arastirmaya katilan 6gretmenlerin sessiz kalmalarina en biiyiik nedenin,
sessiz kalinmadig1 durumlarda meydana gelebilecek olumsuz sonuclardan korkmalari oldugu
goriilmektedir. Ogretmenler; ceza alma, kotii muamele gérme, dislanma gibi olumsuz
sonuclardan korkmalar1 nedeniyle sessiz kaldiklarini ifade etmislerdir. Bunun yaninda
O0gretmenlerin dnemli bir kisminin sessiz kalma nedeni olarak belirttigi durumlar; ¢ikarlarini
koruma, mevzuat eksikligi, nasil olsa bir sey degismiyor diistincesi ve destek bulamayacagi
diisiincesi olarak belirtilmistir. Baz1 6gretmenler ise O0gretmenlerin karakter yapisinin ve
yoneticilerin fikirlere saygli duymamasinin, sessizlige neden oldugunu vurgulamislardir. Ayrica
O0gretmenlerden bazilari, o6zgiiven eksikliginin, disiik motivasyonun, yoéneticilere karsi
glivensizligin de sessizlige neden olduguna deginmislerdir.

3.1.1. Cikarlarin1 Koruma

Bu alt tema altinda 6gretmenler, diizenli ders programina sahip olma, mazeret izin isteginin geri
cevrilmemesi ve basar1 belgesi ya da mevki beklentisi gerekgeleriyle sessiz kaldiklarini
belirtmislerdir. Goriildigiu gibi 6gretmenler kendi isteklerini daha ¢ok on plana c¢ikarip bu
istekler dogrultusunda sessiz kalabilir ve sadece istekleri yerine getirilsin diye en ufak bir fikir
paylasiminda bulunmayabilirler. Bu alt temaya iliskin 6gretmen gortislerinden bazilar1 asagida
verilmistir.

“..Idare ile arami iyi tutarsam ders programim diizenli olur ve gerektiginde izin almam ¢ok kolay
olur. Bu yiizden sesimi ¢cikarmiyorum.” (OE3)
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“Bazen ailevi sebeplerden étiirii sehir disina ¢cikmam gerekiyor, idare ile aram iyi olursa mazeret
izni almam daha kolay olur. ” (OK6)

“..Valla diiriist olmak gerekirse ben yaptigim islere ve projelere karsilik okul idaresinden ya da tist
makamlardan bagar1 belgesi bekliyorum ciinkii bu belgeler sicilime eklenecek sonugta...” (OE1)

3.1.2. Olumsuz Sonu¢lardan Korkma

Bu alt tema altinda 68retmenler, dislanma, mobbing, yalniz kalma, kétii muamele gérme, ceza
alma ya da isini kaybetme korkusu yasamakta olduklarini ve bu sebeple sessiz kaldiklarini
belirtmislerdir. Dolayisiyla hem maddi hem de manevi olarak olumsuz sonuglardan korkma
duygusu o6gretmenlerde agir basmakta ve sonucunda da sessiz kalmay: tercih etmektedirler.
Ozellikle 6gretmen sessizligin sebeplerinin basinda, ortamdan dislanip étekilestirilme ve ceza
alma korkusu gelmektedir. Bu alt temaya iliskin 68retmen goriislerinden bazilar1 asagida
verilmistir.

“... Bir sorun yasarsam idareciler benim arkamda durmuyor, ben en iyisi susayim diyorum. Benim
fikrim uygulanabilir ve mantikli bir fikir olmasina ragmen susmakta fayda var diye diistiniiyorum.”
(OK11)

“..Toplantida ya da baska bir ortamda fikrimi séyleyip bir seyleri kabul etmezsem ya da
digerleriyle hemfikir olmazsam sanki kimse benimle arkadaslk etmeyecekmis gibi geliyor. Okul
ortaminda yalniz kalmaktan cok korkuyorum.” (OK2)

“Biitiin bir émriinii meslegini edinmek ve yapabilmek icin harcamis 6gretmenin isini kaybetme
korkusu. Aslinda yasanmast en dogal korku. ” (OK6)

“..Yonetici kesiminin, otoriter tavir sergileyerek, ortaya atilan fikirlere ¢ogunlukla olumsuz geri
ddntit vermesi en biiyiik Mobbing'tir bence.. ” (OE4)

3.1.3. Is Tamiminin Bilinmemesi ve Mevzuat Eksikligi

Bu alt tema altinda 6gretmenlerin, is taniminin bilinmemesi ve mevzuat eksikliginden otiirii okul
miidiirlerine karsi sorgusuz sualsiz itaat etme davranisini sergiledigi diistintilmektedir. Mesleki
anlamda yeterli bilgiye sahip olmayan o6gretmenler ozellikle verilen gorevleri kendi gorev
taniminda olmasa bile sorgusuz sualsiz yerine getirmekte ve 6zellikle okul miidiirlerine karsi en
ufak bir itirazda bulunmamaktadirlar. Dolayisiyla her denileni kabul etme ya da herhangi bir
itirazda bulunmama durumu ise 6gretmenlerin sessiz kalma davranislarinin énemli sebepleri
arasinda yer almaktadir. Bu alt temaya iliskin 6gretmen gorislerinden bazilar1 asagida
verilmistir.

“Bazi 6gretmenler, gérev tanimina dair yeteri kadar bilgiye sahip olmadigi icin her denileni kabul
edip, sorgusuz sualsiz yerine getiriyorlar. Mevzuat bilgisi yeterli olmadigi icin her istenileni
gérevmis ve yapmak zorundaymus hissine kapilip kabul ediyorlar...” (OK5)

“...Meslek hayatim botunca ézellikle gorevine yeni baslayan égretmenler mesleki anlamda yeterli
bilgiye sahip degiller ve denilen her seyi yapiyorlar. Bize de ayni gdrev verilince itirazda
bulundugumuz zaman bu durum okulda olumsuz bir hava yaratiyor ve biz kétii duruma
diistiyoruz. ” (OE8)

3.1.4. Profesyonel Bir Calisma Ortaminin Olmamasi

Bu alt tema altinda 6gretmenler, sosyal iliski ile meslektas iliskisi cizgisinin kaybedilmesi
sonucunda profesyonel bir ¢alisma ortaminin olmadig1 gerekgesiyle sessiz kaldiklarini dile
getirmislerdir. Goriuldigi gibi 6gretmenler hem yalniz kalmaktan korkmakta hem de sosyal
hayatta arkadas olduklar1 meslektaslariyla profesyonel bir is ortaminda ¢alismak isteyip aradaki
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hassas ¢izginin korunmasini beklemektedirler. Bu alt temaya iliskin 6gretmen goriislerinden
bazilar1 asagida verilmistir.

“Samimi bir arkadasimla bir siire ayni okulda yasadik. Ayni bransta oldugumuz icin kendi iistiine
diisen sorumluluk ve gérevleri siirekli ihmal eder ve benden onlart yapmami rica ederdi. Ben de
kiramaz kabul ederdim. Fakat kisa siirede blitiin is yiikii beni iizerime kalmisti. Bu sebeple
kesinlikle profesyonel bir calisma ortami olmal diye diistiniiyorum.” (OK5)

3.1.5. Emeginin Karsihginin Verilmedigine Dair inang

Bu alt tema altinda 6gretmenler, olumlu ya da olumsuz hi¢cbir durumda idarenin destegini
hissedemedikleri sebebiyle sessiz kalmay1 tercih etmektedir. Ne kadar ozverili bir sekilde
meslegini icra etse de karsilifinda idare tarafindan bu gayretinin fark edilmedigi diistincesi
O0gretmenlerinin motivasyonun kirip onlari sessizlige itmektedir. Bu alt temaya iliskin 6gretmen
goruslerinden bazilari asagida verilmistir.

“..Meslege ilk basladigim zamanlar siirekli kafamda projeler iiretip uygulama asamasi icin
idarenin yanina gidiyordum. Projelerim hakkinda bilgi verdikten sonra tepkisiz kalip herhangi bir
katkida bulunmadiklari icin zaman gectikce hevesim kayboldu ve sessiz kalmayi tercih ettim. ”
(OE1)

3.1.6. Bir Seyleri Degistirmeye Giiciiniin Yetmeyecegine Dair inang

Bu alt tema altinda 6gretmenler, bir seyleri degistiremeyecegine dair 6grenilmis caresizlik
hissine kapilmis bu gerekgeyle sessiz kaldiklarini belirtmislerdir. Ogrenilmis caresizlik icinde
olan 6gretmen yeni fikirler tiretmeyi birakir ve kendisini yenilemek yerine var olan diizenin
icinde kabuguna cekilir. Dolayisiyla kendi fikirlerinin 6nemsenmedigini, varligiyla yoklugunun
bir oldugunu kaniksayan 6gretmenler giin gectikce daha sessiz kalmislardir. Bu alt temaya
iliskin 6gretmen goriislerinden bazilari1 asagida verilmistir.

“...Ne yapsam yaranamayacagim, o yiizden hicbir etkinlikte gérev almak istemiyorum.” (OE8)
“...Bana dokunmayan yilan bin yil yasasin. ...” (OE4)

“Kurumumuzda yasanan orgiitsel sessizligin iki yénii oldugunu diigiintiyorum. Ilki, ki bu benim de
icinde oldugum kisim, ne kadar konusursam konusayim ne kadar fikir beyan edersem edeyim bir
seylerin degismeyecegini bildigim. Yani bugiine kadarki meslek hayatimda bu hep boyle oldu. Belli
bir noktadan sonra bir seyleri degistiremeyecegimi, fikirlerimin ¢cok da dikkate alinmadigini
liziilerek anladim ve susmaya basladim. ” (OK6)

3.1.7. Bireylerin Yeni Fikirlere Cok Acik Olmamasi

Bu alt tema altinda ogretmenler, farkhi fikirlere saygi duyulmadigi gerekecesiyle sessiz
kaldiklarini dile getirmislerdir. Hem ¢alisma arkadaslarinin hem de okul idaresinin yeni fikirlere
actk olmamasi sessiz kalmalarinin en 6nemli nedenidir. Bu alt temaya iliskin 6gretmen
goruslerinden bazilar1 asagida verilmistir.

“Ozgtin fikirlerimi dile getirdigim zaman ya herkes bu fikirlerime alayci bir tavirla yaklasiyor ya da
kimse sahip oldugu basmakalip fikirlerden vazgecmiyor. ” (OE9)

3.1.8. idari Amirlerin Ogretmenlerin Fikirlerine Saygi Duymamasi

Bu alt tema altinda 6gretmenler, idari amirlerinin kendi goriis ve diisiincelerini dayatmaya
calistigin1 dolayisiyla kendilerinin de sessiz kaldiklarini belirtmislerdir. Toplantida ya da ortak
bir karar alinacak durumlarda okul idaresinin 6gretmenlerin ¢cogunu yok saydigini kendi
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bildiklerini okuduklarini dile getirmislerdir. Bu alt temaya iliskin 6gretmen goriislerinden
bazilar1 asagida verilmistir.

“Kendi fikirlerimi ne kadar dile getirsem de bir sey degismiyor. Idare, kendi aldigi kararlari
uyguluyor ya da benim fikirlerime saygi duyulmuyor...” (OK2)

3.1.9. Kisinin Karakteristik Yapisi

Bu alt tema altinda 6gretmenler, iletisim bozuklugu yasama, 6zgiiven eksikligi, siirii psikolojisi,
calisma arkadaslarinin apolitik durusu gerekceleriyle sessiz kaldiklarini belirtmislerdir.
Ozellikle kisinin karakteristik yapisi, hayati boyunca her daim sessiz bir birey olusu ve
karsisindakine hayir diyememe durumu sessizlik davranisi icin 6nemli sebeplerdendir. Ayrica
kendisine olan giiven eksikliginden otiirti sessizlik davranisini sergileyen 6gretmenler siiri
psikolojisine kapilip kendine 6zgl diisiince ve goriisleri ifade edememektedir. Bu alt temaya
iliskin 6gretmen goriislerinden bazilar1 asagida verilmistir.

“..Kisinin karakter yapisi bu sekilde. Normal zamanda da ¢ok sessiz biri...” (OK6)

“Kendime ve sahip oldugum fikirlere yeterince giivenemiyorum kalabalik ortamlarda en iyisi
susmak diye diistiniiyorum...” (0K10)

“Bir tiirlti dogru diiriist konusamiyorum dgretmenler odasinda arkadaglarla yani iletisime
gecemiyorum sanirim bunun sebebi kendi karakter yapim...” (0K12)

“Ben etliye siitliiye karismam diyen insan ¢ok var ¢evremde. O yiizden hicbir sekilde rengini belli
etmiyor, olan olaylara miidahil olmuyor acikcasi ne gériiste oldugu da belli degil...” (OE8)

3.2. Ogretmenlerin Yasadiklar Orgiitsel Sessizligin Etkileri

Arastirmanin ikinci sorusu, 6gretmenlerin yasadiklar1 orgltsel sessizligin etkilerine iliskin
gorlslerin belirlenmesine yoneliktir. Bu amaca yonelik bulgular, arastirmaya katilan
O0gretmenlerin goriisleri dogrultusunda Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3. Ogretmenlerin yasadiklar orgiitsel sessizligin etkileri

Tema Alt Temalar Kodlar f
Asil amacindan uzaklasmis gostermelik calismalar
Kisiler arasi gliven problemi
Idealist tutumdan uzaklagsma
Ozgiiveni kaybetme
Degersizlik hissi
Bireysel etkiler Verimli olamama, diisiik motivasyon 9
Aidiyet hissinin kaybedilmesi
Is doyumu alamama ve bunun sonucunda psikolojik
sorunlar (6fke, stres)
Sosyal hayata yansitilan iletisim problemleri
Kutuplasma
Mutsuz bir ¢alisma ortami
Olumsuz bir okul iklimi
Vizyon ve misyonun yerine getirilememesi
Akademik a¢idan basarisiz bir kurum
Iletisim kopuklugu
Orgiit baglihginin azalmasi
Disiplin problemlerinin artmasi
Ogrencinin sorumlulugu okul ortamina yiiklemesi
Ogrencinin okula olan aidiyet hissinin ortadan kaybolmasi
Egitimsel etkiler Saydamlik, hesap verilebilirlik ve denetim mekanizmasinin 7
ortadan kaybolmasi
Yaraticiligin kaybolmasi
Farkli bakis acilar

Orgiitsel etkiler 11

Ogretmenlerin yasadiklar érgiitsel sessizligin etkileri
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Tablo 3 incelendiginde, orgiitsel sessizligin en cok bireyler tizerinde etkisi oldugu goriilmektedir.
Sessizlik sonucunda 6gretmenlerde 0Ozgiiven kaybetme, giiven duymama, aidiyet hissinin
kaybedilmesi gibi olumsuz etkiler goriilmektedir. Ogretmenler sessizlik yasanmasi sonucu
motivasyonlarinin distiigiinii ve kendilerini verimli hissetmediklerini belirtmislerdir. Ayrica
yasanilan sessizligin mutsuz bir c¢alisma ortamini olusturdugunu, okulun akademik agidan
basarisiz bir kurum hale geldigini ve 6gretmenler ile yoneticiler arasinda saglikli bir iletisim
gerceklesmedigini ifade etmislerdir. Dolayisiyla bu etkiler sonucunda disiplin problemlerin
artmasi, saydamlik ve hesap verilebilirligin kaybolmasi gibi egitimsel acidan olumsuz etkilerini
de dile getirmislerdir.

3.2.1. Bireysel Etkiler

Bu alt tema altinda 6gretmenler, sessiz kalma davranislarinin kendilerinde; aidiyet hissinin ve
ozglivenin kaybedilmesi, degersizlik hissine kapilma, verimli olamamayla birlikte diisiik
motivasyon ve sosyal hayata yansiyan iletisim problemleri gibi olduk¢a 6nemli etkilerin
gorildiigini belirtmislerdir. Gorildigu iizere, hayati boyunca 6gretmenlik meslegine ulasmak
icin bircok fedakarlikta bulunan 6gretmenler meslek hayatlarinda sessiz kalma davranislari
sergileyerek aslinda bircok olumsuz etkiyi de beraberinde getirmis olmaktadirlar. Her seyden
once bireyin kendine olan giivenini yitirmesi ve mesleki anlamda kendini verimli hissedememesi
okulda sessiz kalmanin olumsuz etkilerinin en 6nemli kanitlarindandir. Bu alt temaya iliskin
O0gretmen gorislerinden bazilar1 asagida verilmistir.

“..Yoneticiler biz 6gretmenlerin gériislerine yeterince deger vermiyor bu yiizden bir siire sonra
ortamda kayboluyoruz...” (OE1)

“...Ne yapsam yaranamayacagim, o yiizden hicbir etkinlikte gérev almak istemiyorum.” (OE8)

“Ogretmen kendini oldugu yerde kabullenilmis hissetmiyor, benimseyemiyor ve kendine okulda
samimi bir ortam olusturamiyor ve okula sadece mesai doldurmaya geliyor maalesef...” (0K10)

“..Okuldaki ortamim kétii olursa giintim kétii gegerse acikcasi hayata kiismiis gibi oluyorum
birakin arkadas cevresini eve gelince esimle bile tartisiyorum ne yazik ki benim sosyal hayatimi
olumsuz etkiliyor bu durum. (OE3)

3.2.2. Orgiitsel Etkiler

Bu alt tema altinda 6gretmenler, sessiz kalma davranisinin mutsuz bir ¢alisma ortami, akademik
acidan basarisiz bir kurum, 6rgiit baghiliginin azalmasi ve olumsuz bir okul iklimi gibi bir¢ok
onemli orgiitsel etkiye neden oldugunu belirtmislerdir. Toplumsal bir 6rgiit olan okulda iklimin
olumsuz olmasi dogru yoldan 6gretmenlerin okula olan baghiligini azaltmakta ve onlara mutsuz
bir ¢alisma ortami sunmaktadir. Dolayisiyla 6gretmenler, mutsuz bir c¢alisma ortamina ve
olumsuz bir okul iklimine sahip olan 6rgiitiin akademik basarisinin da oldukea diisiik oldugunu
vurgulamiglardir. Bu alt temaya iliskin 6gretmen goriislerinden bazilar1 asagida verilmistir.

“..Dolayistyla, okulda mutlu bir ortama sahip olmadigim icin okula zorla gidiyormus gibi
hissediyorum. Bdyle hissedince is ortaminda ¢ok verimli olamiyorum...” (OK12)

“...Biitiinliik halinde olmasi gereken orgiit, kendi igerisinde parcalandigi zaman egitim siirecini de
olumsuz etkileyerek, egitimin kalitesini de diistirmektedir” (OE4)

“Ne yalan séyleyeyim calistigim kuruma dair herhangi bir baghlik hissedemiyorum ciinkii maalesef
insan konusamadigi ortama baglanamiyor; haliyle cogu égretmen béyle diistiniince okulda olumlu
bir hava olusmuyor...“(OE8)

3.2.3. Egitimsel Etkiler

Bu alt tema altinda 6gretmenler, sessiz kalma davranisinin artan disiplin problemleri, saydamlik,
hesap verebilirlik ve denetim mekanizmasinin ortadan kaybolmasi, 6grencinin okula olan
aidiyet hissinin ortadan kaybolmasi gibi farkli egitimsel etkilere sebebiyet verdigini dile
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getirmislerdir. Seffaf ve hesap verebilir olmayan bir kurumda cesitli denetim problemleri
yasanarak giin gectikce disiplin problemlerinin arttigini belirten 6gretmenler 6grencinin okula
olan aidiyet hissinin kaybolmasinin 0Ongoriilebilir bir durum oldugunu belirtmislerdir.
Goruldugi gibi sessiz kalma davranisi bireysel ve orgilitsel etkilere yol actigi gibi egitimsel
etkilere de neden olmaktadir. Bu alt temaya iliskin 6gretmen goriislerinden bazilar1 asagida
verilmistir.

“..Ciddi bir disiplin probleminde olmasi gereken cezalar da bile benim fikrime deger verilmedi ve
dgrenci ceza almadi. Artik ben de her disiplin sorununda susuyorum.” (OK5)

“...0kulumu ilgilendiren bazi 6nemli kararlari bazen yéneticiler yerine 6grencilerden duyuyorum
ve bu durum beni ¢ok tiziiyor. Cogu kararlari ders esnasinda égrenciler o kararla ilgili bana bir
soru sorduklarinda égreniyorum ve kendimin ve fikirlerimin degersiz oldugu hissine kapiliyorum.”
(OE4)

“Bizim okulda dgrenciler formalarini bile giymek istemiyor diistiniin artik okula karst ne kadar
aidiyet hissine sahip olduklarini...” (0K7)

3.3. Orgiitsel sessizlige kars1 alinabilecek énlemler

Arastirmanin Ugiincii sorusu, orglitsel sessizlige karsi alinabilecek 6nlemlere iliskin gortslerin
belirlenmesine yoneliktir. Bu amaca yonelik bulgular Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Orgiitsel sessizlige karsi alinabilecek 6nlemler

Tema Alt Temalar Kodlar f

Yoneticiler sinavla secilmeli ve nitelikli yoneticiler
Liyakat arttirilmali atanmali 10
Isini kaybetme korkusu tasimamali

Ogretmenler fikir ve goriislerini acikca belirtebilmeli
Seffaflik ve saydamlik orgiit kiiltiiriine yerlestirilmeli
Ogretmenlerin fikirlerine sayg duyulmal ve degerli

Giiven ortami olduklari hissettirilmeli 9
olusturulmal Ogretmene her acidan destek olunmali ve yalniz

EJ olmadig1 hissettirilmeli

E Kisisel problemlere empatik ve ¢oziimcii tepkiler

= gosterilmeli

©

= Mobbing uygulayan,

S kurumdan Korku ve baski dolu bir ¢alisma ortami olmamal 11

'E uzaklastirilmali

q

= . .... Adaletolmal

= Okul yoneticisi o . .

© demokratik bir yapr Her 6gretmene esit ve adil yaklasilmal 7

& Kisiler dusiincelerini rahatlikla ifade edebilmeli

= olusturmali e .

2 Ast-iist iligkileri sayg1 ve anlayis cercevesinde olmal

o

= Calisanlarin Hizmet i¢i egitimler verilmeli

E mevzuat bilgisi Cift yonlii denetim getirilmeli 9

§ artiritlmalt Bireyler kendini mesleki ve kisisel anlamda gelistirmeli

= Spesifik sorulu anketler uygulanmali

%]

2 ; ; . ;

=1 Etkili iletisim iklimi Calisanlar, misyon ve vizyona ortak edilmeli

2 Katilimi saglanmali ve fikirler alinmal 10

o) olusturulmal

Ortak amaclar ve ortak cikarlar belirlenmeli

Tablo 4’e bakildiginda 6gretmenler; orgiitsel sessizligin O6niine gecilmesi amaciyla en fazla
okulda demokratik bir ortam olusmasi ve kendini degerli hissetme konularin1 vurguda
bulunmuslardir. Herhangi bir ayrim yapmadan her bir 6gretmenin fikrinin 6nemsenmesi, saygi
duyulmasi1 ve 6gretmenlere deger verildigini hissettiren bir okul ikliminin olusturulmasinin
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sessizligi engelleyen en biiyiik etmen oldugunu dile getirmislerdir. Ogretmenlerin biiyiik
cogunlugu tarafindan dile getirilen bir goriis ise okulu ilgilendiren her kararin kendileriyle
paylagilmas1 gerektigidir. Ogretmenler, sessizligi onlemek icin, orgiite olan giivenlerini
pekistirmek ve motivasyonlarini arttirmak yoniinde 6neriler dile getirmislerdir.

3.3.1. Liyakat Arttirilmal

Orgiitsel sessizlige karsin alinabilecek onlemler adina bu alt tema altinda 6gretmenler,
yoOneticilerin sinavla secilerek nitelikli halde atanmalarin1 ve 6gretmenlerin her an isini
kaybetme korkusu tasimamalar1 gerekgesiyle liyakatin arttirilmasinin gerekli oldugunu
belirtmislerdir. Ozellikle liderlik vasiflarina sahip nitelikli bir okul idaresiyle ¢alismanin énemini
belirten 6gretmenler liyakatin ne kadar 6nemli olduguna deginmislerdir. Bu alt temaya iliskin
O0gretmen gorilislerinden bazilar1 asagida verilmistir.

“Benden konum olarak daha giiglii... durum ne olursa olsun gli¢lii olan kazanacak ve yasadigim
lilke sartlarinda isimi kaybetmekten cok korkuyorum...” (OK7)

“Ozellikle son zamanlarda yénetici olmak ¢ok kolay hale geldi gérevlendirme yoluyla bile oluyor
artitk ve buna en kiza zamanda ¢6ziim getirilip nitelikli secimlerin yapilmasini isterim agcikgasi
ctinkii bu durum egitim sistemini olumsuz etkiliyor. ” (OE1)

3.3.2. Giiven Ortami Olusturulmal

Orgiitsel sessizlige karsin alinabilecek dnlemler adina bu alt tema altinda 6gretmenler, okul
idaresinin her ac¢idan kendilerine destek olmalari gerektigini, seffaf ve saydam bir orgiit
kiltirinin olmasin, fikir ve goriislerini acik¢a belirtebilmelerini ve belirttikleri bu fikirlere
saygl duyularak kendilerinin degerli hissettirilmesinin gerekli oldugunu belirtmislerdir.
Goruldigi gibi 6gretmenlerin bu onerileri dogrultusunda okulda giiven ortami olusacak ve
sessizligin Oniine gecilecektir. Bu alt temaya iliskin 6gretmen goruslerinden bazilar1 asagida
verilmistir.

“..Seffaflik ve saydamhigin érgiit kiiltiirii haline gelmeli bence. Idare kadrosunda gérev yapanlar
okula ait maddi veya manevi her durumu égretmenlerle apacik paylasmali ki...” (OE3)

“..0gretmene her acidan destek olunmall ve yalniz olmadigi hissettirilmeli... Olumsuz bir durum
oldugunda égretmenin arkasinda/yaninda durulacagi hissettirilmelidir.” (0K6)

3.3.3. Mobbing Uygulayan, Kurumdan Uzaklastirilmal

Orgiitsel sessizlige karsin alinabilecek 6nlemler adina bu alt tema altinda 6gretmenler, korku ve
baski dolu bir ortamda ¢alismanin orgiitsel sessizlige neden oldugunu bu sebeple bu duruma
sebebiyet veren bireylerin kurumdan uzaklastirilmasi gerektigini vurgulamislardir. Bu alt
temaya iliskin 68retmen goriislerinden bazilar1 asagida verilmistir.

“...Mobbingi kendi giicti olarak gérenlerin kurumlardan uzaklastirilmasi bence yapilmasi gereken
en acil islem.” (OK7)

3.3.4. Okul Yéneticisi Demokratik Bir Yapi1 Olusturmal

Orgiitsel sessizlige karsin alinabilecek dénlemler adina bu alt tema altinda égretmenler, okul
yoneticilerinin adaletli olmalar1 gerektigini, her Ogretmene esit ve adil yaklasimda
bulunulmasini ve Kkisilerin goriislerini rahatlikla ifade edebilecek bir demokratik yapi
olusturulmasini tavsiye etmislerdir. Bu baglamda demokratik yapida olan okullardaki
ogretmenler sessiz kalmaktan ziyade fikir ve gorislerini ozgiirce dile getirebilecekleri
vurgulanmistir. Bu alt temaya iliskin 6gretmen goriislerinden bazilar1 asagida verilmistir.

406



Ender KAZAK & Fatma KARACA GUZEL

“..Okul igerisinde okul yodneticisi demokratik bir yapi olusturmalidir. Kisiler diisiincelerini
rahatlikla ifade edebilmelidir. Her fikre saygi duyulmali ve anlayisla yaklasiimalidir.” (OE4)

“...Bunun ic¢in de orgiit icerisinde bireylerin birbirlerine sahip ¢cikmasi, ortaya konan fikirlere saygi
duyulmasi 6nem arz etmektedir. ” (OK5)

3.3.5. Calisanlarin Mevzuat Bilgisi Artirilmal

Orgiitsel sessizlige karsin alinabilecek énlemler adina bu alt tema altinda 6gretmenler, mesleki
anlamda yeterli bilgiye sahip olmayan 6gretmenlere yonelik hizmet ici egitimlerin verilmesini,
bireylerin kendilerini mesleki ve kisisel anlamda gelistirmelerini ve spesifik sorulu anketler
uygulanmasi gibi 6nerilerde bulunmuslardir. Bu alt temaya iliskin 6gretmen goriislerinden
bazilar1 asagida verilmistir.

“..Anketlerde tiim fikirler can alict sorular yoluyla korkusuzca belirtilmeli ve bu problemlere
yénelik céziimler aranmalidir, béylece biz kendimizi daha degerli hissederiz.” (0K10)

“..Tabi, stirecte bireylerin meslek ile ilgili yeterli bilgi ve donanimlara sahip olmasi, hak ve
ozgtirliiklerini bilmesi de ¢ok dnemlidir. Meslegiyle ilgili yeterli bilgi ve donanimlara sahip olan
bireyin kendine giiveni de tam olacaktir.” (OE8)

3.3.6. Etkili iletisim iklimi Olusturulmal

Orgiitsel sessizlige karsin alinabilecek énlemler adina bu alt tema altinda égretmenler, okullarda
etkili iletisim iklimi olusturmak icin kendilerinin kurum misyon ve vizyonuna ortak edilmeleri
ve katilimlarinin saglanip fikirlerinin alinmasi gerektigini vurgulamislardir. Bu alt temaya iliskin
0gretmen gorislerinden bazilar1 asagida verilmistir.

“..Vizyon misyon paylasimi yapilmali, hatta tiim kurum tyeleri bu misyon ve vizyona ortak
edilmeli. Ortak misyon, vizyon ve hedef belirlenmeli. Ogretmenler okula ait vizyon ve misyonu
tabelalardan égrenmemeli...” (OE1)

“Var olan sorunlarin, oOrgiit icerisinde biitiin fikirlere 6nem verilerek ortak bir fikirle ¢6ziime
kavusturulmasi bence en énemlisi bu. ” (0K11)

4. Tartisma ve Sonug

Bu arastirmada, Ogretmenler tarafindan gosterilen sessizlik davranisinin, yine O6gretmen
gorisleri dogrultusunda degerlendirilmesi amac¢lanmistir. Arastirmanin birinci alt problemi,
ogretmenlerin sessiz kalma nedenlerini tespite yoneliktir. Ogretmenlerin sessiz kalma
nedenlerinin en basinda, konustuklar1 ve goriislerini ifade ettikleri zaman karsilasacaklari
olumsuz sonuglardan korkmalar1 gelmektedir. Sessiz kalinmadiginda; kotii muamele gorme,
ceza alma, dislanma vb. olumsuz sonuglarla karsilasacaklarini diisiindiikleri i¢in sessiz kalmayi
tercih etmektedirler. Alanyazin incelendiginde olumsuz degerlendirilme korkusunun orgtitsel
sessizlik ile gii¢ll, anlamh ve pozitif yonde iliskili oldugu goriilmektedir (Kanbur, 2018). Ryan ve
Osterich (1998) yaptig1 arastirmada, ¢alisanlarin ceza alma, dislanma, kétii muamele gérme gibi
sonuclardan korktuklari i¢in sessiz kalmay1 tercih ettikleri goriilmustiir. Alanyazin, ¢alisanlarin
orgiitsel dislanma algilarinin 6rgiitsel sessizlik diizeylerini etkiledigini gostermektedir (Yarmaci,
2018). Bir seylerin degismeyecegine olan inang, 6gretmenlerin sessiz kalmalarinin diger bir
nedeni olarak tespit edilmistir. Ryan ve Osterich de (1998) yaptig1 calismada 6gretmenler,
konusmalari halinde bir farklilik yaratabileceklerine inanmadiklari i¢in sessiz kaldiklarini ifade
etmislerdir (akt: Morrison ve Milliken, 2000). “Ne dersem diyeyim, sonuc¢ta her sey ayn”
diisiincesinde olan bir 6gretmen 68renilmis caresizlik duygusuna kapilip sessiz kalmaktadir. Bu
calismada, Ogretmenlerin konuya iliskin bilgi eksiklikleri nedeniyle sessiz kalmay1 tercih
ettikleri tespit edilmistir. Bisel ve Arterburn da (2012) yaptig1 calismada, O6gretmenlerin
uzmanliklarina giivenmedikleri durumlarda sessiz kalmay:1 tercih ettikleri tespit edilmistir.
Ogretmenler kendilerini konu hakkinda yeterli hissetmedikleri i¢cin konusmak yerine susmay1
tercih etmektedirler. Bunlarin yanmi1 sira Ogretmenlerin 06zgiiven eksikligi, yoneticilere

407



Okullarda Yasanan Orgiitsel Sessizlige Iliskin. ..

glivenmeme ya da kisisel c¢ikarlarini koruma gibi nedenlerden dolay1 da sessiz kaldiklar
belirlenmistir. Gokce (2013) tarafindan ortadgretim okullarinda yapilan c¢alismada,
O0gretmenlerin Orgltsel sessizliginin nedenleri 6nem sirasina gore, iliskileri koruma, kendini
koruma ve korkma; ilgisizlik ve boyun egme seklinde tespit edilmistir. Yani 6gretmenler en ¢ok
iliskilerini korumak icin orgiitsel sessizlik davranms1 gostermektedirler. Orgiitsel sessizligin
okullarda benzer nedenlere dayanmasi, benzer yontemlerle ortadan kaldirilabilecegi anlamina
gelmez. Clinkii sosyal olaylarin ve bireylerin dogasi buna izin vermez. Bununla birlikte bir bakis
acisi ve bir alternatif sunmasi agisindan yarar saglayabilir.

Arastirmanin ikinci alt problemi, okullarda yasanan 6gretmen sessizliginin bireysel, orgiitsel,
egitimsel etkilerine iliskin katilimcilarin goriislerini belirlemeye yoneliktir. Bu amaca yonelik
olarak elde edilen sonuglara bakildiginda, bu etkiler sonucunda orgiit iklim ve kultiiriiniin
sessizlik davranisindan olduk¢a olumsuz bir sekilde etkilendigi goriilmektedir. Alanyazinda,
orgiitsel sessizlik davranisinin bireysel ve orgiitsel olumsuz sonuclarini ele alan g¢alismalar
bulunmaktadir (Algarni, 2020; Cakici, 2008; Kahveci ve Demirtas, 2013; Morrison, Milliken ve
Hewlin, 2003). Sessiz iklim, kuruluslarin hatalar1 algilama ve 06grenme yetenegi iizerinde
olumsuz etkiye sahiptir ve bu nedenle 6rgiitsel etkinlik olumsuz etkilenir (Vakola and Bourades,
2005). Bu nedenle yoneticiler, ¢calisanlarin fikirlerini, kaygilarini, sikdyetlerini ve isyerindeki
glincel konular hakkinda konusmalarini tesvik eden saglikli ve acik orgiitsel iklim yaratmalidir
(Algarni, 2020). Arastirmada 68retmen sessizliginin en biiyiik etkisinin bireyler lizerinde oldugu
goriilmektedir. Yasanilan sessizlik sonucunda orgiitteki bireylerin bu durumdan oldukca
etkilendikleri ve sonucunda 6zgiiven eksikligi, diisiik motivasyon, aidiyet hissinin kaybolmasi vb.
gibi bircok olumsuz duygu yasadiklari ortaya ¢ikmistir. Sessiz kalmay1 aliskanlik haline getirmis
O0gretmenin bir siire sonra 6zgiivenini kaybetmesi, motivasyonunun diismesi ve ortamdan
kendini soyutlamasi sessizligin kacinilmaz etkisi haline gelmektedir. Bu calismada 6gretmen
sessizliginin okula olan etkilerinden biri okula olan baghhgin azalmasidir. Alanyazinda da,
orgiitsel sessizlik ile orgiitsel baglilik arasinda olumsuz yonde iliski olduguna iliskin ¢alismalar
bulunmaktadir (Fard ve Karimi, 2015 Karabag-Kose, 2014; Tangirala ve Ramanujam, 2008;
Vakola and Bourades, 2005). Dolayisiyla 6gretmenlerin sessiz kalmalari, parcasi olduklari érgiite
karsi1 olan bagliliklarinin, aidiyet duygusunun ve sorumluluklarin azalmasina sebep olmaktadir.
Arastirmada; mutsuz bir calisma ortami, iletisim yoksunlugu ve diisiik akademik basar1 da
Ogretmen sessizliginin orgiitsel etkileri arasinda yer almaktadir. Arastirmada, belirtilen bir diger
etki ise 6gretmen sessizliinin egitimsel etkileridir. Orgiitsel sessizlik iizerine yapilan bir
calismada, sessizligin, yaraticihigin ortadan kalkmasina neden oldugu sonucuna ulasilmistir
(Pinder ve Harlos, 2003: akt; Aydug, Himmetoglu ve Turhan, 2017). Dolayisiyla, temelinde
O0gretmenin yaratici ve yenilikei yontemlerini esas alan egitim sisteminin bu durumdan oldukga
olumsuz etkilendigi sdylenebilir. Bununla birlikte arastirmada, artan disiplin problemleri ve
orgiitteki bireylerin birbirlerine karsi seffaf ve saydamligimi yitirmesi de 6gretmenlerin sessiz
kalma davranislarinin egitimsel etkisi olarak goriilmektedir. Orgiitsel sessizligin neden oldugu
mutsuzlugu gidermenin yolu; etik degerlere, seffaflia, katiimciliga, samimiyete, toleransa,
sayglya dayanan bir iletisim kiiltiiriiniin olusturulmasiyla mimkiin olabilir (Vardarlier ve
Akiner, 2017). Calisanlarin sessizlik davranisi, onlarin ¢esitli yeteneklerinden yararlanilmasina
engel olusturabilir. Calisanlarin bilgi paylasma ve geri bildirim saglama konusundaki isteksizligi,
kurumsal karar alma siireglerini; gelistirme ve yenilikgilik ile ilgili siire¢leri istikrarsizlastirabilir
(Magotra, 2016). Bu nedenle genelde orglitsel sessizligin 6zelde 68retmen sessizliginin olumsuz
etkilerinden, hem orgiitsel hem de bireysel anlamda, kurtulmanin yolu daha demokratik, seffaf
ve hesap verilebilir yonetim anlayislarinin benimsenmesi olarak gorilebilir. Ogretmen
sessizliginin bireysel ve kurumsal etkilerine iliskin elde edilen sonuclar, okullarda, sessizligin
yasamasina neden olan etkenlerin belirlenmesi ve bu etkenlerin 6niine gecilmesini zorunlu
kilmaktadir.

Arastirmanin lglincli alt problemi, 6gretmenlerin yasadiklar1 orgiitsel sessizligin olumsuz
etkilerinin nasil Onlenebilecegine yoneliktir. Sonuglar, okulda sessizlik davranisinin 6niine
gecilebilmesi icin; okulda demokratik bir ortamin olusturulmasi geregini gostermistir.
Demokratik bir ortamda farkli diisiincelere saygi vardir ve bu cesaretlendirilir. Alanyazin, orgiit

408



Ender KAZAK & Fatma KARACA GUZEL

calisanlarinin fikirlerine deger verilmesinin sessizligi 6nlemede etkili oldugunu goéstermistir
(Afsar, 2013). Bu baglamda, okul yoneticilerinin okulda demokratik bir ortam saglamalari,
okulda sessizligin dnlemesi ve orgiitsel gelismenin saglanmasi noktasinda 6énem arz etmektedir.
Ogretmenler okulda sessizligin dniine gecilebilmesi icin etkili iletisimin gerceklestigi ortamlara
vurguda bulunmuslardir. Orgiitsel sessizligi dnlemenin yolu, okulda ¢alisanlarin fikir, gériis ve
diisiincelerini rahatlikla, korku duymadan dile getirebilecekleri ortamlarin saglanmasiyla
miimkiindiir (Afsar, 2013). Orgiitsel sessizlik, érgiit icindeki iletisimin aksadiginin ve iletisimden
duyulan doyumsuzlugun bir gostergesi olabilir. Saglikli bir iletisim ortaminin olmadigi
orgitlerde, orgiitsel ya da bireysel siirdiirtilebilir basaridan s6z etmek miimkiin degildir.
Sessizligin yaygin ve baskin bir kiiltlir olarak yerlesmesi, diisiik is doyumu ve yiiksek duygusal
tiikenmislige neden olabilir (Aktas ve Simsek, 2015). Calisanlar goniillii olarak 6neri, endise,
sorun hakkinda bilgi veya isle ilgili goriislerini daha yiiksek bir kurumsal pozisyona
ilettiklerinde, yukar1 dogru ses ¢ikarmis olurlar (Morrison, 2014). Bu da iletisim kanallarinin
acik olmasi ile miimkiin olabilir. Etkili iletisimin olmadig orgiitlerde, 6gretmenlerin daha fazla
sessiz kalma egiliminde olduklar1 belirlenmistir. Ayrica arastirmada katilimcilar, giiven ortami
olusturulmasi, liyakatin arttirllmasi1 ve oOgretmenlerin mevzuat bilgisinin arttirilmasi gibi
onlemlerin de sessizlik davranisini en aza indirmek icin etkili olacagina deginmislerdir. Ergin,
Akseki ve Deniz'in (2012) ¢alismasi, 6gretmenlerin mevzuat konusunda yasadiklari yetersizlik
nedeniyle hizmet ici egitimi tercih ettiklerini gostermektedir. Yani 6gretmenlerin mevzuat
konusundaki yetersizligi, sessizligi dogurmakta, bu konulardaki bilgi eksikliginin giderilmesine
olan ihtiyac da bu faaliyetlere olan ilgiyi arttirmaktadir.

Ggretmenlerin sessiz kalmalarinin en temel sebeplerinden biri olan korkunun, énerdikleri
onlemlere de yansidig1 goriilmektedir. Bu baglamda 6gretmenlerin kendilerini ve goriislerini
ifade etme konusunda cekinceleri oldugu sonucuna varilabilir. Dolayisiyla arastirmaya katilan
O6gretmenler; adil, demokratik, esit, elestiriye acik ve farklhiliklara saygili bir ortam olusmasi
durumunda orgiitsel sessizligin 6nlenebilecegini vurgulamislardir. Katilimcilar ayrica orgiite
olan giivenlerinin gelistirilmesinin de bu o6nlemler arasinda olabilecegini belirtmislerdir.
Alanyazinda da orgiitsel gilivenin artmasi ile orgiitsel sessizligin azaldigini goésteren
arastirmalara rastlanmaktadir (Afsar, 2013; Okur, 2016; Oriicii ve Kambur, 2017; Timuroglu ve
Aliogullari, 2019).

farkli okul tiirlerinde sessizligin nedenleri de etkileri de farkl olabilir, buna iliskin bir tartisma
yurutiilmelidir. 6g8retmenlerin sessizlikleri ile okul ydneticilerinin liderlik kapasitesi ve kisilik
tipi, yonetim anlayisi gibi nedenler arasinda da baglantisallik kurulabilir.

Elde edilen sonuglardan yola ¢ikarak, 6gretmenlerin korkularini azaltmak i¢in onlarin fikirlerine
saygl duyulan ve deger verilen bir okul kiiltiiriiniin tesvik edilmesi gerektigi soylenebilir.
Yoneticilerin bu noktada daha insancil ve adil yontemlere basvurmalar gerekmektedir.
Ogretmenlere, fikir ve goriislerini rahatca ifade edebilmeleri ve kendilerini degerli hissetmeleri
icin okul yoneticileri tarafindan destek verilmesi, buna yonelik giiven temelli bir okul kiiltiiri
olusturmasi ve 6gretmenleri motive etmesi, sessizligin neden oldugu etkilere karsin alinacak
onlemler olarak goriilebilir.

Bu arastirma, nicel ¢alisilarak sessizligin farkli degiskenler lizerindeki etkileri arastirilabilir.
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Extended Summary

1. Introduction

To apply the organizational aims requires to be sychronizationed efforts the all employees in an
organization. Communication is a way for this sychronization. However, it is possible to say that
there are many organizational variants which affect this communication. Only one of these
variants is the silence of the employee and organizational silence in an organization. Concept of
silence is defined as silence and not any noise around in Turkish Language Society (TDK, 2019).
Many definitions about the silence are made in studies of the organizational silence. According
to Henriksen and Dayton (2006), organizational silence expresses a collective phenomenon to be
thought as making somethings very little or talking very little against important matters for an
organization.

The silence has some effects like individuals, emotional (Bogosian, 2012) and organizational
(Nikaeen and Bagheri, 2012). The silent employees who can inform about problems and
information in required topics to their institution and managers block the flow of important
information potentially (Bogosian, 2012). It is important to investigate why employees remain
silent, what effects this silence behavior has on the organization, and what can be done to
prevent this behavior.

Teachers are the cornerstone of communication, especially in schools where communication is
effective and intense. In this context, any kind of silence behavior experienced among teachers in
an organization such as a school can have negative effects in every respect, from interpersonal
communication to the vision-mission of the school and reaching the determined academic goals.
Therefore, it is thought that the behavior of silence among teachers should be handled in detail.
For this purpose, the aim of this study is to evaluate the opinions of teachers about the silence
behaviors seen in schools. For this purpose, answers to the following questions were sought:

According to teachers’ opinions,
1- What are the causes of silence in schools?
2- What are the individual and organizational effects of silence in schools?
3- How can the negative effects of silence in schools be prevented?

2. Method

In the study, one of the qualitative research methods was carried out in the case study pattern.
Case study is a qualitative approach in which the researcher investigates a limited system over
time through detailed, in-depth data collection involving multiple sources of information, where
definitions and themes are identified (Creswell, Hanson, Clark Plano & Morales, 2007). The
maximum diversity sampling method, one of the purposeful sampling methods, was used to
determine the study group.

High schools in the central district of Diizce were identified and teachers working in these high
schools were contacted via the school administration, by telephone, and information was
provided about the purpose of the study. In the research, semi-structured questions were used
as data collection tool. Due to the World and Turkey under the domain pandemic, not face to face
interviews were conducted via telephone interviews. Content analysis technique was used to
analyze the data obtained from the research.

3. Findings, Discussion and Results

The first question of the research is to determine the opinions of the participants regarding the
reasons for teachers' silence. According to the results of the research, the primary reason for the
teachers to remain silent is their fear of the negative results they will encounter when they
speak and express their opinions. When they do not remain silent, they think they will face
negative results such as being mistreated, punished, excluded etc. So they prefer to remain
silent. Other reasons for teachers to remain silent are that they think that they cannot change

413



Okullarda Yasanan Orgiitsel Sessizlige Iliskin. ..

things and prefer to remain silent due to lack of information on the subject. In addition, it was
determined that teachers remained silent due to reasons such as lack of self-confidence, not
trusting administrators or protecting their personal interests.

The second question of the study is to determine the opinions of the participants regarding the
individual, organizational, educational effects of teacher silence in schools. Considering the
results, it was seen that the climate and culture of the organization were affected negatively by
the silence behavior. In the research, it was seen that the greatest effect of teacher silence on
individuals. In the study; an unhappy working environment, lack of communication and low
academic success are among the organizational effects of teacher silence.

The third question of the research is on how to prevent the negative effects of the organizational
silence experienced by teachers. Teachers, as the main measure; They stated that establishing a
democratic environment in schools, establishing effective communication environments and
improving their trust in the organization may be among the measures.

In the context of the results achieved, teachers' ideas should always be respected and valued in
order to reduce their fears; At this point, it can be said that managers should resort to more
humane and fair methods.

Supporting teachers by school administrators so that they can express their ideas and opinions
comfortably and feel valuable, creating a trust-based school culture and motivating teachers are
seen as measures to be taken against the effects caused by silence.
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Abstract

Extracurricular activities can contribute to students’ academic and affective needs when practiced
as supporting and integrating activities with official curriculum. In order to get efficiency from
extracurricular activities, authentic school practices should be concentrating on students’ needs.
Within this perspective, in this study, school-based extracurricular activities focusing on authentic
students’ needs were developed, practiced by the responsible teacher, and reflections of the
practices were examined. The study was conducted in a state middle school as an action research
with the ethics permission obtained from Mugla Sitki Kogman University. The study gave priority
to the school-based curriculum development approach in its process. The study findings showed
that extracurricular activities supporting English course positively contributed to students’ self-
perceptions and school commitment. According to results, it was concluded that schools can
organize supportive and integrative activities through extra curriculum. In the following sections,
new perspectives for authentic school practices in the light of nationwide future educational
planning were discussed and presented.
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0z

Ekstra program etkinlikleri resmi 6gretim programlarini destekleyici ve biitiinlestirici olarak
uygulandiginda, oOgrencilerin akademik ve duyussal kazanimlarini olumlu yo6nde
etkileyebilmektedir. Ekstra program etkinliklerinin 6grencilerin okul icerisinde farkli alanlarda
(akademik, duyussal vb.) yer alan ihtiyaclarim1 karsilamada verimli kullanilabilmesi icin okul
ozerkliginde ogrencilerin 6zgiin ihtiyaclarina yonelik planlama ve uygulamalarin daha etkili
oldugunu sdylemek miimkiindiir. Bu bakis agisindan hareketle, bu ¢alismada okul 6zerkliginde,
6grenci ihtiyaclarini temel alan ekstra program etkinlikleri gelistirilmis, 6gretmen rehberliginde
uygulanmis ve 6grencilerin okul icerisinde gelistirilmesi ihtiyac goriilen akademik ve duyussal
kazanimlarina yansimalari arastirllmistir. Arastirma ortaokul diizeyinde bir devlet okulunda
Mugla Sitki Kogman Universitesi Insan Arastirmalar1 béliimiinden alinan etik kurul izni ile
gerceklestirilmistir. Arastirma bir eylem arastirmasi olarak yiiriitiilmiis ve program gelistirmede
okula dayali program gelistirme yaklasimindan faydalanilmistir. Arastirma sonunda bir disiplin
(Ingilizce) temel alani ile birlikte yiiriitiilen ekstra program etkinliklerinin 6grencilerin 6z kavram
algilarina ve okula baghlik durumlarina olumlu yénde etki ettigi sonucuna ulasilmistir. Elde edilen
bulgular 1s18inda okullarin kendi ihtiyac¢lar1 dogrultusunda destekleyici ve biitiinlestirici
etkinlikleri, ekstra program etkinlikleri aracilifiyla gergeklestirebilecegi yargisina ulasilmis,
ulusal diizeyde okul 6zerk uygulamalarina gelecek egitim planlamalar1 dogrultusunda yeni bakis
acilari tartisilmis ve paylasilmistir.

Anahtar Kkelimeler: Ekstra program etkinlikleri, okul 6zerk uygulamalari, program gelistirme,
okula baglilik, eylem arastirmasi, 6z kavram algisi.

* Bu arastirma Mugla Sitki Kogman Universitesi Egitim Bilimleri Bliimii Egitim Programlar ve Ogretim Anabilim
Dalinda yiiriitilen ve Kasim 2019'da tamamlanan “Okula Dayali Ekstra Program Etkinliklerinin Gelistirilmesi ve
Degerlendirilmesi” baslikli doktora tezinin bir pargasi olarak iiretilmistir.
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1. Giris

Ekstra program etkinlikleri, akademik/resmi programdan iiretilebilen, zenginlestirici,
destekleyici etkinlikler biitiinii olarak aciklanabilmektedir (Fretwell, 1931). Egitim alaninda
ylriitiilen calismalar incelendiginde, okul igerisinde karsilasilan ve fark edilen bircok akademik,
psikolojik, sosyal vb. ihtiyacin okul 6zerkliginde gelistirilen ve uygulanan organize etkinliklerle
karsilanmaya ¢alisildig1 gozlenmektedir (Cooper, Valentine, Nye ve Lindsay, 1999; Dewey, 2014;
Fretwell, 1931; Jordan ve Nettles, 1999; Rombokas, 1995; Straub, 1994). Bu a¢idan bakildiginda
merkezi planlamalarla ¢elismeden okulun kendi icerisinde ekstra program etkinliklerinin
gelistirilmesi miimkiindiir. Okul tarafindan gelistirilen bu 6zerk etkinlikler, merkezin giiclinii
azaltmadan, farkl ihtiyaclara ¢6ziim O6nerebilecek, 6grenme yasantilarini cesitlendirebilecek ve
ogrencilerde ¢ok yonlii gelisimi destekleyebilecek alternatif egitim planlamasi olarak karsimiza
¢ikabilmektedir. Ayrica okul ortami igerisinde bircok insani deger ve 6zellikleri pekistirebilecek,
sunulan imkanlar1 da arttirabilecektir.

Eisner (2016), okullarin temel goérevlerinin, 6grencilerin okulda daha iyi seyler yapmalarindan
cok hayatta daha iyi seyler yapmasini saglamak oldugunu; bu sebeple ne 6grenilmesi gerektigi
konusunda uygulanan programin sinirlarinin asilmasi gerektigini ifade etmektedir. Bu ifadeden
hareketle, okulda ve iilke genelinde sayisallastirilmis basarilarin yaninda, 68rencilerin sosyal ve
psikolojik gelisimlerine ve hayata hazirliklarina verilmesi gereken onem bir kez daha
vurgulanmaktadir. Ornegin; okul igerisinde standart 6lgme ve degerlendirme sonuglarindan elde
edilen basarilardan ayr olarak, Eisner (2016) 6grencilerin sosyal gelisimlerinde gosterdikleri
olumlu yoénelimlerin daha énemli oldugunu belirtmektedir. Bu sorunlarin basinda da okul
icerisinde iletisim sorunlarindan ve 6gretmenlerin diger 6gretmenlerle herhangi bir isbirliginde
bulunmadan, yalnizca sinif i¢in 6gretim faaliyetlerini siirdiirdiigiinden bahsetmektedir. Boylelikle
okullarin entelektiiel egitimden uzaklasarak, 6grencilerin okula ve 6grenmeye olan ilgilerinin
azaldigini belirtmektedir.

Okulun siirdtirdiigii akademik program uygulamalari 6grencilerin 6zellikle formal 6grenmelerine
odaklanmaktadir. Okullarda her ne kadar formal 6grenme siireglerinin baskin oldugunu
soyleyebilsek de dgrenciler, akranlari ve 6gretmenleri ile iletisimlerinde, teneffiis saatlerinde,
derste, bahcede, kantinde, oyun sirasinda ve okul icerisinde dahil olduklar: tiim diger zaman ve
etkinliklerde etkilenme ve model alma gibi informel 6grenmeler de gerceklestirebilmektedir
(Fidan, 2012). Okulun informel 6grenme siireglerini daha kontrollii ve organize siirdiirebilecegi
adimlar icerisinde ise Fidan (2012), mesleki/teknik gezileri, sosyo-kiiltiirel, spor, miizik ve sanat
etkinliklerini, okul aile birligi ¢calismalarini ve egitici kuliip etkinliklerini 6rneklendirmektedir.

Okulun sosyal yapisi dikkate alindiginda ise, toplum igerisinde okula ait bir¢cok gorev ve
sorumluluktan da bahsetmek mumkiindiir. Okulun toplum igerisinde yasanan sosyal
esitsizliklerden etkilenmeden, her 6grenciye firsat ve imkan esitligi yaratmasi beklenmektedir.
Ancak bazi egitim sosyologlari, okulun 6grencileri kendi sosyo-kiiltiirel durumlarina gore
degerlendirdiklerini, yeteneklerini 6n planda tutmadiklarini ve bu sebeple sosyal esitsizligi
destekleyen kurumlara doniistiiklerini belirtmektedir (Celkan, 2018). Bu baglamda
degerlendirildiginde, okullarin kendi 6zerk uygulamalarini, farkli egitim planlamalar1 ve
organizasyonlarla toplum icerisinde bir biitlinlestirici ve adapte edici sekilde kullanabilmeleri,
alternatif bir yaklasim olarak karsimiza c¢ikabilmektedir. Aydin (2015), okullarin toplum
icerisinde gerceklesen degisimlerle ortaya ¢ikan yeni degerlere, yaklasimlara uyum saglamasi ve
ortaya cikan problemlere ¢6ziim onerileri iliretmesi gerektigine dikkat cekmektedir. Toplum
icerisinde okullarin 6nemsemesi gereken degisimleri ise Drake ve Roe (1994), diinya vatandasi
olabilme, okullarda artan siddet ve zorbalik, sinav sonuglarina dayal karsilastirma, parcalanmis
aile cocuklarinda artis, velilerin okul tercihlerinde verdikleri kararlar, sinirli imkan ve kaynaklara
sahip okullar seklinde 6zetlemektedir.

Okul yapis1 ve islevine iliskin toplum beklentilerinin yani sira, 6gretmen 6zellik ve niteliklerinde
de farkl beklentiler gormek miimkiindiir. Kamusal alg1 icerisinde degisen 6gretmen 6zellikleri ve
nitelikleri entelektiiellikten uzak fakat 6grenciyi sinava hazirlamada basarily, taktikleri etkili, notu
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yiiksek, sinav odakli ve benzeri ifadelerle tanimlanmaya baslamistir (inal ve Kaymak, 2014). Bu
ifadelerin 6nemsendigi okullarda da ders dis1 etkinliklerden uzak duran, sosyal iliskilerde zorluk
yasayan, sinav/not kaygilar1 disinda 6nem verdikleri degerleri olmayan ogrencilerde de artis
yasanabilmektedir. Ancak okulun kendi 6grenme ortam ve programlarina yonelik o6zerk
calismalarinin, 6gretmenin 6gretime olan bakis acisinda da farklilasma yaratabilecegi, “herkes
tek/standart bir yolla 6grenir” anlayisindan uzak, her 6grencinin kendi 6zel 6grenme firsatini
saglayabilen 6gretmen 6zelliklerini pekistirebilecegi de ifade edilmektedir (Tomlinson, 2001 akt.
Unsal, 2011).

Ekstra Program Etkinliklerinde Temel Odak: insan

Egitim planlamalarinda insan ve insana ait 0Ozelliklerin Onemsenmesi olduk¢a Onemli
goriilmektedir (Rogers ve Freiberg, 1994). Ulusal egitim planlamalarinin gelecek hedeflerinde de
odaga alinan temel yap1 insan olarak tanimlanmakta ve insana ait bireysel, toplumsal ve evrensel
bircok deger 6nemli goriilmektedir (MEB, 2018). Egitim icerisinde 6n planda tutulan merak,
motivasyon, dnemseme, heyecan, eglenme, anlaml yasantilar (Rogers ve Freiberg, 1994),
nezaket, adalet, yardimlasma, sevgi, saygi, hosgort, iyimserlik (MEB, 2010) gibi bir¢ok insani
deger ve 6zelliklerin 6gretim etkinliklerinde de bir temel olmasinin hem okul kiiltiiriine hem de
6grenmeye olumlu katkilar saglamasi miimkiindtir.

Ogretim etkinliklerinin organizasyonunda cogunlukla ilk éncelikler akademik ve bilissel
ozelliklere dayandirilabilmektedir (Ornstein, 2016). Ancak bu etkinliklerin igerisinde birgok
insani, manevi, kiiltiirel, duyussal dinamikler de yer alabilmektedir. Bu agidan yorumlanan bir
Ogretim siirecinde, giinliik iletisim aliskanliklari, sosyal etkinlikler, 6grenciler arasi dinamikler,
O6gretmen-6grenci iligkileri, 6gretime yonelik 6gretmen yaklasimlari, tepkileri ve benzeri birgok
ozellik, kuramsal ve teorik agiklamalarin 6niine gegebilmektedir.

Palmer (2016), 6gretim etkinliklerinde, ulusal standartlara uyum saglamaya calisan, monoton ve
geleneksel yaklasima sahip 6gretmenlerin de degisimine ihtiyac duyuldugundan bahsetmektedir.
Ona gore 6gretmenler, 6grenci ve kendi duygularini 6nemsemeden, nesnel 6gretime odakli bir
kiltiir icerisinde siirdiirdiikleri 6gretim icerisinde motivasyonlarini kaybedebilmektedir.
Gelenekselligin  6n planda oldugu, o6gretim programlarinin standart uygulamalarla
gerceklestirildigi teknik 6gretmen bakis acisindan, daha esnek, alaninda merak ve istekle dolu,
yeni ve farkli kararlar alabilen uzman 6gretmene gegiste ise esneklik 6gretmenin kendisinden
beklenmektedir (Yildirim, 2011).

Bireyin psikososyal gelisim siireci dikkate alindiginda, 10-13 yas araligina denk gelen déneme
iliskin Erikson tarafindan yapilan bazi vurgular mevcuttur (Woolfolk, 1994). Bu vurgularda,
ogrencilerin bu donemlerde okul-cevre adaptasyonu ve 6grenme ¢abalarindan kaynaklanan
bir¢ok zorluk ve sorgulamayla ugrasabilecegi ve bu siirecte verdikleri miicadeleden elde ettikleri
basarilarin ya da basarisizliklarin 6nemli sonuglara sebep olabilecegi belirtilmektedir. Uzun
vadede basarma ve yeterlik algisinda olumsuz sonuclar elde etmemek amaciyla Erikson
tarafindan Onerilen 6gretmen-aile gibi yakin yetiskinlerin, 6grenci hatalarina, basarisizliklarina
sert ve olumsuz elestirilerle yaklasmadan, yavas yavas, basarili alanlar1 pekistirerek ve 6verek,
yapicl elestirilerle alternatif 6grenme ortamlarini da goz onilinde bulundurarak miidahale
etmeleridir.

Ozetle, okullarin kendi egitim planlama ve uygulamalarinda i¢ dinamik ve ihtiyaclarina yénelik
kararlar almasi, resmi program disinda organize faaliyetler yliriitmesi, akademik 6ncelikler
disinda okul icinde yasanan insani degerlere ve sorunlara da duyarlh olmasi gerekmektedir.
Egitim-68retim faaliyetlerinde 6gretmen-6grenci iliskileri ve bu iliskilerin 6grenme ve 6gretmeye
olan etkisine iliskin baz1 diizenlemeler arastirma igerisinde okul 6zerkliginde ekstra program
etkinliklerinin gelistirilebilmesi bakis acisini ortaya ¢ikarmistir. Bu agidan yorumlandiginda,
okulun bir kurum olarak énemsemesi beklenen 6zerk ihtiyaclara olan farkindaligi arttirmak,
Ogrenciler ve 6gretmenler basta olmak tzere okul ortami icerisinde gerceklesen her tiirli
O6grenme ve Ogretme etkinliginde duyussal kazanmimlari da pekistirmek {iilkemiz egitim
arastirmalan igerisinde bir ihtiya¢ olarak gorilmektedir. Bu arastirma ile okul 6zerkliginde
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gelistirilen ekstra program etkinlikleri kapsaminda kuramsal ve pratik a¢idan egitim calisma ve
uygulamalarina katki saglanmasi beklenmekte ve alternatif bir bakis kazandirilmasi
amaclanmaktadir. Bu kapsamda, arastirma ile asagidaki sorulara yanit aranmistir:

e Ekstra program etkinlikleri 6grencilerin 6z kavram algilarina nasil yansimaktadir?
e Ekstra program etkinlikleri 6grencilerin okula baghlik durumlarina nasil yansimaktadir?
e Ekstra program etkinlikleri 68rencilerin akademik gelisimlerine nasil yansimaktadir?

Egitim Arastirmalarinda Ekstra Program Etkinliklerine Genel Bakis

Ekstra program egitim arastirmalari igerisinde okul tarafindan organize edilen etkinliklerin
(Broh, 2002; Davalos, Chaves ve Guardiola, 1999), ders sonrasi okul ici ve okul dis1 planlanmis
etkinlikler (Eccles ve Barber, 1999; Gerber, 1996), okul dis1 organize edilen etkinlikler gibi farkl
sekillerde tanimlanabildigi goriilmektedir. Bu tanimlara biraz detayl bakildiginda, uluslararasi

» o«

alan yazinda “extra-curricular activities (ekstra program etkinlikleri)”, “extracurriculum (ekstra
program)”, “co-curricular (es program/ destekleyen program)”, “extra-class (ekstra ders)”,
“collateral student activities (tamamlayici 6grenci etkinlikleri)” ve “socializing-integrating
(sosyallestirici-birlestirici)” gibi ifadelerinde egitimsel amacgl, planli etkinliklerle birlikte
kullanildigini séylemek miimkiindiir (Fretwell, 1931). Bu ifadeler ortak kapsamda, okulun
uygulamakta oldugu program vizyonu icerisinde destek bir programi tanimlamaya ¢alismaktadir.
Destekleyici ekstra program etkinlikleri okullar arasinda farklilasabilmekte, nicelik ve icerik
yoniinden cesitlenebilmektedir. Ancak bu ¢esitlilik sahip oldugu 6zellikler acisindan, (1) 6grenci
merkeziyetciligi, (2) aktif 6grenci katilimy, (3) egitimsel hedef ve amaclar, (4) 6gretmen rehberligi,
(5) kesfedicilik, (6) mutluluk/eglence basliklarinda ortaklasmaktadir (Fretwell, 1931). Bu
tanimlamalardan hareketle, arastirma icerisinde gelistirilen ekstra program etkinlikleri; bir
okulun kendi ihtiyaglar dogrultusunda ortaya ¢ikan problemleri ¢c6zmeye yonelik, okulun kendi
paydaslar1 ve kaynaklari ile, resmi programi destekleyen, 6grencilerin ilgi ve isteklerine bagls,
duyussal becerilerle zenginlestirilmis etkinlikler biitiinii olarak dikkate alinmigtir.

Ekstra program etkinliklerinin, bazi1 kaynaklarda (Keim ve Jones, 1965; Reavis ve Dyke, 1932)
okul 6zerkliginde olmayan faaliyetler kapsaminda da tamimlandig1 goriilebilmektedir. Ancak
egitim amaclar1 gz 6niinde bulunduruldugunda, akademik ve sosyal gelisimi desteklemesi
acisindan okul tarafindan dnerilen ve uygulanan etkinliklerin, ekstra program etkinlikleri olarak
kabul edilmesi {izerine bir uzlasi s6z konusudur (Shulruf, 2010). Ortaokul 6grencileri 6zelinde,
ogrencilerin okul etkinliklerinin bir parcasi olarak bir¢ok etkinlige katildigi ve bu etkinliklerin
ekstra program etkinlikleri olarak kabul edildigi diisiincesi, ilgili arastirmalarin ortak bir sonucu
olarak da karsimiza ¢cikmaktadir (Shulruf, 2010). Bu arastirma igerisinde yer alan ekstra program
etkinlikleri, ortak uzlasi icerisinde okul i¢inde gelistirilen ve uygulanan etkinlikler kapsaminda
kullanilmistir.

Ekstra program etkinliklerinin 6grenciler iizerindeki etkilerine yonelik yapilan arastirmalara
1930’lu yillar itibari ile rastlanabilmektedir. Bu ¢alismalarin 6zellikle sadece okul icerisinde
onerilen destekleyici etkinlikler listesi olmadigi, aksine okulda yiiriitiilen etkinliklere katilan
ogrencilerin farkl degiskenler agisindan 6zelliklerinin incelendigi calismalar oldugunu séylemek
miimkiindir (Baxter, 1936; Holland, 1933). Ancak ekstra program etkinliklere katilim ve ¢iktilari
ile bu iki 6genin arasinda kurulabilecek iliskiler iizerine alanda eksiklikler tespit edilmistir
(Feldman ve Matjasko, 2005). Ilgili arastirmalardan yapilan meta analiz ¢alismalar1 sonucunda
Lewis (2004) 6grencilerin akademik ve sosyal kazanimlarinda, iyi organize edilmis, amach ve
kosullara uygun ekstra program etkinliklerinin etkili oldugu sonucuna ulasmistur.

Ekstra program etkinliklerine yonelik yapilan ¢alismalarin ¢ogunlukla problem ¢ézme odakli
arastirmalar oldugunu séylemek miimkiindiir. Bu arastirmalarin odaginda ¢ogunlukla yerel ve
ulusal diizeyde akademik basar: diisiikliigii (Busseri ve digerleri 2006; Chambers ve Schreiber,
2004; Darling, Caldwell ve Smith, 2005; Denault ve Poulin, 2008), sorunlu davranis ve disiplin
problemi (Cohen, Taylor, Zonta, Vestal ve Schuster, 2007; Darling, 2005; Denault ve Poulin, 2009;)
yer almaktadir. Bu arastirmalardan elde edilen sonuglara gore, ekstra program etkinliklerinin ¢cok
farkli olumlu davranis degisiklikleri ile sonuglandig1 gozlenmistir. Bu ¢alismalarla beraber ekstra
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program etkinlikleri ile baska zamanlarda kullanamayacagi ara¢ gerecleri 6grencilerin erisimine
sunmak, sosyal baglantilar kurmasina katki saglamak, eger varsa kot aliskanliklarinin da
azalmasini ya da bitmesini saglamak yiiriitiilen ¢calismalarda miimkiin goriilmustiir (Caldwell ve
Darling, 1999; Shann, 2001).

Lehman (1988) her 6grencinin kendini herhangi bir alanda basarili hissetmesinin 6nemini agike¢a
ifade etmektedir. Grover (1994) tiyatro etkinligine katilan 6grencilerin tipik bir sinif ortaminda
gerceklesen 6grenimlerinde analitik yetilerinin arttigini belirtmektedir. Ayrica yaptiklari islerde
kendilerine olan saygilarinin artmasi ile daha iyi isler ortaya ¢ikarmaya basladiklari, 6grenmeye
yonelik motivasyonlarinin arttiklari, hayata hazirlanmada rehberlik goérevi olan okullarin bu
konudaki sorumluluklarini daha ciddiye aldiklar1 arastirma sonuglarindandir (Wright, 1994).
Coleman (1961) da 6grencilerin ve okul paydaslarinin bu tiir etkinliklerle basar1 algilarinda
degismeler oldugunu sdylemektedir. Bu durum Bloom (2016) tarafindan tanimlanan bireyin
kendisine karsi olan tutumunu, kendisi ile ilgili diisiincelerini yansittig1 6z kavram algisim1 da
destekler niteliktedir. Basarinin sadece akademik yasantida degil, sosyal yasantida da
gerceklesebilecegini gosterebilmek ekstra program etkinlikleri igerisinde 6nemli bir dinamigi
olusturmaktadir.

Ekstra program etkinliklerinin tamimina iliskin benzer ifadeler ulusal c¢alismalara da
yansimaktadir. Civelek (2014), okul bandosu, okul korosu, drama calismalari, 6grenci
topluluklari, 68renci kuliipleri, konferanslar, seminerler, dans gruplari, tiyatro ¢alismalari, atolye
calismalar gibi etkinlikleri planli ekstra program faaliyetleri olarak 6rneklendirmistir. Konca
(2008) ekstra program etkinliklerinin okulun tek basina misyonu olmadigini, fakat akademik
basarinin tek basina anlami olmadigina inanilan bir okulda, cazibeyi, sosyal gelisimi, disiplini,
diizeni ve tercih edilirligini artirict rol oynadigini belirtmistir. Ekstra program etkinliklerinin
olumlu etkilerinden olduk¢a sik bahsedilse de, ulusal diizeyde sinav odag1 ve basari kaygisi
okullarin bu etkinlikleri planlamadaki ¢ekinceleri olarak diisiiniilmektedir (Ceken, 2012). Ancak
ulusal egitim arastirmalar1 icerisinde ekstra program etkinlikleri ile ilgili calismalarda daha ¢ok
sosyal etkinliklere katilim, bu etkinliklerin islevselligi, farkli okul paydaslarinin sosyal etkinlik
algilar ve yaklasimlari, bu etkinliklerin akademik basariya etkisi gibi konular dikkat cekmektedir
(Balcioglu, 2013; Gorkem, 2012; Giines, 2013; Kara, 2016; Kopriibasi, 2014; Tetik, 2008). Genel
olarak ekstra program etkinliklerinin 6grenciler tlizerinde uzlasilan en bilyiik etkisi ise
ogrencilerin kendilerini tanimaya ve gelistirmeye firsat saglamasi olarak ifade edilmektedir. Bu
calismalara ek olarak, sosyal etkinliklere katilimda yonetici rolii (Tetik, 2008), etkinliklerin
islevselligi (Binbasioglu, 2000; Kopriibasi, 2014), farkli okul paydaslarinin sosyal etkinlik algilari
ve yaklasimlar1 (Balcioglu, 2013; Ekici, Bayrakdar ve Ugur, 2009; Giines, 2013; Kara, 2016), bu
etkinliklerin akademik basariya (Gorkem, 2012), 6zgiivene (Yildirim, 2010) etkisi gibi konular da
bulunmaktadir. Bu arastirma ile benzer konu ve temada yer alan ulusal ¢alismalardan farkl
olarak, okula dayali gelistirilen ekstra program etkinlikleri temel alinmakta ve bu etkinlikler
okulda oncelikle karsilanmasi diisiiniilen 6zerk ihtiyaclar odaginda organize bir program
biitiiniini kapsamaktadir.

Ulusal diizeyde dikkate alinan ve uygulanan ekstra program etkinliklerinin daha farkli bakis
acilar1 oldugunu séylemek miimkiindiir. Oncelikle iilkemizde diizenlenen sosyal etkinliklerin
ekstra program etkinlikleri kapsaminda yorumlandigl disiiniilmektedir. Bu agidan
distiniildiiglinde, ulusal ilk6gretim ve orta 6gretim kurumlari sosyal etkinlikler yonetmeliginde
amaci, kapsami, esaslari, paydaslarin gorevleri ve O6rnek faaliyetlerin icerikleri acikca ifade
edilmistir (MEB, 2017). Bu ifadelerde yer alan sosyal etkinlikler daha ¢ok okulda yiirttiilen egitsel
kol faaliyetleri, kuliip organizasyonlari, sosyo-kiiltiirel etkinlikler vb. sekillerde tanimlanmistir.
Ancak bu calisma igerisinde uygulanan ekstra program etkinlikleri ise okul ihtiyaclarini1 temele
alan, amagcli, organize, okula dayali ve belirli bir 6gretim programini da destekleyici bir etkinlikler
biitiine odaklanmaktadir.
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Yabanc Dil Ogreniminde Ekstra Program Etkinlikleri

Yabanci dil 6grenme ve 6gretmede ekstra program etkinliklerinin yer almaya baslamasi, Krashen
(1981) tarafindan formal ve informal 0grenme ortamlarinda ikinci dil 6grenmenin
karsilastirilmasi ile literatiirde dikkat cekmeye baslamistir. Krashen’in adimi ile arastirmacilar
hedef dile yonelik resmi yabanci dil 6gretim programlari disinda etkinlik 6nerilerinde bulunmaya
ve etkililigini degerlendirmeye baslamistir (Crookes ve Schmidt, 1991; Oates ve Hawley, 1983).
Siirdiiriilen calismalarda, yabanci dil odakl ekstra program etkinliklerinin 6grencilerin konusma
becerilerinde, yabanci dil 6grenimine yonelik tutumlarinda, kendilerine giivenlerinde olumlu
etkiler gozlenmistir (Broh, 2002; Makarova ve Reva, 2017). Ekstra program etkinliklerinin
6grencilerin dil edinimi, kiiltiir edinimi ve dil 6grenme motivasyonlarini kapsayan bir arastirmada
(Reva, 2012), 68retim elemanlarinin ve yabanci dil 6grencilerinin goriislerine basvurulmus ve
ogrencilerin dil merkezli ekstra program etkinliklerine katilimlar: ile belirtilen degiskenler
arasinda olumlu iliski oldugu sonucuna ulasilmistir.

Cocuklarin pasif, hareketsiz, oturdugu yerden katildig1 etkinlikler yerine daha aktif, hareket
ederek katilabilecekleri etkinlikleri tercih ettikleri genel bir kani olarak sunulmaktadir (Fretwell,
1931). Bu kani ¢ercevesinde, d8rencilerin 6zellikle yabanci dil derslerinde igerik yogunlugu ve
kisith zaman icerisinde istenilen ve 6nerilen interaktif 6grenme siirecini yasayamamalari, ekstra
program etkinlikleri ile desteklenen resmi program hedeflerine yonelik 6grencilerin aktifligi ve
hareketliligi de arttirilabilmektedir.

Okullarda yabanci dil 6grenmenin gerekliligi goz o6nlinde bulunduruldugunda, 6grenci ve
O0gretmen cabalarinin, yalnizca ders saati ile sinirli kalmamasi 6nemli gelismeler saglayabilir.
Yabanci dil 6gretiminde alternatif teknik ve yontemlerle de 6grenmeyi desteklemek miimkiindiir.
Okula dayali ekstra program etkinlikleri ile fazladan gosterilen ¢aba ile ilgili arastirmalar ulusal
diizeyde pek de rastlanabilir degildir. Ekstra program etkinliklerinin dil egitiminde 6nemine
dikkat ceken Yildiz (2016), okul ortamlarinda bu eksikliklerin giderilmesini, 6grencilerin resmi
program disinda dil becerilerini gelistirmeye yonelik organize faaliyetlerde bulunmasi gereginin
altin1 ¢izmektedir.

2. Yontem

Arastirma temel aldig1 siirec¢ itibari ile bir eylem arastirmasi olarak planlanmistir. Bircok
arastirmaci eylem arastirmasini 6grenci davranislarinin ve 6gretim faaliyetlerinin ve siirecinin
niteligini anlamak, degerlendirmek ve iyilestirmek i¢in gercek bir 6gretim ortaminin (sinif, okul
vb.) calisilmasi siireci olarak tanimlamaktadir (Johnson, 2005; Schmuck, 2006). Bu stirecte temel
alinan bes ana boliim bulunmaktadir: soru sormak/problem durumunu belirlemek; ne tir
verilere ihtiya¢ duyuldugunu belirlemek; verileri toplamak ve analiz etmek; bulgular
yorumlamak; bulgulari raporlamak ve eylem plani yapmak. Bu béliimler lineer degil, dongtisel bir
stireci temel almaktadir. Eylem donglsii icerisinde yer alan etkinlikler, uygulama siireci
tamamlandiktan sonra degerlendirilmis, yeni ihtiyaglar varsa bir sonraki etkinlik planina dahil
edilmistir. Bu siire¢ tiim program etkinliklerine uygulanmistir. Arastirma icerisinde de okul
ozerkliginde, okul ihtiyaclarinin tanimlanmasi, ilgili ihtiyaclar dogrultusunda ekstra program
etkinliklerinin gelistirilmesi, uygulanmasi ve arastirma problemleri kapsaminda verilerin
toplanmasi, degerlendirilmesi ve yorumlanmasi dikkate alinmistir.

2.1. Calisma Grubu

Okul 6zerkliginde bir planlamaya odaklanan arastirmanin calisma grubunu okul paydaslari
olusturmustur. Tiim okul paydaslari igerisinden ideal ¢alisma grubunu olusturmak i¢in amacgh
orneklem yontemine basvurulmustur. Calisma grubu icerisinde okulda gorev yapan tiim
idareciler (n = 2 [okul miidiirii ve miidiir yardimcisi]), kaynak konu alaninin Ingilizce dersi olmasi
sebebiyle tiim Ingilizce 6gretmenleri (n = 4), okul temelinde ihtiyaclarin belirlenmesinde tiim
brans alanlarini temsil edebilmesi i¢in her branstan bir 6gretmen (n = 12 [Tiirk¢ce, matematik, fen
bilimleri, sosyal bilgiler, gorsel sanatlar, miizik, beden egitimi, rehberlik ve psikolojik danisma,
bilisim teknolojileri, din kiiltiiri ve ahlak bilgisi, teknoloji tasarim, 6zel egitim]), gelistirilecek
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programin uygulanacagi 6grenci grubunun tamami (n = 32), program uygulamasina katilacak
6grencilerin velileri (n = 7) ve okul personeli (n = 1) olmak iizere toplam 58 kisi yer almistir (Tablo
1).

Arastirmada yer alan okul paydaslarinin yani sira, arastirmacilar program gelistirmenin
planlanma ve organizasyonunda rehberlik etmis, program etkinliklerinin uygulanmasinda
gozlemci olarak yer almis, siire¢ sonunda tiim verilerin analizini gerceklestirmistir.

Tablo 1. Okul paydas bilgileri

Okul Paydaslar Arastirmaya katilan paydaslar

n n
idari Personel 2 2
Ogretmenler;
Beden Egitimi 3 1
Bilisim Teknolojileri 1 1
Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi 1 1
Fen Bilimleri 4 1
Teknoloji Tasarim 3 1
Tiirkce 5 1
Gorsel Sanatlar 2 1
Matematik 6 1
ingilizce 4 4
Miizik 2 1
Ozel Egitim 2 1
Rehberlik ve Psikolojik Danismanhk 2 1
Sosyal Bilimler 3 1
Ogrenciler 373 32
Veliler 373 7
Yardimci Okul Personeli 5 1
Toplam 791 58

2.2. Verilerin Toplanmasi

Arastirmamn uygulama asamasi baslamasindan énce Mugla Sitki Kogman Universitesi insan
Arastirmalar1 biriminden 07.02.2019 tarihinde 180187 protokol ve 21 numaral karar sayisi ile
etik kurul izni alinmistir. Arastirnma kapsaminda farkl veri setlerine ihtiya¢ duyulmustur.
Oncelikle ekstra program etkinliklerinin temel cercevesini belirleyebilmek amaciyla okul
ihtiyaclarini belirlemeye yonelik paydas goriismeleri gerceklestirilmistir. Her bir paydasa
yoneltilen sorularla, okul 6zelinde hissedilen ihtiyaclar belirlenmeye calisilmistir. Ilgili gériisme
sonrasinda ihtiya¢ belirlemeye yonelik veriler birlestirilmis, degerlendirme c¢alismasi
tamamlanmis ve betimsel bir analiz yapilmistir.

Arastirma problemlerine yonelik veriler, gelistirilen ekstra program etkinliklerinin uygulama
oncesinde ve sonrasinda toplanmistir. Arastirma boyunca veriler yiiz yiize, birebir ve odak
goriismelerle toplanmistir. Arastirma alt amaglarinda bulunan 6grenci 6z kavram algisina ve
okula baghlik durumuna iliskin farkliligi inceleyebilmek amaciyla 6grencilere uygulama
oncesinde ve sonunda arastirmada kullanilmasi kararlastirilan yazili goriisme formlar
uygulanmistir. Ayrica etkinlikler icerisinde 6grencilere tanitilan yeni igerik ve uygulamalarin
ogrencilerin akademik gelisimlerine yansimalarim degerlendirmek amaciyla Ingilizce
Ogretmenlerinin goriislerine bagvurulmustur.

Arastirma slrecinde ekstra program etkinliklerinin uygulandigi zaman dilimlerinde
arastirmacilardan biri katilimci olmayan gézlemci olarak yer almistir. Arastirmaci giinliiklerine
kaydedilen gozlemler, diger verilerle birlestirilmis ve bulgularin sunumunda kaynak olarak
kullanilmistir.
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2.2.1. Veri toplama araclar

Arastirma kapsaminda ekstra program etkinliklerinin gelistirilmesi 6ncesi okul ihtiyaclarini
belirlemek, ekstra program etkinlikleri ile 6grencilerin 6z kavram algilar1 ve okula baghlk
durumlarina iligkin farklilasmanin degerlendirilebilmesi amaciyla, ilgili literatiiriin, benzer
calismalarin ve uzman goriislerinin arastirilmasi sonrasinda agik uglu sorular olusturulmustur.

Ihtiyac belirleme asamasinda paydaslara yoneltilen “Ogrencilerinizin okula gelmekten keyif
aldigini diigiintiyor musunuz? Nigin?”, “Okul ortaminda en ¢ok karsilasilan sorunlar nelerdir?
Aciklayabilir misiniz?”, “Okulda Ingilizce égretimini destekleyecek adimlar neler olabilir?”, “Okulda
Ingilizce égrenirken neler hosunuza gitmektedir?” gibi sorularla okulun akademik ve sosyal
ortaminda rahatsizlik veren temel durumlar tespit edilmeye calisilmistir. Ogrencilerin 6z kavram
algilarina yoénelik sorulan “Ingilizce dersinde basarill olmak sizce ne anlama geliyor?”, “Ingilizce
dersinde basarili oldugunuzu nasil anlarsiniz? Bir ciimle ile ifade ediniz.” gibi sorularla basarinin
ogrenciler tarafindan kendi degerlendirmeleriyle nasil yorumlandig1 arastirilmistir. Son olarak
okula baghlik durumlarina iliskin sorulan “Bu okulda bulunmak/dgrenim gérmek size ne
hissettiriyor? Nigin?”, “Bir tercih yapmak isteseydiniz, baska bir okulda okumak ister miydiniz?
Nicin?” gibi sorularla 6grencilerin okul ortamina iliskin diislincelerinin ortaya g¢ikarilmasi
amaclanmistir.

Olusturulan sorular kapsam gecerligi icin Egitim Bilimleri uzmanlarina ve farkli bir alan uzmanina
sunulmustur. Arastirmacilarla uyumluluk gésteren uzman cevaplari sonrasinda, sorular ¢alisma
grubu icerisinde yer almayan ii¢ farkli 6grenciye sorulmus ve verdikleri cevaplarin amaca
uygunlugu degerlendirilmistir. Pilot uygulama sonrasinda arastirmada kullanilmak iizere soru
formlar1 olusturulmustur.

Ogrencilerin programin akademik gelisimlerine yonelik uygulama 6gretmeni ve diger Ingilizce
Ogretmenlerinin goriislerine bagsvurulmustur. Bu goriislerin alinmasinda uygulama 6gretmeninin
etkinlikler siirecinde ve sonucunda yer alan gézlemlerinden faydalanilmistir. Diger Ingilizce
O0gretmenlerinin akademik programin uygulanmasinda fark ettikleri degisikliklere iliskin
gozlemlerinden faydalanilmistir.

2.3. Verilerin Analizi

Arastirma icerisinde dogru degerlendirme sonuglarina ulasmak ve arastirma sorularina cevap
verebilmek amaciyla nitel veriler toplanmis ve her veri kendi icerisinde analiz edilmistir.
Arastirma sorular1 kapsaminda kullanilan veri toplama araglarinin analizinde betimsel ve icerik
analizinden faydalanilmistir. Betimsel analizlerde ekstra program etkinlikleri oncesi ve
sonrasinda degisimlere yonelik tekrarlayan cevaplar incelenmistir. icerik analizi ile veri toplama
aracglarindan elde edilen cevaplarin derinlemesine incelemesi yapilmis, kodlamalar ve
temalastirma calismalar1 gercgeklestirilmistir. Arastirmacilar tarafindan ayr1 ayr1 incelenen
cevaplar arasinda goriis birligi uyumu %92 olarak hesaplanmistir. Ilgili tema ve kodlamalara
yonelik katilimci cevaplarindan dogrudan alintilar yapilmis ve tanik gosterilmistir.

2.3.1. OKul ihtiyaclarinin Degerlendirilmesi

Ihtiyac belirleme goriismelerinin degerlendirilmesi sonunda okul icerisinde karsilasilan
problemlere iliskin tiim paydaslar tarafindan en ¢ok tekrarlanan “olumsuz 6grenci davranislar1”
okulun 6grenci davranislarinda bir iyilestirmeye ihtiyaci oldugu seklinde yorumlanmis ve ekstra
program etkinliklerinin temel ¢er¢evesi olmasina karar verilmistir.

Ekstra program etkinliklerinin akademik programi destekleyici o0zelliginin géz Oniinde
bulundurulmasina istinaden Ingilizce 6gretim programi okul tarafindan énerilen odak ders olmus
ve ihtiyac belirleme asamasinda ilgili derse yonelik ihtiyaclar da belirlenmeye ¢calisilmistir. Siireg
sonunda tiim paydaslarin 6zellikle vurguladigi “konusma becerileri” kaynakl ihtiyaclar dikkate
alinmistir. Temel cercevede ihtiyaclar; duyussal ve yabanci dil 6grenmede ihtiyaglar olarak iki
kategoride toplanmistir. Bu ihtiyaclar arastirma kapsaminda zaman ve beseri kaynaklar,
akademik program ile karsilanamamasi, en vurgulanan durum olarak tespit edilmesi gibi
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gerekcelerle 6zellestirilmis ve akran iligkilerinin iyilestirilmesi ve konusma becerilerinin
iyilestirilmesi olarak kesinlestirilmistir.

Ilgili ihtiyaclar dogrultusunda okul paydas destegi ve arastirmaci isbirligi ile ekstra program
etkinlikleri gelistirilmis ve bu etkinlikler biitiinsel tema ve kazanimlarda detaylandirilmistir
(Tablo 2). Her etkinligin kazanimlarinin yazilmasi asamasinda giincellenen Bloom taksonomisinin
asamali siniflandirmasi dikkate alinmistir.

Tablo 2. Etkinlik temalar1 ve kazanimlari

Etkinlik
No

Etkinlik Temasi

Kazanimlar

A. Kindness
1 Is
The Key

A.1. Olumlu iletisim becerilerini vurgulayan polite X rude (kibar X
kaba), respectful X disrespectful (saygili X saygisiz) ve friend X bully
(arkadas X zorba) kelime 6beklerini tanir.
A.2.Belirtilen kelime dbeklerini ve bu kelimelerin davranislari
eslestirir.

A.3.Kelime 6bekleri igerisinde hangilerinin olumlu hangilerinin
olumsuz davranisi tanimladigini fark eder.

A.4. Belirtilen kelimeleri dogru telaffuz eder.

A.5. Kendi yasantisini kullanarak belirtilen kelimeleri anlatan resim
yapar.

A.6. Olumsuz kelimelerin dzelliklerini anlatan okuma parg¢asin
yorumlar.

A.7. On 6grenmelerini kullanarak hedef dilde (ingilizce) iletisim kurar.

B. Kindness
Is

The Best
Answer

B.1. Bir dnceki etkinlikte calisilan polite X rude (kibar X kaba),
respectful X disrespectful (saygili X saygisiz) ve friend X bully (arkadas X
zorba) kelime 6beklerini ve anlamlarini hatirlar.

B.2. Belirtilen kelimeleri dogru telaffuz eder.

B.3. Belirtilen kelime 6beklerini ve kelimeleri tanimlayan davranislari
karsilastirir.

B.4.Belirtilen kelime 6bekleri igerisindeki olumsuz kelimelerin
davranis ornekleriyle karsilastiginda tepkide bulunur.

B.5. “Should” yardimci fiilinin ciimle igerisindeki goérevini tahmin eder.

B.6. Hedef dilde (ingilizce) yazilmis bir sarkinin sézlerinde olumlu
davranis 6zelliklerini takdir eder.

B.7. Hedef dilde (Ingilizce) sarki soyler.
B.8. Hedef dilde (ingilizce) okudugu metni yorumlar.
B.9. Hedef dilde (ingilizce) okudugunu canlandirir.

3 C. Act Quick

C.1. Bir 6nceki etkinlikte calisilan tiim polite X rude (kibar X kaba),
respectful X disrespectful (saygili X saygisiz) ve friend X bully (arkadas X
zorba) kelime 6bekleri arasinda bag kurar.

C.2. Belirtilen kelimeleri dogru telaffuz eder.

C.3. Olumsuz davranis 6rneklerini aciklamada belirtilen kelime
6beklerini kullanir.

C.4. Olumsuz bir davranis érnegiyle karsilastiginda tepki verir.

C.5. Sinif ve okul igerisinde akranlari ile olumlu iligkiler kurmada
aliskanlik kazanir.

C.6. Cevresindekilerle iletisiminde 6zenli davranir.

C.7. Hedef dilde (ingilizce) yazilmis bir sarkinin sézlerinde olumlu
davranis 6zelliklerini takdir eder.

C.8. Hedef dilde (ingilizce) sarki séyler.
C.9. Hedef dilde (ingilizce) okudugu metni canlandirir.
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D.1. Bir onceki etkinlikte ¢alisilan polite X rude (kibar X kaba),
respectful X disrespectful (saygili X saygisiz) ve friend X bully (arkadas X
zorba) kelime 6beklerini ve anlamlarini olumlu ve olumsuz
kategorilerine ayristirabilir.

D.2.Bir davranis 6rneginin belirtilen kelimelerden
D. Share Your hangisine/hangilerine uyduguna karar verir.

4 Kindness D.3. Olumsuz bir davranis 6rnegiyle karsilastiginda tepki verir.
D.4. Cevresindekilerle iletisiminde 6zenli davranir.
D.5. Sinif ve okul icerisinde akranlari ile olumlu iliskilere sahip olur.
D.6.S1nif ve okul igerisinde olumlu davranislar sergiler.
D.7. Hedef dilde (ingilizce) bir karakteri ve 6zelliklerini canlandirabilir.
D.8. Hedef dilde (ingilizce) sarki séyler.

E.1. Polite X rude (kibar X kaba), respectful X disrespectful (saygili X
saygisiz) ve friend X bully (arkadas X zorba) kelime 6beklerini
davranislari tanimlamada kullanir.

E.2. Olumsuz bir davranis 6rnegiyle karsilastiginda tepki verir.
5 E. Sha.lre All E.3. Sinif ve okul icerisinde akranlari ile olumlu iligkilere sahip olur.
Your Kindness E.4.Sinif ve okul igerisinde olumlu davranislar sergiler.

E.5. Cevresindekilerle iletisiminde 6zenli davranir.
E.6. Topluluk 6niinde hedef dilde (ingilizce) sarki séyler.
E.7. Topluluk éniinde hedef dilde (ingilizce) bir karakteri canlandirir.

Okul icerisinde gelistirilmeye calisilan olumlu akran ve paydas iliskileri goz 6ntline alindiginda
programin temel temasi “KINDNESS” (Nezaket) tizerine olusturulmustur. Bu tema ayni zamanda
degerler egitimi kapsaminda onerilen basliklar arasinda yer almaktadir (MEB, 2018). Bu temanin
icerisinde dil becerileri (okuma, dinleme ve konusma) ve kelime 6gretimi birlestirilmistir. Her
beceri alani icin iliskili icerik diizenlemesi yapilmistir. iligkili icerik diizeni alt temalarda
zenginlestirilmistir. Alt temalar sarmal bir yapida olusturulmus ve uygulama stirecinde gerekli
gorilen yerlerde temalar ve kazanimlar tekrar edilmistir. Benzer icerik ve kazanimlar farkl alt
temalarda tekrarlanmis ve 6nceki 6grenmeler ihtiya¢ halinde kullanilmistir. Sarmal yapinin bu
tekrarlanabilme ve esneklik 6zellikleri, dil 6gretim programlarinda da siklikla tercih
edilebilmektedir (Demirel, 2012).

Ogrencilerde gozlenmesi amaglanan duyugsal degisimlere yonelik hazirlanan yazili formlar,
gelistirilen etkinliklerin uygulama oncesinde ve sonrasinda olmak iizere toplamda iki defa
ogrencilere dagitilmis ve ilgili sorulara cevap vermeleri istenmistir. Formlar icerisinde arastirma
problemlerinde yer alan, 6grencilerin, 6z kavram algisina (4) ve okula baglilik durumuna (3)
iliskin toplamda 7 soru bulunmaktadir. Sorulardan elde edilen cevaplarin analizinde
tiimevarimsal bir yaklasim tercih edilmistir (Miles ve Huberman, 1994). Ogrencilerin vermis
olduklar cevaplar, tekrar eden, ilgili soruya cevap niteligi tasiyan ve farklilasan ifadeler olarak
not edilmis, listelenmis, benzer ifadeler ortak kategori ve temalara alinmistir. Bu islem herhangi
bir veri kaybini 6nleyebilmek, analiz sirasinda ayni/benzer kodlara ulasabilmek amaciyla (Punch,
2005) ii¢c kere tekrarlanmustir. ilgili temalarin dogrulanmasi amaciyla da verilen cevaplardan
alintilara yer verilmis ve kanit gdsterilmistir. Uygulama oncesinde ve sonrasinda toplanan
cevaplar ayni islem sirasi takip edilerek analiz edilmis ve sonunda elde edilen kategori ve temalar
kendi arasinda karsilastirilarak degisikliklere iliskin yorumlar yapilmistir. Sorulara verilen
cevaplar her arastirma problemine yonelik ayr1 bashik altinda degerlendirilmis ve bulgular
boéliimiinde sunulmustur.
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3. Bulgular

Arastirma kapsaminda elde edilen bulgular asagi yer alan basliklar altinda detaylandirilmistir.

3.1. Ekstra Program Etkinliklerinin Ogrencilerin Oz Kavram Algilarina Yonelik Elde Edilen
Bulgular

Ogrencilere uygulama 6ncesinde 6z kavram algilarina iliskin kapal ve agik uglu sorular sorulmus
ve kendileri ile ilgili diisiincelerini paylagsmalar istenmistir. Ogrenciler ingilizce’de basarili olmay1
daha c¢ok yabancilarla iletisim, akademik basari, dil becerilerinin kullanilabilmesi ile
aciklamislardir. Okul genelinde basarili olmay1 genel olarak basarili seklinde belirtmislerdir.
Ingilizce dersinde basarih olduklarim ise, akademik basari, akademik performans, dil
becerilerinin kullanilabilmesi, aktif katiim ve égretmen onay1 ile aciklamislardir. Ogrencilerin
vermis olduklari cevaplara iliskin temalar ve ilgili alintilar1 Tablo 3’te 6zetlenmistir.

Tablo 3. Ogrencilerin 6z kavram algilarina iliskin uygulama éncesi elde edilen cevaplar

Soru Tema f Ornek Cevap
“Bagka iilkelere gittigimizde konusabilmek.” (02)
“Yabancilarla konusabilmek Ingilizcede basarili
Yabancilarla Ay
s 24 olmak anlamina gelir.”(017)
iletisim p s, .
L ] Bence Ingilizce dersinde basarili olmak
Ingilizce dersinde v
b It olmak yabancilarla konusmak anlamina geliyor.” (022)
yasariio ;na “Sinavlardan iyi not almak. Ogretmenin géziine
suce:lcie a:)r;?ama Akademik basar1 5 girmek." (011)
gellyor: “lyi bir not almak.” (030)
Dil becerilerinin VDmIedlglmz anlayafallmek.' (04) .
. . 3 Okudugumuzu anlarsak, ciimleleri yazabilirsek
kullanilabilmesi Py
basarili oluruz.” (015)
“Ingilizce dersi basarim icin okul geneline gére iyi
Genel olarak seyler séyleyebilirim.” (07)
basarili 17 “Okul genelinde Ingilizce basarim lyidir ama
Okul genelinde bilmedigim konular da var.” (023)
ingilizce dersi Ortalamaya yakin 3 “Bence ortalardayim ya da yakinim.” (06)
ba"sarlmz icin .n(?ler Basarisiz 4 “Okul genelinde biraz kétii olabilirim.” (01)
soyleyebilirsiniz? Calisma 4 “Ingilizcem calistigim zamanlarda daha iyidir.” (05)
performansi
o “Okul genelinde Ingilizce dersi basarimi
Fikrim yok 4 bilmiyorum.” (024)
“Ingilizce dersinde basarili oldugumu notlarimdan
. anlarim.” (04)
Akademik bagar1 11 “Notlarim 100 ve 90 oldugunda ya da ¢cok fazla
artim olunca.” (07)
. “Odevleri dogru yapmak.” (01)
ingilizce dersinde tl:?(:ir(:nn::s 6 “Bir soru sorulsa ve onu ben bilsem bagartli
basarili p oldugumu anlarim.” (06)
oldugunuzu nasil Dil becerilerinin . “lyi Ingilizce konusabilmemden.” (018)
anlarsimz? kullanilabilmesi
. “Derslerde parmak kaldirip tahtaya cikarak
Aktif katilim 5 anlarim.” (0 22)
. “Ogretmenimin beni sevmesi ve Gvmesinden
Ogretmen onay1 5 anlarim.” (015)

Ogrencilere éncelikle kendilerine gore Ingilizce dersinde basarili olmanin ne anlam ifade ettigi
sorulmus ve cogunlukla (n = 24) “Yabancilarla konusabilmek Ingilizcede basarili olmak anlamina
gelir. (017)”, “Yabancilarla konusmak. (029)” gibi ifadelerle yabancilarla iletisim kurabilme
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vurgusunu yaptiklar gézlenmistir. Bu vurgunun yani sira “Sinavlardan iyi not almak. Ojretmenin
gobziine girmek. (011)” ve “Okudugumuzu anlarsak, ciimleleri yazabilirsek basarili oluruz. (015)”
seklinde ifadelerle sinav notlarinin yiiksek olmasi (n = 5) ve dort dil becerisini de etkin
kullanabilme (n = 3) aciklamalarinda bulunulmustur.

Ogrencilerin okul genelinde Ingilizce dersi basarilarini ¢ogunlukla (n = 17) “genel olarak iyi”
seklinde ifade ettikleri goriilmiistiir. Ogrenciler arasinda kendisini okul ortalamasina yakin (n =
3), okul geneline kiyasla basarisiz (n = 4) ya da ¢alistik¢a iyi oldugunu (n = 4) belirtenler de
bulunmaktadir. Okul genelinde basarisina iliskin bir fikri olmadigini belirten 68renciler (n =4) de
olmustur.

Ogrencilerden mevcut siniflarina gére basarilarin1 degerlendirmeleri istendiginde, cogunlukla (n
= 15) kendilerini sinif ortalamasinda bir basariya sahip olarak ifade etmistir. Ogrencilerin biiyiik
bir kismi (n = 13) kendini sinif ortalamasinin iistiinde, digerleri (n = 4) ise ortalama alt1 bir basari
ile tanimlamistir.

Son olarak égrencilerden Ingilizce dersinde basarili olduklarini nasil anladiklari sorulmus, biiyiik
bir cogunlugu (n = 11) “Notlarim 100 ve 90 oldugunda ya da cok fazla artim olunca. (07)”,
“Sinavdan yiiksek not alinca basaril oldugumu anlarim. (012)” gibi ifadelerle basariy1 sinavlardan
aldiklan yiiksek notlarla eslestirmistir. Verilen cevaplar icerisinde, derse iliskin alistirma ve
Odevleri tam ve dogru yapabilmenin (n = 6), dort dil becerisinden herhangi birini iyi
kullanabilmenin (n = 5), ders strecine aktif olarak katilmanin (n = 5) ve 06gretmenin
onaylamasinin/ begenmesinin/6vmesinin (n = 5) de basariyla eslestirildigi fark edilmistir.

Uygulama sonrasinda 06grencilerin 6z kavram algilarina iliskin goriislerine yeniden
basvurulmustur. Verilen cevaplarda 6grencilerin basarili olmayr daha farkli yorumladiklarn
gorilmistiir. Oncelikle 6grenciler Ingilizce’de basarili olmayi, 6znel duygular, dil becerilerinin
kullanilabilmesi ve 6grenme duygusu ile agiklamislardir. Okul genelinde basarilar1 genel olarak
basarih seklinde belirtilmis ingilizce’de kendi basarilarini ders ici performans, konusma becerisi,
oznel ifadeler ve akademik basari ile tanimlamislardir. Ogrencilerin uygulama sonrasinda vermis
olduklari cevaplara iliskin tema ve alintilar Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Ogrencilerin Oz Kavram Algilarina iliskin Uygulama Sonrasi Elde Edilen Cevaplar

Soru Tema f Ornek Cevap

“Seving ve eglence anlamina geliyor. Onceden
Oznel duygular 13 sevmiyordum ama simdi ¢ok seviyorum.” (02)
“Mutluysam ve seviyorsam basariliyimdir.” (013)
“lyi Ingilizce konusabilmek.” (05)
10 “lyi Ingilizce konusabilmek, anlayabilmek,
yazabilmek.” (011)

ingilizce dersinde
basarili olmak sizce  Dil becerilerinin
ne anlama geliyor? kullanmilabilmesi

Ogrenme “Dil bilgimiz gelisiyorsa basarilyizdir.” (09)

duygusu 8 “Bilerek ve anlayarak yapabilmek.” (017)
Okul genelinde “Bence cok iyi.” (08)
ingilizce dersi Genel olarak 32 “Orta seviyelerden daha da ilerledim.” (01 8)
basariniz i¢in neler basarili “Rahatgca konugabiliyorum ve bagariliyyim.” (020)
sdyleyebilirsiniz?
.. “Onceden daha az parmak kaldirtyordum. Simdi
Ders ici 18 daha ¢cok parmak kaldirtyorum.” (07)
performans “Sorulart bilmemden, alkis almamdan.” (014)
ingilizce dersinde Konusfn.a 3 ”Ak”s'am'rr.zm daha iyi olmasmdan.qnlgloru”m..’: (010)
basarih oldugunuzu becerisi _ .Ingll.lzce olqrgk cevap verebiliyorum. ( 023)
nasil anlarsimiz? ) Bir seyi daha lyi yapabiliyorsam demek ki basarili
Oznel ifadeler 4 oluyorumdur.” (014)

“Kendimden eminsem basarillyimdir.” (012)
“Aldigim notlarin yiiksek olmasindan anliyyorum.”
(03)

Akademik basari 2
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Genel itibariyle Ingilizce dersinde basarili olmay1 cogunluk (n = 13) “Seving ve eglence anlamina
geliyor. Onceden sevmiyordum ama simdi cok seviyorum. (02)”, “Mutluysam ve seviyorsam
basariliyimdir. (013)” gibi duygu icerikli ifadelerle tanimlamistir. Bu ifadeler “mutlu hissetmek”,
“eglenmek”, “heyecanlanmak”, “6zgiiven” vb. sekillerle agiklanmustir. Ogrenciler genel olarak
Ingilizce dersinde basarili olmay1 konusma becerisinin kullanilabilmesi (n = 10), 6grenebilmek (n
= 8) olarak yorumlamistir. Ogrencilerden biri ise bu konuda fikir beyan edememistir.

Ogrenciler okul genelinde Ingilizce basarilarina iliskin “Bence cok iyi. (08)”, “Oldukga iyi. Ciinkii cok
cabaladim ve ugrastim. (015)”, “Orta seviyelerden daha da ilerledim. (018)” seklinde verdikleri
cevaplarda olduk¢a basarili (n = 28) ya da daha iyi (n = 4) olduklarini ifade etmislerdir. Bu
ifadelerde hangi alanlarda kendilerini daha basarili hissettikleri konusunda da agiklama
yapmiglardir.

Sinif igerisindeki basar1 durumlarina iliskin ise 68renciler ortalama tistii (n = 18) ve ortalama (n
= 14) basariya sahip olduklarini belirtmislerdir. Basarili olduklarini nasil anladiklari konusunda
ise ders i¢i performanslarini (n = 18), konusabilme becerilerini (n = 8), kendi diistincelerini (n =
4) ve sinav notlarini (n = 2) 6n planda tutmuslardir.

Ozetle, uygulama o6ncesinde 6grencilerin 6z kavramlarina iliskin verdikleri cevaplar
incelendiginde, dilin bir iletisim arac1 olarak yorumlandigini séylemek miimkiindiir. Ogrencilerin
kendilerine iliskin goriislerinde ise basarili olmay1 daha ¢ok akademik gostergelerle eslestirdigi
goriilmektedir.

Uygulama sonrasinda 6z kavram algisina iliskin 6grenci cevaplarinda farklilasma oldugunu
soylemek miimkiindiir. Ogrencilerin vermis olduklar cevaplarda okula dayali ekstra program
etkinliklerinin ve uygulanma siirecinin yansimalar1 gozlenmistir. Ogrenciler basarih olma
konusunda akademik basari, 6gretmen onay1 gibi objektif degerlendirmelerden daha ¢ok
“Onceden daha az parmak kaldirtyordum. Simdi daha ¢ok parmak kaldirtyorum. (07)”, “Bir seyi
daha iyi yapabiliyorsam demek ki basarili oluyorumdur. (014)” gibi ifadelerle kendi performans ve
duygularini 6ne ¢ikaran siibjektif degerlendirmelerle eslestirmistir. Sinif ve okul geneline kiyasla
kendilerini uygulama sonrasinda daha basarili bulmuslar ve gerekgelerini daha net ifade
edebilmislerdir.

Ogrencilerin uygulama 6ncesinde ve sonrasinda verdikleri cevaplar aym zamanda “bireysel”
olarak da incelenmistir. Herhangi bir 6grencinin uygulama 6ncesinde ve sonrasinda vermis
olduklar1 cevaplar karsilastirildiginda da degisiklikler gézlenmistir. Ornegin; 012 uygulama
oncesinde Ingilizce dersinde basarili oldugunu “Sinavdan yiiksek not alinca basarili oldugumu
anlarim.” seklinde ifade ederken, uygulama sonrasinda, “Kendimden eminsem basariliyimdir.”
seklinde ifade etmistir. Ogrencilerin genelinde ve 6zelinde farkhilasma yasandigini séylemek
miimkiindiir.

3.2. Ekstra Program Etkinliklerinin Ogrencilerin Okula Baghlik Durumlarina Yénelik Elde
Edilen Bulgular

Uygulama 6ncesinde, 6grencilerin okula baglilik durumlarina iliskin bilgi toplayabilmek amaciyla
oncelikle 6grenim gordiikleri okulda bulunmanin kendilerine ne hissettirdigi, okul ici etkinliklere
katilmaya verdikleri 6nem ve baska bir okulu tercih edip etmeyecekleri sorulmugtur. Ogrencilerin
vermis olduklari cevaplar Tablo 5'te paylasilmistir.
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Tablo 5. Ogrencilerin okula baghilik durumlarina iliskin uygulama éncesi elde edilen cevaplar

Soru Tema f Ornek Cevap
“Giizel hissettiriyor ¢iinkii burada arkadaglarim var ve iyi
Bu okulda zaman geciriyorum.” (08)
bulunmak/égrenim “Mutlu hissettiriyor. Ogretmenlerimiz cok iyi.”(010)
N . Olumlu PP .
gormek size ne duveular 31 Iyi hissettiriyor. Burada oyun oynuyoruz
hissettiriyor? ye arkadaglarimla.”(015)
Nigin? “Okulumda olmak iyi hissettiriyor ¢tinkii yeni seyler

dgreniyoruz.”(019)
“Bence énemlidir ciinkii bu etkinliklerde eglence oluyor.”(013)
“Biiytik bir él¢tide ciinkii ders i¢i etkinlik notlarimiza katki
saghyor.”(020)
Onemli 26 “Benim icin her tiirlii ekinlige katilmak ¢ok 6nemlidir ¢iinkii
daha bagarili olurum.”(024)
“Bence énemlidir ¢iinkii ders igi ve ders dist oldugu icin
gelisiyoruz, sosyallesiyoruz.”(031)

Bu okulda
diizenlenen her
tirlii ders i¢i ve

ders dis1
etkinliklere
katilmak sizce ne
olciide 6nemlidir?

Nicin? Onemli 6 “Bence Gnemli degil. Bos yere vaktimiz gidiyor."(014)
degil “Bosuna zaman kaybediyoruz bence yapilmasa da olur.”(026)
“Ben gitmek istemezdim ciinkii benim burada ¢ok sevdigim
Bir tercih yapak Hayr 28 égretmenlerim ve arkadaslarim var.”(07) )
isteseydiniz baska “Hayrr, gitmek istemezdim ¢tinkii okulumu seviyorum.”(011)
bir okulda okumak ““Haynr, ciinkii bu okulu seviyorum.”(022)
ister miydiniz? “Baska bir okulda okumak isterdim ciinkii yani egitimleri daha
Evet 4 iyi."(616)

Bir 6grenci disinda tiim 6grenciler (n = 31) okulda kendilerini “iyi” hissettiklerini belirtmis ve bu
durumun arkasinda farkli gerekceler aciklamislardir. Bu gerekgelerde en ¢ok arkadaslarini (n =
10) ve 6gretmenlerini sevme (n = 9) dikkati ¢cekmis, ayrica okulda oyunlar oynayabilme (n = 4),
okulu sevme (n = 4), okulda yeni seyler 6grenme (n = 2), okula alisma (n = 1) ve (n = 1) okulda
kendi gibi olabilme cevaplar1 da gerekceler arasinda yer almistir. Okulda kendisini iyi
hissetmeyen 6grenci ise bu durumu kendini derslere hi¢ veremedigi seklinde aciklamistir.

Ogrenciler cogunlukla (n = 26) okul icerisinde yiiriitiilen ders ici ve ders dis1 faaliyetlere katilimin
onemli oldugunu belirtmis ancak nicin 6nemli oldugunu agiklamada oldukg¢a farklilagmiglardir.
Ogrenciler okulda yiiriitiilen etkinliklere katilmanin énemli oldugunu en ¢cok eglenceli olmasi (n =
7), derslerdeki basariyr arttirmasi (n = 6) ve farkli 6grenmeler saglamasi (n = 6) olarak
aciklamiglardir. Bu agiklamalarin yani sira, okula uyumu arttirmasi (n = 2), sosyallestirmesi (n =
2), 6gretmenlerin istemesi (n = 1), dersin kaynamasi, (n = 1) beceri gelistirmesi (n = 1) gibi ifadeler
de verilen cevaplarda gozlenmistir. Bu tir etkinliklere katilmanin vakit kaybi oldugunu belirten
ogrenciler (n = 6) de mevcuttur.

Ogrenciler son olarak baska bir okulda olmay tercih edip etmediklerine iliskin biiyiik cogunlukta
(n = 28) “hayir” cevabini vermisler ve mevcut okullarindan ayrilmak istemediklerini
belirtmislerdir. Baska okulda olmay1 tercih etmeyen 6grenciler, bu tercihlerindeki sebepleri
okullarini sevmek (n = 11), arkadaslarini sevmek (n = 9) ve 6gretmenlerini sevmek (n = 8) olarak
aciklamislardir. Baska okulda olmayi tercih eden 6grenciler ise (n = 4), olmayi istedikleri okulun
daha iyi egitim vermesini tercih sebebi olarak ifade etmislerdir.

Uygulama sonrasinda, 6grencilerin okula baghilik durumlarina ayni sorular yeniden sorulmus ve
cevaplari incelenmistir. Ogrencilerin genel olarak bu soruya verdikleri cevaplara yansiyan énemli
farkliliklar gozlenmemistir. Ogrencilerin son uygulama sonrasinda degisiklik gzlenen cevaplara
iliskin tema ve alintilar Tablo 6’da paylasilmistir.
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Tablo 6. Ogrencilerin okula baghilik durumlarina iliskin uygulama sonrasi farklilasan cevaplari

Soru Tema f Ornek Cevap
“Cok énemlidir ciinkii daha iyi 6Grenmemizi saglar.”(08)
Bu okulda “Etkinliklerin icerisinde konu tekrart oluyor daha iyi
diizenlenen dgrenebiliyoruz.”(012)
her tirli “Onemlidir ciinkii etkinliklere katilarak okulda basarimiz artar.”
ders ici ve (014)
ders dis1 Onemli 30 “Bence daha basarili olmak icin bu etkinliklere katilmamiz
etkinliklere gereklidir.” (018)
katilmak “Bu etkinliklere katilmak 6nemlidir. Bu ekinliklere katildik¢a baska
sizce ne siniflardan da arkadaslarimiz oluyor.” (026)
olciide “Okul etkinlikleri ile birbirimizi daha ¢ok gérebiliyoruz
énemlidir? arkadaslarimizla.” (030)
Nigin? Onemli “Bence énemli degil. Bos yere vaktimiz gidiyor." (022)
degil “Bosuna zaman kaybediyoruz bence yapilmasa da olur.” (032)

Ogrencilerin 6grenim goérdiikleri okulun kendilerine ne hissettirdiklerine iliskin cevaplar
uygulama Oncesine gore farklilik géstermemis, sadece bazi 6grencilerin (n = 3) hissettikleri
olumlu duygularina iliskin gerekcelerinde degisiklikler gdzlenmistir. Uygulama 6ncesinde verilen
cevaplarda okulu sevmek, 6gretmenleri sevmek, arkadaslarini sevmek gibi sik tekrarlanan
cevaplarin yani sira, okulda heyecanl hissetmek (n = 1) ve anlatilanlar1 anlayabilmek (n = 2) gibi
ifadeler eklemislerdir.

Okul icindeki etkinliklere katilmay1 6nemli bulma durumuna iliskin 6grenci cevaplarinda artis (n
= 30) oldugu goézlenmistir. Ogrenciler verdikleri cevaplarda etkinliklere katilmamin énemli
olmasinda ii¢ temel gerekce lizerinde durmuslardir: basariy1 arttirmasi (n = 16), 6grenmeyi
arttirmasi (n = 9) ve sosyallesmeyi arttirmasi (n = 5). Ogrencilerin uygulama sonrasinda bu soruya
verdikleri cevaplar incelendiginde okul etkinliklerin akademik roliine daha ¢ok vurgu yaptiklari
fark edilmistir. Uygulama oncesinde verdikleri cevaplarda okul etkinliklerine katilmay1 6nemli
gormeyen Ogrencilerin sonrasinda belirttigi ifadelerde, bu etkinliklerin énemli oldugunu ve
onemli olmasinin sebebini de 6grenmeyi arttirmasi olarak degistirdikleri goriilmiistiir. Ornegin
uygulama oOncesinde etkinliklere katilmanin 6nemli olmadigini “Bence énemli degil. Bos yere
vaktimiz gidiyor. (014)” seklinde ifade eden bir 6grenci, uygulama sonrasinda etkinliklere
katilmanin 6nemli oldugunu “Onemlidir ciinkii etkinliklere katilarak okulda basarimiz artar. (014)”
ifadesi ile degistirmistir.

Son olarak 6grencilere bagka bir okulu tercih edip etmeyecekleri soruldugunda ¢ogunlugun (n =
30) daha énce vermis oldugu cevabi verdigi gériilmiistiir. Ogrencilerin baska bir okulu tercih
etmeme sebepleri arasinda daha 6nce belirttikleri gerekceler ifade ederken, baska bir okulu tercih
edebilecegini belirten iki 6grenci ise “Burada mutluyum.” ve “Kendimi bu okulda koruyabiliyorum.”
ifadeleri ile baska bir okulu tercih etmek istemediklerini yoniinde cevap degistirmislerdir.

Ozetle uygulama oncesinde, 6grencilerin okula baghliklarina iliskin verdikleri cevaplar genel
itibariyle olumlu ifade edilmistir. Verilen cevaplar dogrultusunda, o6grencilerin mevcut
okullarindan memnun olduklari, okullarini ve 6gretmenlerini sevdiklerini, arkadaslari ile iyi vakit
gecirdiklerini, okul icinde ylriitiilen ekinliklere katilmaktan memnun olduklarimi sdylemek
mimkiindir.

Ogrencilerin “Bosuna zaman kaybediyoruz.” seklinde belirttikleri olumsuz goriislerde kismi
azalmalar gozlenmektedir. Arastirma siirecinde gerceklestirilen etkinlikler 6grencilerin okula
baglilik durumlarinda belirgin degisiklikler yaratmasa da, okul i¢ginde diizenlenen sinifici ve sinif
dis1 organize faaliyetlere katilmanin 6grenmeyi destekleyici olduguna iliskin bir farkindalik
olusturdugunu séylemek mimkiindiir.

430



Bilge ASLAN ALTAN & Hasan SEKER

3.3. ingilizce Ogretmenlerinin Ogrencilerin Akademik Gelisimlerine iliskin Goriislerinden
Elde Edilen Bulgular

Uygulama stiresince akademik basariya iliskin degisim gerceklesip gerceklesmedigine iliskin hem
uygulama hem de okul ingilizce 6gretmenleri ile belirli zamanlarda gériismeler gerceklestirilmis
ve arastirmaya katilan ogrencilerin resmi Ingilizce derslerinde &grencilerin akademik
basarilarina iliskin gézlemleri sorulmustur. Uygulama Ingilizce égretmeni, kendi gézlemlerinde
6grencilerin kelime dagarciklarinda ve metni anlama sorularina verdikleri dogru cevaplarda artis
oldugunu belirtmistir. Okulda goérev yapan diger ingilizce 6gretmenleri de gozlemlerine gére,
arastirmaya katilan 6grencilerin diger 6grencilere ve gecmis durumlarina gore yeni karsilastiklar
Ingilizce ifadelerin ana dilde karsihgin1 tahmin etmede daha hizl olduklarini, daha fazla kelime
bildiklerini, telaffuzlarinin daha dogru oldugunu belirtmislerdir.

Ingilizce 6gretmenlerinin kendi gozlemleri dikkate alindiginda, okula dayali ekstra program
etkinliklerinin 6grencilerin akademik gelisimlerine katki saglayabildigini soylemek miimkiindiir.

Arastirmaci gozlemlerine gore, 6grenciler uygulanan ekstra program etkinlikleri icerigine kolayca
adapte olabilmisler, kelime o6greniminde fazla zorlanmamislar ve Kkelimeleri uzun siire
hatirlayabilmislerdir. Bununla birlikte, 0©grenilen kelimeler bir baglamda (context)
kullanilabilmis, anlasilabilmis ve yorumlanabilmistir. Ekstra program etkinliklerinin
uygulanmasinda kullanilan yontemlerin gézlenen olumlu katkilara yansidig diisiiniilmektedir.
Ayrica not kaygisi tasimadan ilerleyen bir siirecte, daha gontilli bir katilimin saglanmasinin da
olumlu akademik sonuglar ortaya cikardigini séylemek de miimkiindiir. Bu bulgular, 6grencilerin
etkinliklerdeki icerige bagh kelime dagarciginin artmasi ve hatirlanmasina katkilari oldugu
sekliyle, yapilan gériismelerde, gézlemlerde ve iiriin olarak ortaya koyduklari tiyatro etkinliginde
de kendini gostermektedir. Buradaki bulgulara yonelik yorumlar (Ontest-sontest) basari
karsilastirmas1 seklinde olmayip, stire¢ icerisindeki veli, 6gretmen ve 6grenci gorislerine
dayanmaktadir.

4. Tartigsma ve Sonug

Arastirmada 6grencilerin okul 6zerkliginde gelistirilen ekstra program etkinlikleri 6ncesinde 6z
kavram algilar incelendiginde basarilarinin daha ¢ok akademik gostergelerle agikladiklar
(stnavdan alinan not, dgretmen onayl, akademik performans vb.), siire¢ sonunda ise
degerlendirmelerinin akademik ve dis dinamiklerden ziyade i¢csel degerlendirmelerle (eglenmek,
inang, iyi hissetmek vb.) aciklandig1 goriilmiistiir. Ulasilan 6z kavrama yénelik bulgularda,
uygulama Oncesinde 6grencilerin basar odlciitiinde 6zellikle sinav notlarn dikkati ¢ekerken,
uygulama sonrasinda kendine giiven, etkinliklerin 6grenci tarafindan yerine getirilebilmesi,
O0gretmen onayl, dogru telaffuz, uygulama oncesi mevcut durumla karsilastirma gibi farkh
dinamiklerin de o6lciit olarak degerlendirildigi fark edilmistir. Bloom (2016) tarafindan
vurgulanan cevre onay1 ve kiyaslama kriterlerinin, arastirma igerisinde de yer aldig1 gozlenmistir.
Boylelikle mikro diizeyde pekistirilen basariya yonelik 6z kavram algilarinin, okul genelinde
makro diizey bir genelleme ile 0Ogrencilerin duyussal gelisimlerine katki saglandigina
inanilmaktadir.

Oz kavram algis1 duyussal giris 6zeliklerinden bagimsiz tutulmadiginda, arastirma siirecinde
6grencilerin kendi basarilarina olan inan¢larindaki olumlu degisiklikler, farkl disiplin alanlarin
ve 6grencilerin gercek yasantilarini da olumlu etkileyebilir. Ogrencinin nicel veriler iizerinden
basarili olarak degerlendirilmemesi, basta 0Ogretmen olmak iizere yakin cevresinden
davranislarina iliskin onay ve/veya ret almasi, ¢evresindeki davranislarla kendi davranislarini
kiyaslayabilmesi; okul, aile ve toplum icerisinde nasil bir birey olmasi gerektigine iliskin karar
vermesine de rehberlik edebilir. Arastirma icerisinde odak ihtiyaclar arasinda vurgulanan
nezaket kavrami, ekstra program etkinlikleri aracihigiyla 6n planda tutulmustur. Bu kavram
odaginda 6grencilere okul ve cevre icerisinde onaylanan davranislar hatirlatilmis, onaylanmayan
davranislarla 6grencilerin bir kiyaslama yapmasi saglanmistir. Boylelikle 6grencilerin olumlu
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davranislar pekistirmesine calisilmistir. Arastirma sonucunda elde edilen bulgularda, bu
yonelimlere iliskin ifadelere de rastlanabilmistir.

Ogrencilerin okula baghilik durumlarina iliskin ulagilan bulgularda uygulama éncesi ve sonrasinda
biiylik degisimler gézlenmese de, dgrencilerin okul icinde diizenlenen organize etkinliklere
katilmay1 daha 6nemli bulduklar1 ve bu durumu agiklamada duygusal gerekceler kullandiklari
gorilmustiir.

Arastirma siiresince gelistirilen ve uygulanan ekstra program etkinliklerinin bir disiplin alani
icerisinde yirttilmesi sebebiyle, 6grencilerin akademik gelisimlerine katk: saglamak beklentisi
de dogmustur. Ilgili etkinliklerin Ingilizce 6gretim programini destekleyici ve bu program
kapsaminda 6gretmen tarafindan cesitli sebeplerle goz ardi edilebilen, 6grencilerin kendilerini
cogunlukla eksik hissettigi, idareci ve velilerin beklentilerinin karsilanamadig1 alanlara éncelik
vermesi, 6grencilerin akademik yoniinii zenginlestirme diislincesini de beraberinde getirmistir.
Arastirma sonunda bu o6ncelikli alanlarin (konusma becerisi, telaffuz) yam sira, 6grencilerin
etkinlikler siiresince maruz kaldig1 kelime bilgisi, icerik aktariminda kullanilan metin anlama ve
yorumlama becerilerine iliskin gelisimlerinde ilgili 6gretmenlerden olumlu doniitler elde
edilmistir. Her ne kadar arastirma kapsaminda temel odak yabanci dil 6gretimi ve/veya akademik
basar1 hedefleri olmasa da, gelistirilen etkinliklerin bir 6gretim programinmi destekleyici
olmasinin, 6grencilerin hedef dildeki telaffuzlarinin iyilesmesi, kelime bilgilerinin zenginlesmesi,
dil ¢éziimlemelerinin pekistirilmesi gibi akademik 6zelliklerine dolayli olarak etki edebildigini
soylemek miimkiind{r.

Ogrencilerde gozlenen duyussal kazanimlara ve akademik gelisimlere iliskin sonuglar, iyi
organize edilmis, egitimsel amaclar1 olan esktra program etkinlikleri ile ulasilan sonuglarla
(Earhart, 1920; Fejgin, 1994; Lewis, 2004) da benzerlik gostermektedir. Uygulamali calismalar
icerisinde bircok 6grenci beklendik duyussal 6zelliklerini pekistirebilmis (Cohen ve digerleri,
2007; Darling ve digerleri, 2005; Denault ve Poulin, 2008) ve akademik gelisimlerini (Busseri ve
digerleri, 2006; Chambers ve Schreiber, 2004; Holland ve Andre 1987) destekleyebilmigtir.

Ekstra program etkinliklerinin temel 6zellikleri icerisinde tanimlanan (Fretwell, 1931) 68renci
merkeziyetciligi, aktif 6grenci katiimi, egitimsel hedef ve amagclar, 6gretmen rehberligi,
kesfedicilik, mutluluk/eglence baghklar;, arastirma icerisinde 06grencilerin duyussal
kazanimlarina iliskin ifadelerde de gozlenmistir. Otonom ve aktif katilimli, eglenceli olmasina
0zen gosterilen etkinliklerin, 6grencilerin 6zellikle 6z kavram algilarina olumlu yansidigl
diisiiniilmektedir. Ogrencilerin 6z kavram algilarina yénelik verdikleri cevaplarda ozelllikle bu
basliklar altinda yer alan gerekgelere rastlanmasi Lewis’in (2004) de vurguladigi amacgh ve
kosullara uygun ekstra program etkinliklerinin olumlu degisimler yonelttigi vurgusuna da dikkat
cekmektedir.

Sonug olarak, arastirma kapsaminda okul 6zerkliginde gelistirilen ekstra program etkinliklerinin
ogrencilerin duyussal ve akademik gelisimlerine olumlu yansidigini, basarma duygularinin
akademik 6l¢it sinirlarinin ilerisine gectigini ve 6grencileri kendileri ve okullari hakkinda daha
olumlu dusiincelere sevk ettigini soylemek miimkiindiir. Boylelikle okul tarafindan gelistirilen ve
uygulanan ekstra program etkinlikleri 6grencilerin ¢ok yonlii yasantilarini destekleyebilecektir.
Arastirma icerisinde simirlandirilan duyussal kazanimlar cesitlendirilebilir, 6grencilerin
akademik motivasyonlarinin yani sira insani yonleri de ekstra program etkinlikleri
pekistirilebilir.

Arastirma kapsaminda hem bir paydas isbirligi saglama hem de okul ihtiyaclarina farkli bir
program anlayisi ile ¢oziim tretebilme amaglar1 géz 6niinde bulunduruldugunda, elde edilen
sonuclarin énemli etkileri oldugunu séylemek miimkiindiir. Ozellikle okulun bir imkan saglayici
olarak goérev yapan bir sosyal kurum oldugu diisiiniildiigiinde (Celkan, 2018), arastirma icerigi ile
okul dis1 herhangi bir destek arayisi olmadan, okul tarafindan dogrudan 6grencilere ve dolayl
olarak velilere imkan esitligi saglanabilmesi dnemli goriilmektedir. Arastirma stiresince okul
paydaslari tarafindan da belirtilen sosyo-ekonomik a¢idan dezavantajli bir okulda, planlanan ve
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uygulanan etkinlikler okulun sunabilecegi imkanlar arasinda yorumlanmis ve egitim
uygulamalarina alternatif bir bakis acis1 sunmustur.

Merkezi sistem ile standartlastirilan egitim programlarinin hedefleri dikkate alindiginda, standart
olmayan 6grenci profilleri, 6gretmen yeterlikleri, okul ve veli imkanlar1 bu hedeflerin basariya
ulasmasinda engelleyici olabilmektedir. Arastirma kapsaminda benzer degiskenlerin 68rencilerin
Ingilizce konusma becerilerinin gelismesine olumsuz etkileri fark edilmis, bu durum okul ici
organize faaliyetlerle olumlu yonde degistirilmeye ¢alisilmistir. Boylelikle merkezi otoritenin ve
egitim standartlarinin beklentilerini ve hedeflerini degistirmeden, okul icinde 6zerk ve 6zgiin
coziim 6nerileri gelistirilebilmistir. Bu arastirmaya 6zgii olarak Ingilizce 6gretim programu ihtiyag
dahilinde desteklense de, benzer c¢oziimler farkli disiplin alanlar1 i¢in de gelistirilebilir
bulunmustur.

Alan calismalan igerisinde ekstra program etkinliklerinin amacina (Broh, 2002; Davalos ve
digerleri, 1999) planlanma sekline (Eccles ve Barber, 1999), icerigine ve uygulama durumuna
(Fretwell, 1931; Gerber, 1996; Lewis, 2004) gore farkli tanimlamalar yapildig1 gériilmektedir. Her
ne kadar ekstra program etkinliklerinin tanimlarinda cesitlilik gozlense de, kapsayiciligi
bakimindan bir destek program tiirlinden bahsetmek miimkiindiir. Burada amag¢ bu destek
program etkinliklerinin neyi nasil destekleyecegidir. Bu arastirma igerisinde gelistirilen ekstra
program etkinlikleri, okul ihtiyac¢larinin giderilmesine destek olmay1 amac¢lamis ve bu amaca bir
O0gretim programini da dahil etmistir. Boylelikle arastirma sonunda ekstra program etkinliklerime
iliskin arastirma kapsaminda bir tanimlama yapilmis ve bu tanim; égrencilerin resmi
programda pekistiremedigi becerilerin gelistirilmesine yardimci, okul ici ihtiyaclari dikkate
alan, insani deger ve oézelliklerle biitiinlesmis, égreten ve dgrenen arasindaki bagi
kuvvetlendirici, amacl etkinlikler biitiinii seklinde ifade edilmistir.

Ogretimde “insan” faktérii goz éniinde bulunduruldugunda, duygu ve diisiincelerin davranislarin
belirlenmesinde etkisi de dikkate alinmalidir. Arastirmaya katilan 6gretmenler, uygulama
oncesinde okulda c¢oziilmesi gereken problemler arasinda belirttigi olumsuz 0Ogrenci
davranislarina (akran zorbaligl, kabalik, saygisizlik, disiplin problemleri vb.) ve akademik
basarisizlifa gerekceyi 6grencilerin mensup oldugu aile ve yakin cevre ile agiklamislardir.
Arastirma sonunda ise o6zellikle stlirecin siirdiiriilmesinde 6nemli goreve sahip uygulama
6gretmeni kendinden ve 6gretim yaklasimindan kaynaklanan sebepleri fark ettigini belirtmistir.
Boylelikle arastirmada pozitif tavir ve olumlu inang, 6grencilerde de olumlu yonelimleri de
beraberinde getirmistir.

Egitim calismalarinda temel unsurun insan ve insana ait 6zellikler oldugu diisiiniildiigtinde
(Rogers ve Freiberg, 1994), akademik/bilissel kazanimlarin yani sira sosyal ve duyussal
kazanimlar da biiyiik 6nem tasimaktadir. Ogrencilerin sosyal becerilerini, grup ici sorumluluk
duygularini, takim ¢alismasi ruhunu ve iletisim becerilerini gelistirebilmek icin okul ici egitici
kuliipler mevcuttur. Bu kuliiplerin ekstra program etkinlikleri olarak tanimlandig1 durumlarda
(Civelek, 2014), okul ihtiyaclarina ve sorunlarina cevap aranan bir biitiinliikten
uzaklasilabilmektedir. Arastirma igerisinde temel alinan ekstra program etkinlikleri kapsaminda,
okul ici duyussal kazanimlar, sosyal diizen ve gelisim (Konca, 2008) daha planl ve organize
sekilde ogrencilere sunulabilmis ve gozlenebilmistir. Buradan hareketle, egitici kuliipler tek
basina ekstra program etkinlikleri olarak okul ortaminda olumlu degisimler igin yeterli
olamayabilecektir.

Ekstra program etkinliklerinin egitimsel amaclar1 géz O6niinde bulunduruldugunda, okul
ozerkliginde gelistirilmesi 6nemli goriillmektedir. Bu dogrultuda gelistirilecek programin, okulun
kendi 6zerk ihtiyaclari ile paralel olmasi, kendi imkan ve kaynaklarini kullanmasi, merkezi egitim
planlamalarini desteklemesi beklenmektedir. Fretwell (1931) belirtilen dinamikler 1s181nda okul
tarafindan gelistirilecek ekstra program etkinliklerinin yedi temel 6zelligini (1.Yapic1 bir program
catisi, 2. Okul yasantisindan olusturulmus bir program, 3. Ogrencileri okulun bir iiyesi olarak
goriilmesi, 4. Ogretmenlerin siirecte sorumluluk almasi, 5. Program etkinliklerinin denetlenmesi,
6. Kamusal gorts, 7. Okul miidiiriiniin en yetkili sorumlu olmasi) vurgulamaktadir. Arastirmada
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ekstra program etkinliklerinin gelistirilmesi siirecinde, belirtilen 6zelliklerin biiyiik bir kismi ile
paralellik saglandig fark edilmistir. Oncelikle etkinlikler yapici bir ¢ati altinda toplanmus, sistemli
ve organize sekilde planlanmistir. Bu planlamada okul yasantisi icerisindeki ihtiyaclar ve okulun
bir liyesi olarak 6grenci istekleri 6ncelik tasimistir. Okul 6gretmenleri yetkinlikleri dogrultusunda
slirece destek vermis ve bazi sorumluluklari paylasmislardir. Etkinlikler arastirmacilar tarafindan
tlim slirecte denetlenmistir. Benzer calismalarinin okullarda verimli uygulanabilmesinde okul
idari personelinin destegi ve 0gretmenlere yardimi ve onlarla isbirligi dnemli bir etkendir.

Okulun bir kurum olarak imkan esitligi saglamasi da arastirmanin i¢ dinamikleri arasinda yer
almaktadir. Daha 6ncede belirtildigi iizere, okul 6grencilerinin ayn1 imkan ve kaynaklara sahip
olamamasi, aile sosyo-ekonomik diizeyinin bazi imkanlarin saglanmasinda yetersiz kalmasi gibi
esitsizlikler, okulun esitlik ve denge saglayiciigi gorevini hatirlatmaktadir (Celkan, 2018). Bu
arastirmayla birlikte, etkinlikler siiresince katilimci 68renciler ayni imkanlardan faydalanmis
(teknolojiye erisim vb.), esit sorumluluklar almis ve kendini ifade etme sansini kullanmistir. Okul
planlamasinda gergeklestirilen ekstra program etkinlikleri ile 6grencilerin okul disinda
erisemeyecegi imkanlarin saglanmasi egitim arastirmalarinda (Caldwell ve Darling, 1999; Shann,
2001) da vurgulanmaktadir.

Arastirmanin gliclii yonlerine karsin, bu arastirma igerisinde de bazi simirliliklar yer almistir.
Arastirmanin ilgili bélimlerinde de belirtildigi lizere, arastirma igerisinde sinirlandirilmis okul
ihtiyaclarina oncelik taninmis ve ihtiyaclar icerisinde akademik dinamikler arka plana atilmistir.
Arastirmanin yiiriitildigi sinirh stirede keskin davranis degisiklikleri beklemek pek de miimkiin
degildir. Ancak bu siire icerisinde goriis ve gézlemlerden elde edilen sonuglar, bu davranislara
yonelimler oldugunu belirtmektedir.

Arastirma kapsaminda bir okula 6zgiin ihtiyac¢ ve etkinlikler gelistirilmesi, ayni okul icerisinde
sinirll paydaslarla ¢alisilmasi arastirma sonuglarini da okula 6zgii ve yerel yapmaktadir. Bu
sebeple arastirma sonuglari genellenebilir olarak yorumlanmamakta, yalnizca alternatif yaklasim
ve ¢oziim Onerileri olarak sunulmaktadir.

Arastirmanin 6nemsedigi en biiyilik 6zelliklerden biri 6zgiin uygulamalarin gelistirilmesidir.
Arastirma siiresince bu o6zellige verilen 6énem degismemis, okulun kendi 6zgiin ihtiyaclarina
yonelik 6zgiin ekstra program etkinlikleri gelistirilmistir. Bu etkinlikler gelistirilirken ulasilan
kavramsal bakis acilar1 alan calismalarina katki saglamasi amaciyla arastirma kapsaminda
tanimlanmus, 6zellikleri aciklanmis ve arastirma sonunda paylasilmistir. Okul icerisinde akademik
basari disinda duyussal alanlara hitap ederek, egitim arastirmacilar1 ve uygulayicilarina yeni bir
bakis agis1 tanitilmis 6nerilmistir. Bu 6zgiin degerlere ek olarak egitim ve sosyal bilimler alaninda
gelecekteki arastirma konularina rehberlik etmesi agisindan arastirmanin bireysel ve kurumsal
acidan 6nemli sonuglara da ulasabildigi gorilmiigtiir.

Arastirma sonunda egitimde teorik yap1 ve kuramsal ¢ergevenin pratik uygulamalarda birlestigi
bir calisma 6rnegi ortaya cikarilmistir. Stirekli gelismekte ve degismekte olan teknoloji igerikli
egitim uygulamalari, toplum-okul isbirligi, farkli 6grenci ilgi ve yetenekleri, istendik Tiirk insan
profili gibi bircok dinamik degiskenin etki ettigi egitim calismalarinin getirilerinden arastirmanin
yuriitiildigii okul ortaminda da faydalanilmistir. Okullarin kendi ihtiyaclarina yonelik planh
ekstra program etkinlikleri ile yerel ve ulusal diizeyde farkli basarilar saglanabilecegi ve okullarin
kendi oOzerkliginde bu basarilara ulasabilecegine yonelik kurumsal bir farkindalk
olusturulabilmistir.

Akademik basar1 kaygisinin arttifi, teknoloji ve kiiresel gelismelerle aktif simif ve okul
ortamlarindan ¢evrimi¢i 6grenme ortamlarina gecilmeye baslandig, basarisizlik ve umutsuzluk
etkenlerinin 6grenciler arasinda daha fazla gozlenebildigi giiniimiizde, yetisecek nesillerin ilgi ve
ihtiyaclarim karsilayacak ekstra program etkinliklerinin gelistirilebilecegi okul calismalarinda
orneklendirilebilmistir. Okulun 6zgiin uygulamalarinin, yerel imkan ve kaynaklarin farkli oldugu,
okullarin basar1 odakl ¢ekismeler yasadigi durumlarda da arastirma uygulamalarinin bir
alternatif olabilecegi vurgusu yapilmis ve aidiyet duygusunun, okula baghhgin arttirilmasinda
onemine dikkat cekilmistir.
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Ozetle, arastirmanin en basinda belirtildigi {izere, okullarin kendi egitim planlama ve
uygulamalarinda i¢ dinamik ve ihtiyaclarina yonelik kararlar almasi, resmi program disinda
organize faaliyetler yiirtitmesi, akademik kaygilar disinda okul icinde yasanan insani degerlere ve
sorunlara da duyarli olmasi gerekgeleriyle dGnemsenen bu arastirmada belirtilen degerlere iliskin
olumlu sonuclara ulasilmistir. Arastirma sonucunda, egitim-6gretim faaliyetlerinde 6gretmen-
6grenci iliskileri ve bu iliskilerin 6grenme ve 6gretmeye olan etkisinden faydalanilmis, okulun bir
kurum olarak dnemsemesi beklenen 6zerk okul ihtiyaglarina olan farkindaligi arttirilabilmis,
Ogrenciler ve o6gretmenler basta olmak tlizere okul ortami icerisinde duyussal kazanimlar
pekistirilmistir. Boylelikle alan calismalarina yeni kavramsal bakis acilariyla, uygulama
ornekleriyle katki saglandigi diisiiniilmektedir.

Okul uygulamalarinin cezbedici bir yan1 da bulunduklari ¢evrede tercih edilme durumlaridir.
Velilerin 6grencilerini adrese bagh okullara kayit ettirmelerinin yani sira, bazen ilgili adreste
yapilabilecek bir “degisiklik”, yerel ortamda okulun popiilerligi ile ilgili olabilmektedir. Okullarin
Ogretim niteliginin yam sira, diizenledikleri etkinlikler, 6nemsedikleri degerler ve 6grencilerin
sosyal gelisimlerine verdiklerine 6nem de okul popiilerligini arttirabilmektedir. Bir okulun bagh
oldugu cevrede dikkat cekebilmesi, 6grencilerin okul i¢i ve dis1 organize etkinliklere aktif katilimi
ve memnuniyet durumlari ile de yakindan ilgilidir.

Arastirma stiresince gorildiigi tizere, ekstra program etkinlikleri farkli ifadeler, farkli amaglar ve
farkli tiirlerde tanimlanabilmekte, gelistirilebilmekte ve/veya uygulanabilmektedir. Okullarda
uygulanan ekstra program etkinlikleri, serbest zaman etkinliklerinden farkli olarak, daha amach
ve planl etkinlikler olarak organize edilmelidir. Bu etkinlikler akademik bir programla paralel
yliriitiilebilecegi gibi, tamamen 6grenci ilgi ve isteklerinden olusan etkinlikler de olabilir. Onemli
olan 6grencilerin okul icerisinde akademik gelisimlerinin yani sira, kendilerinde yeni beceriler
kesfedebilmeleri, var olan becerilerini gelistirebilmeleri, okul ortam ve kiiltiiriine
baglanabilmeleri, sosyal yonden zenginlesebilmeleridir. Ekstra program etkinlikleri bir buitiinltiik
olusturmali ve sonunda bir lriine doniisebilmelidir. Boylelikle 6grencilerin belirli bir zaman
diliminde kendi gelisimlerini takip etme imkani saglanmis olabilecektir. Zaman ve emek sonunda
toplulukla paylasabilecekleri bir iiriinlin pargasi olabilmenin de kendi avantajlar1 (6z giiven,
motivasyon, iletisim becerileri, sosyallesme vb.) olabilecektir.

Her 6gretmenin ve 6grencinin ekstra program etkinliklerinin bir pargasi olmasinin énemli oldugu
diisiiniilmektedir. Bu sebeple okulda bu etkinliklerin daha sik organize edilmesi, her 6grencinin
kendi ilgi, beceri ve/veya ihtiyac¢ alanina gore bir etkinlige yonlendirilmesi arastirma sonucunda
gorildiigi tizere olumlu katkilar saglayabilir. Ekstra program etkinlikleri okul igerisinde hem
ogrencilerin kendilerini hem de 6gretmenlerin 6grencileri degerlendirilmesi i¢cin de bir arag
olabilir. Ogrencilerin kendilerini kesfetmelerinde, becerilerinin gelismesinde, eksiklik
hissettikleri alanlar1 belirlemede etkinliklere katilmalar1 destek saglayabilir. Benzer sekilde her
donem sonunda o6grencilerin sosyal ve duyussal gelisimlerine yonelik yapilan 6gretmen
degerlendirmeleri, ekstra program etkinlikleri iizerinden yapilabilir ve 6gretmenler de
ogrencilerle bu yolla manevi baglarim1 da gelistirebilir. Ogrenci ve 6gretmenlerin kendilerini
degerlendirme ve ihtiyaclarinin ekstra program etkinlikleri ile karsilanabilme durumlarn da
mensubu olduklar1 okulda bulunduklari stirece devam edebilmelidir.

2023 Egitim Vizyon raporunda “insan” ve insana ait vurgulanan deger ve ozellikler, 6gretim
planlama ve uygulamalarinda bir temel olarak ifade edilmektedir. Ekstra program etkinlikleri
merkezi egitim programlarinin gz ardi edebildigi insan ve insana ait deger ve 6zelliklerin
gelistirilmesi ve peKistirilmesi icin basvurulabilecek etkinlikler arasinda yer almaktadir.
Boylelikle 6grenci yasantilari egitim planlamalarinda daha somut sekilde de kullanilabilecektir.
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Extended Summary
1. Introduction

Extracurricular activities can be practiced to meet different needs of school members and
environment. In this regard, these activities can be supporting, integrating, and enriching
practices (Fretwell, 1931) for academic and affective needs faced in school environment.
However, when organized and applied by the school, extracurricular activities become more
authentic and purposeful addressing specific needs and missions. Centralized policies and
practices may ignore school-specific needs, therefore, school-based extracurricular activities can
be used as alternative solutions and enhancing sources for better.

Official curriculum focuses on formal learning procedures more. Yet, schools do have more
responsibilities than providing only formal learning environments. Schools are places in which
school members interact, practice both formal and informal learning, and spend much of their
time together (Eisner, 2016) outside of the classroom. Additionally, schools as an important part
of the society have responsibilities to provide equal opportunities for students (Celkan, 2018).

Teachers, on the other hand, have different characteristics and perceptions. In a traditional sense,
teachers who concentrate on academic success, give high marks, help students to pass exams are
defined with better teaching qualities (inal & Kaymak, 2014). It may result in increase in numbers
of students who are unwilling to participate in extracurricular activities, have difficulties in social
relations, and do not care anything rather than academic success. However, it is highlighted that
monotonous and traditional teachers also need to change in present teaching-learning
environments (Palmer, 2016). They should be more flexible, willing to organize different learning
activities, interested and enthusiastic in their profession (Yildirim, 2011).

In brief, both teachers and students may need alternative activities that are related to their
academic and affective needs. These specific needs can be determined by the school itself and
related activities can be organized accordingly. In such a procedure, school members work hand
in hand and find their own way for improvement. In this regard, this study aims to develop
extracurricular activities with school-based curriculum development approach and examine the
reflections of these activities on students’ self-perceptions, school commitment, and academic
success tendencies.

2. Method

The study was carried out in an action research. As the nature of the action research and
curriculum development studies, the affective and academic needs (enhancing unfavourable
student behaviours and improving English speaking skills) were prioritized and then activity
plans were designed accordingly. Activity plans were developed with alternative instructional
methods and techniques. After each implementation, activities were evaluated and revised for the
following implementation. Completing the whole procedure, all activities were examined and
evaluated within research questions.

The study group included representative (administrative staff, teachers of different fields,
participant students, and parents) school members (n=58). The whole study group participated
in need analysis procedure. Developed extracurricular activities were practiced with 32 volunteer
students and one responsible English teacher. The qualitative data were collected through written
and verbal interview questions developed by the researchers. The data were examined through
descriptive and content analysis. In the procedure, the data were separated into codes and
categorized in related themes.

3. Findings, Discussion and Results

As the result of the study, it was found that authentic extracurricular activities helped to meet
determined school needs. In students’ self-concept definitions, it was clearly seen that their self-
confidence enhanced, definition of being successful differentiated positively. However, there was
not observed any remarkable change in students’ school commitment. In students’ academic
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development, the positive contributions were recorded. As mentioned, positive contributions of
purposeful and authentic activities, caring students’ needs, supporting official curriculum,
presenting extra time and learning environment, providing opportunities for students’ individual
needs, caring teacher-student and student-student interaction, emphasizing moral values and
positive school atmosphere have become prominent results of the study. Based on the study, there
are new perspectives for extracurricular activities and their authentic organization and practice.
In regards, it is concluded that school needs are not limited only to academic developments, but
also have affective ones. Additionally, these affective needs can be met through schools own
extracurricular activities. These conclusions have resulted in an alternative model for a school
based curriculum development as well. As final words, the study is expected to present a bridge
between theory and practice in the related field studies and contribute to school members’
individual and institutional developments.
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Abstract

Gifted children differ from their nongifted counterparts in that they show different ways of
thinking, maintain higher levels of attention, manifest advanced cognitive skills, and enjoy
researching and exploring (Clark, 2012). These differences are also reflected in their attitude to
reading and reading comprehension skills. Regarding this, the current study aims to examine the
reading attitudes and reading comprehension skills of a group of gifted and nongifted fifth grade
students. The participants of the study comprise of 401 children (168 gifted, 223 nongifted).
Data for the study were collected through the Personal Information Form designed by the
researchers, the Reading Comprehension Test prepared based on the questions in the Free
Boarding and Scholarship Examination for the Fifth Graders administered by the Ministry of
Education, and the Reading Attitude Scale developed by Karahan (2018). Data were analyzed
with SPSS 24.0 program (independent sample t-test, one-way analysis of variance [ANOVA], and
pearson correlation analysis). The findings of the study indicate that gifted students’ reading
comprehension skills differ significantly from those of the nongifted, which shows that gifted
students have higher levels of reading comprehension than their nongifted peers. Considering
the variables including gender, pre-school education, and time allocated for daily extracurricular
reading, a significant difference was found among the gifted students who allocated two or more
hours for daily extracurricular reading. That is, the students in this group showed higher reading
comprehension skills than the others. However, no significant difference was found between
reading attitude and time allocated to extracurricular reading for the gifted. Similarly, no
significant difference was observed between extracurricular daily reading duration and reading
comprehension skills for the nongifted participants. While a significant difference was observed
between the pre-school education status of the nongifted female students and their reading
comprehension skills and reading attitudes, no significant difference was found for the nongifted
male students. No significant difference was observed between the reading attitudes of the
gifted students and their reading comprehension skills. However, a significant difference was
observed between the nongifted students’ reading attitudes and reading comprehension skills.
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0z

Ozel yetenekli cocuklar, diisiinme bicimlerinin farkl olmasi, dikkat seviyelerinin yiiksek olmasj,
arastirma yapmayl ve Kesfetmeyi sevmeleri ve yiliksek bilissel seviyelere sahip olmalari
bakimindan olagan gelisim gosteren ¢ocuklardan farklilik gostermektedirler (Clark, 2012). Bu
farkliliklar onlarin okuma tutumlarina ve okudugunu anlama becerilerine de yansimaktadir. Bu
calismanin amaci besinci sinif olagan gelisim gosteren ve 6zel yetenekli 6grencilerin okuma
tutumlar1 ve okudugunu anlama becerilerini incelemektir. Bu amagla yapilan calismaya 168'i
0zel yetenekli ve 223’li olagan gelisim gosteren olmak iizere toplam 401 cocuk katilmistir.
Arastirmada veri toplama araclar olarak kisisel bilgi formu, Milli Egitim Bakanlig1 tarafindan
yapilan Parasiz Yatililik ve Bursluluk Sinavi (PYBS) ortaokul 5. sinif 6grencileri icin hazirlanan
sorulardan derlenen Okudugunu Anlama Testi ve Karahan (2018) tarafindan gelistirilen
Okumaya Yénelik Tutum Olgegi kullanilmistir. Veriler SPSS 24.0 programi ile (bagimsiz
orneklem t testi, tek yonlii varyans analizi [ANOVA], pearson korelasyon analizi) analiz
edilmistir. Analizler sonucunda elde edilen bulgular, okudugunu anlama becerisi 6zel yetenekli
6grencilerin lehine anlaml bir sekilde farklilastigina isaret etmektedir. Bu durum 6zel yetenekli
ogrencilerin olagan gelisim gosteren 6grencilere gore daha ytiksek diizeyde okudugunu anlama
becerisine sahip olduklarini géstermektedir. Cinsiyet, okul 6ncesi egitim alma durumu ve ders
dis1 giinlik okumaya ayrilan siire degiskenleri dogrultusunda yapilan analizler dikkate
alindiginda, ders dis1 giinlik okumaya ayrilan zaman ile okudugunu anlama becerisi 6zel
yetenekli 6grencilerde giinliik ders dis1 okuma saati 2 ve iizeri olanlarda anlamh farklilik tespit
edilmistir. Buna gore, ders dis1 giinliik 2 saat ve lizeri okuma yapan 6zel yetenekli 6grencilerin
okudugunu anlama becerilerinin daha yiiksek oldugu belirlenmistir. Okuma tutumu ile ders dis1
okumaya ayrilan siire arasinda ise anlaml bir farklilik belirlenmemistir. Olagan gelisim gosteren
ogrencilerin ders disi giinlik okuma ile okudugunu anlama becerilerinde anlamh bir farklihk
tespit edilmemistir. Hem kiz hem erkek o6zel yetenekli 6grencilerin okuma tutumlar ve
okudugunu anlama becerileri ile okul dncesi egitim alma durumlari arasinda anlamh bir farklilik
tespit edilmemistir. Olagan gelisim gosteren kiz 6grencilerin okul 6ncesi egitim alma durumu ile
okudugunu anlama becerileri ve okuma tutumlari arasinda anlaml farklilik belirlenirken, olagan
gelisim gdsteren erkek 6grencilerin okul dncesi egitim alma ile okudugunu anlama becerileri ve
okuma tutumlar arasinda anlamli farkhlik tespit edilmemistir. Ozel yetenekli 6grencilerin
okuma tutumlan ile okudugunu anlama becerileri arasinda anlaml farklilik gézlenmemistir.
Ancak olagan gelisim gosteren 6grencilerin okuma tutumlari ile okudugunu anlama becerileri
arasinda anlaml farklilik gézlenmistir.

Anahtar kelimeler: Ozel egitim, olagan gelisim, 6zel yetenek, okudugunu anlama, okuma
tutumu
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*() Biruni Universitesi, Ozel Egitim Béliimij, istanbul, Tiirkiye, oookcumurat@gmail.com
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1. Introduction

Reading is a complex activity in which individuals are to use their mental skills effectively
(Coskun, 2002; Giines, 2016; Sayar and Turan, 2012; Deniz, 2015). During reading, high-level
mental processes and activities such as attention, recalling, pronunciation, analysis, evaluation
and synthesis come into play (Giines and Susar Kirmizi, 2014; Glines, 2012). By activating these
high-level mental activities, readers seek to strengthen their advanced cognitive skills. The fact
that the mental activities involved in reading process become active is closely related to reading
comprehension skills (Giines, 2003; Mete, 2012; Giildenoglu, Kargin and Ergiil, 2016, 253).
Reading comprehension is defined as understanding messages in a text in accordance with the
intended purpose (Meece and Miller, 1999; Arslan, Celik and Celik, 2009). According to Akyol
and Kirkili¢ (2007), reading comprehension is achieved through the engagement of the reader,
the author and the environment. What is expected from the reader in the process is to be able to
read and interpret the messages in the text. Reading and reading comprehension is a lifelong
process (Balci, 2009; Basaran and Ates, 2009; Lazarus and Callahan, 2000) and indeed a
requirement for both daily routines and academic life. Furthermore, reading, which enables
students to achieve their potential and tremendously contribute to their learning experience, is
justifiably regarded as one of the key skills in education. There are several factors influencing
students’ reading experience, which can be divided into two groups as internal and external
factors. Internal factors refer to individual ones including the reader/student’s cognition,
strategic skills, prior knowledge and other affective factors. External factors, on the other hand,
include the ones that are not directly related with the student, such as the written material
provided, the context of the content and other variables related to the author (Davasligil and
Leana, 2004). Due to the importance of reading comprehension in both academic life and daily
routines, further research is needed so that students’ reading comprehensions skills can be
developed and a better understanding of reading comprehension can be achieved (Sallabas,
2008; Giines, 2003; Mete, 2012, Samuels, 1997; Bagci, 2010).

Another factor affecting reading experience and reading comprehension skill is the attitude to
reading. Reading attitude can be broadly defined as an individual's approach towards the act of
reading (Alexander and Filler, 1976, cited in Yamashita, 2004). This approach can be positive or
negative. Students’ positive or negative reading attitudes are often closely related to the
situations they encounter in their school settings and immediate environments, and directly
affect their academic performance. For example, children that are highly motivated to learn and
seek information develop more positive reading attitudes and achieve higher reading
comprehension. Children who read more achieve higher reading comprehension as they
experiment with different words and sentence structures (Gokdere and Cepni, 2003). Therefore,
students need to develop positive reading attitudes so that they can be successful in not only
academic settings but also many different domains of life. Students’ attitudes towards reading
are, to a large extent, shaped by the attitudes of the family, the environment and the school
towards reading. In the current study, the effect of attendance to preschool, gender, and time
allocated for extracurricular reading on reading attitude was examined. Previous studies
examining the importance of reading attitude clearly indicate that students should receive the
necessary support from their schools and families in order to have the motivation they need
(Yamashita, 2004; Seitz, 2010; Sallabas, 2008; Yilmaz, 2008; Cunningham, 2008; Cecen and
Deniz, 2015; Akkaya and Ozdemir, 2013). Activities designed by teachers can help eradicate
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negative attitudes towards reading and enhance students’ motivation to indulge in reading
(Broeder and Stokmans, 2013).

One of the significant determinants of reading attitude and reading comprehension skill is the
cognitive level of the child (Harrison, 2004). Regarding this, two well-established categories, the
gifted and the nongifted, deserve special consideration. Past research has evidenced that gifted
children often possess more advanced thinking skills in general cognitive skills domains
compared to the nongifted. Sternberg (1988) states that intelligence has three dimensions;
namely, analytical, creative and practical. Gifted children outperform their nongifted
counterparts in analytical intelligence, which is manifested in making comparative analysis.
Creative intelligence, on the other hand, is frequently utilized when coping with instant and
unusual situations. Finally, practical intelligence becomes apparent when dealing with day-to-
day problems (Bakir, 2015; Basaran, 2004). It is justifiably expected that these three different
dimensions of the intelligence will be reflected in reading and reading comprehension skills.

[t is also noteworthy to state that reading comprehension is often perceived as a mental activity,
yet the degree of desirability/undesirability of this action or students’ willingness/unwillingness
to participate in reading activities imply the involvement of certain affective factors. When the
cognitive and affective capabilities of students interplay with each other in a coordinated
manner, they may enjoy a sense of accomplishment and realize their goals and meet the
expectations. Acknowledging the involvement of both cognitive and affective factors in reading
and reading comprehension, the current study takes the students’ attitudes into account while
trying to determine the reading comprehension skills of the gifted and nongifted fifth grade
students. By doing so, the current study aims to contribute to the existing literature by
developing a more accurate and comprehensive account of reading comprehension skills.

Gifted children have the potential to learn faster, use more metacognitive abilities, establish
faster and better connections between pieces of information, and be more successful in
understanding what they read than their nongifted counterparts (Ozcan, 2018; Gokdere and
Cepni, 2003; Sternberg, 1988; Certo et al, 2010; Fehrenbach, 1991; Reis at al, 2008).
Furthermore, gifted individuals can acquire literacy skills at an earlier age than their nongifted
peers. If these skills acquired at early ages are adequately supported and managed well, these
individuals can understand what they read much better and faster, enjoy what they read and
develop a positive attitude towards reading (Smith, 1992; Bakir, 2015; Basaran, 2004; Nootens,
at al,, 2019). Similarly, some nongifted children can also acquire reading skills at an early age
because of their individual differences and/or environmental factors surrounding them.
Whether it is acquired at an early age or in its normal course, educational processes play a
crucial role in developing reading comprehension skills/positive reading attitudes and utilizing
them both for the gifted and nongifted.

Individuals perform reading activities in line with their interests and desires. For this reason,
development of students’ interests and desires for reading is an important educational goal
(D6kmen, 1994). In the current study, gifted and nongifted fifth grade students’ reading
comprehension skills and their attitudes to reading were investigated in terms of certain
variables. The study is expected to address the gap in the literature and help practitioners and
families develop a more positive and informed approach to students’ reading comprehension
and reading attitude. In line with the background, the current study undertaken seeks to answer
the following research questions:
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1. Is there a statistically significant difference between the gifted and nongifted students’
reading comprehension and reading attitude mean scores?

2. Is there a statistically significant difference between gender and the reading comprehension/
reading attitude total score averages?

3. Is there a statistically significant difference between the total mean scores of reading
comprehension and reading attitude in terms of preschool education participation?

4. Is there a statistically significant difference between the total mean scores of the participants'
reading comprehension and reading attitudes in terms of extracurricular daily reading time?

5. Is there a statistically significant difference between the reading comprehension and reading
attitudes of the gifted and nongifted participants?

2. Method
2.1. Research model

‘Correlational survey model’ is a research model aiming to identify the change and the extent of
change between two and more variables (Karasar, 2016; p.114). In the current study, reading
attitudes and reading comprehension levels of the gifted children and their nongifted
counterparts were investigated based on various variables. Therefore, the quantitative
correlational survey model was adopted in the current study.

2.2. Sample

Convenience sampling method (Kilig, 2013) was employed in this study and data were collected
from five different mainstream schools and three Science and Art Centres (BILSEMs), situated in
Istanbul. The sample group of the research is comprised of 401 fifth graders: 168 gifted and 223
nongifted children. The gifted children were selected among the 5th grade students who
successfully passed BILSEM examinations administered by the Ministry of Education. The
nongifted group, on the other hand, consisted of the 5th grade students that took BILSEM exams
yet were not diagnosed as gifted.

Science and Art Centres (BILSEMs) are formal education institutions operating under the
Ministry of National Education, where gifted students are provided additional extracurricular
education and training in accordance with their interests. Science and Art Centres cater to the
needs of gifted students and are available across the country. Students are admitted to these
institutions based on their scores in various diagnostic tests and exams; and provided training in
workshops designed according to related domains of intelligence. In addition, social, mental and
physical services are also provided. Thus, gifted children not only are provided with the
opportunity to develop their special talents, but also continue their education in mainstream
schools without facing the risk of exclusion (Bayko¢ Dénmez, 2012).

2.3. Data collection and data collection tools

Ethical approval was obtained from Biruni University Ethical Committee (date: 29.03.2019,
document id: 27) before data collection procedure. All the participating students were given a
written consent form stating that their participation in the research was voluntary; they had the
right to withdraw from research at any time without giving any excuse; and their confidentiality
was secured. The participants kept their anonymity in the forms as no information that may
jeopardize their confidentiality was demanded. Data for the study were collected through the
following tools.
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Personal Information Form: Personal Information Form is the demographic data form designed
by the researchers. It includes the demographic details of the participants such as gender, pre-
school educational status, and reading frequency.

Reading Comprehension Test: The test was compiled based on the questions of the Free Boarding
and Scholarship Examination (PYBS) for 5th grade students, administered by the Ministry of
National Education (MEB, 2011). It was prepared by the researchers to measure the extent to
which students can comprehend what they read. The test consists of 18 multiple choice
questions. Children are required to mark the correct options according to the reading texts
given. The score varies between 0-18. The Cronbach alpha internal consistency coefficient for
the reading comprehension test was determined as 0.79.

Reading Attitude Scale : The reading attitude scale, developed by Karahan (2018) to determine
the reading attitudes of 5th and 6th graders, is one-dimensional and consists of 26 items. The
highest score that can be obtained from the five-point Likert scale was determined as 130 and
the lowest score was 26. According to the research results documented by Karahan (2018), the
Cronbach alpha internal consistency coefficient of the scale is 0.95. The Cronbach alpha internal
consistency coefficient was determined as 0.93 in the current study. The fact that the internal
consistency coefficients were close to each other in both studies is indicative of the consistency
of the scale.

2.4. Analysis of the Data

Prior to the data analyses, the normality of the data set was tested. The normality test results
showed that there was only slight difference between mod-median and mean values in the total
scores obtained for the scales; z transformations of the values did not exceed *+3 z points; the
points formed an approximate straight line in the normal probability plot; the value obtained by
dividing the skewness and kurtosis values to the standard error was around #3; and
Kolmogorov-Smirnov test statistics were not statistically significant (KS = 0.200; p < .05)
(Biiytikoztiirk, 2021). The relevant analysis and results confirmed that the data set had normal
and near-normal distribution, thereby allowing parametric tests to be conducted.

3. Findings

In this section, the findings are presented along with the relevant tables and interpretations. The
frequencies and percentages for the demographic variables of the sample group are presented in
Table 1.

Table 1. Frequency and Percentage Distribution for the Demographic Variables

Variabl c Gifted Nongifted
ariables ategory n % n %
Gender Female 78 46.4 142 60.9
Male 90 53.6 91 39.1
_ Yes 151 89.9 159 68.2
Pre-school education attendance No 17 101 74 31.8
. . 0-1 hour 92 54.8 106 45.5
’:é;r:jeirzlillocated for extracurricular 1-2 hour 48 28.6 85 365
& Over 2 hours 28 167 42 18.0
Total 168 100.0 223 100.0

When Table 1. is examined, it is seen that a total of 223 nongifted children (142 females (60.0 %)
and 91 males (39.1%)) participated in the study. As for the gifted, 168 students participated in
the study (78 males, 90 females; with percentages 46.4 and 53.6, respectively). The percentages
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of those having attended pre-school education are 89.9 for the gifted and 68.2 for the nongifted.
When the frequencies and percentages for the time allocated for reading as a daily
extracurricular activity are examined, 92 (54.8 %) of the students spend 0-1 hour for daily
reading, 48 (28.6%) of them spend 1-2 hours and 28 (16.7 %) students allocate 2 hours in the
gifted group. In the nongifted group, the totals are 106 (45.5%), 85 (36.5 %) and 42 (18%),
respectively.

Descriptive statistics of research variables are presented in Table 2.

Table 2. Descriptive Statistics for the Scales

Groups Scales N Min. Max. X SD

Gifted Reading Comprehension Test 168 2 18 13.66 3.48
Reading Attitude Scale 168 73 130 112.76 13.92

Nongifted Reading Comprehension Test 233 2 18 12.22 3.81
Reading Attitude Scale 233 72 130 111.61 15.35

The Reading Comprehension Test scores for the gifted group range between 2-18 points with an
average of 13.66 * 3.48. The Reading Attitude Scale scores range between 73-130 points with an
average of 112.76 + 13.92. For the nongifted, the Reading Comprehension Test scores were in
the range of 2-19 points and the average was calculated as 12.22 + 3.81. The Reading Attitude
Scale scores were between 72-130 points and the average was 111.61 * 15.35.

Reliability coefficients was calculated by Cronbach Alpha and Guttman Split Half analysis.

Table 3. Reliability Coefficient for Research Scales

Scales Cronbach Alpha Guttman Split Half
Reading Comprehension .79 .70
Reading Attitude .93 .87

In the reliability analysis, the internal consistency coefficient was found 0.79 and the reliability
coefficient was 0.70 for the Reading Comprehension Test. The internal consistency coefficient
was 0.93 and the reliability coefficient was 0.87 for the Reading Attitude Scale. These values
confirm that the scales used are reliable for the research sample.

Independent Sample t-Test was carried out to calculate the difference between the mean scores
of the reading comprehension and reading attitudes of both groups. The results are presented in
Table 4.

Table 4. Independent sample t-Test for the Reading Comprehension and Reading Attitudes

Scales Groups N X SD t df P

Reading Gifted 168 13.66 3.48 3.874* 399 .00

Comprehension Test Nongifted 233 12.22 3.81

Reading Attitude Scale  Gifted 168 112.76 13.92 767 399 44
Nongifted 233 111.61 15.35

*p<.05

The analysis revealed that there was a statistically significant difference between the Reading
Comprehension Test total average scores (tz99)= 3.874; p<.05) of the gifted and the nongifted
participants, while no statistically significant difference was found between the total average
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scores of the Reading Attitude Scale (tizog)= .767; p>.05). The reading comprehension total
average scores for the gifted participants was found to be higher.

The difference between the total average scores of reading comprehension and reading attitudes
of both groups by gender was analyzed with Independent Sample t-Test. The results are
documented in Table 5.

Table 5. Independent sample t-Test for the Reading Comprehension and Reading Attitudes of the
Gifted and Nongifted Students by Gender

Groups Scales Gender N X SD t df P
Reading Female 78 13.79 3.55 463 166 .64
Comprehension Male

Gifted Testp 90  13.54 3.45
Reading Attitude Female 78 113.08 13.37 278 166 .78
Scale Male 90 112.48 14.44
Reading Female 142 12.96 3.38 3.804* 231 .00
Comprehension Male

Nongifted  poer 91 1107 416
Reading Attitude Female 142 113.91 14.62 2.901* 231 .00
Scale Male 91 108.02 15.85

*p<.05

No statistically significant difference was found between the total average scores of the Reading
Comprehension Test (t (166) = .463; p>.05) and the Reading Attitude Scale of the female and male
participants (t (166) = .278; p> .05) for the gifted group. For the nongifted group, a statistically
significant difference was found between the Reading Comprehension Test (t (231) = 3.804; p<
.05) and the Reading Attitude Scale (t (231) = 2.901; p< .05) scores in terms of gender. It was
observed that the nongifted female students’ total average scores were higher.

The difference between average scores of reading comprehension and reading attitude in terms
of pre-school education attendance was examined with Independent Sample t-Test. The results
are shown in Table 6.

Table 6. Independent Sample t-Test for the Reading Comprehension and Reading Attitude Total
Average Scores of the Participants in terms of Preschool Education Attendance

Pre-School
Groups Scales Education N X SD t df P
Attendance
Reading Yes 151 13.52 3.54 -1.531 166 13
Gifted gzgprehens“’“ No 17 1488  2.69
Reading Attitude  Yes 151 112.87 13.86  .327 166 .74
Scale No 17 111.71  14.77
Reading Yes 159 12.65 3.43 2.548%* 231 .01
Comprehension
Nongifted Test No 74 11.30 4,40
Reading Attitude Yes 159 113.31 13.92 2.514* 231 .01
Scale No 74 10795 17.59

*p<.05
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The results indicate that there is no statistically significant difference between the total average
scores of the Reading Comprehension Test (t 66) = -1.531; p> .05) and the Reading Attitude
Scale (tqe6) = .327; p> .05) for the gifted group. For the nongifted group, a statistically significant
difference was observed between the total average scores of the participants in the Reading
Comprehension Test (t31)= 2.548; p<.05) and the Reading Attitude Scale (tpsn= 2.514; p<.05).
To compare group means, Tukey’s HSD post hoc test was applied. The findings indicate that the
nongifted having attended pre-school education had higher total average scores.

The difference between the average scores of the Reading Comprehension Test and The Reading
Attitude Scale of the participants regarding time allocated for extracurricular daily reading was
analyzed with one-way analysis of variance (ANOVA). The results can be seen in Table 7.

Table 7. One-way Analysis of Variance (ANOVA) for the Reading Comprehension Test and Reading
Attitude Scale Total Average Scores of the Participants Regarding Time Allocated for
Extracurricular Daily Reading

Groups Scales Readlflg N X SD F df P
Duration

Reading 0-1 hour 92 13.17 3.50 3.087* 2165 .05
Comprehe 1-2 hours 48 13.81 3.51

Gifted nsion Test Over 2 hours 28 15.00 3.12
Reading 0-1 hour 92 110.70 14.62 3.037 2165 .05
Scale 1-2 hours 48 113.77 12.75
Attitude Over 2 hours 28 117.79 12.31
Reading 0-1 hour 106 11.97 3.96 2.215 2230 A1
Comprehe 1-2 hours 85 11.98 3.76

Nongifted nsion Test Over 2 hours 42 13.33 3.38
Reading 0-1 hour 106 106.98 1591 10.541* 2230 .00
Scale 1-2 hours 85 114.19 13.93

Attitude Over 2 hours 42 118.07 13.25

*p<.05

The findings indicate that there exists a statistically significant difference between the total
average scores of the Reading Comprehension Test (F (2165) = 3.087; p < .05) regarding daily
extracurricular reading time in the gifted group. However, no statistically significant difference
was found between the total average scores of the Reading Attitude Scale (F (2,165) = 3.037; p>
.05). To compare group means, Tukey’s HSD post hoc test was applied. The results show that the
gifted children who read for more than 2 hours on a daily basis have higher total average scores
in terms of reading comprehension. No statistically significant difference was found between the
total average scores of the nongifted students in the Reading Comprehension Test (F (2230) =
2.215; p> .05). Yet, there was a statistically significant difference between the total average
scores in the Reading Attitude Scale (F (2230) = 10.541; p< .05). The nongifted participants who
read for more than 2 hours as an extra-curricular activity were found to have higher average
scores in the Reading Attitude Scale.

The correlation between reading comprehension and reading attitude was examined by Pearson
Correlation Analysis. The relevant results are shown in Table 8.
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Table 8. Analysis of the Correlation between the Reading Comprehension Test and the Reading
Attitude Scale Total Average Scores of the Gifted and Nongifted Children

Groups Scales r

Gifted Reading Comprehension Test- 13
Reading attitude Scale

Nongifted Reading Comprehension Test- 24*

Reading attitude Scale

*p<.05

The correlation coefficient was calculated as r = .13 for the gifted, which is not statistically
significant. A statistically significant correlation coefficient was found for the nongifted (r = .24).
The correlation between reading comprehension and reading attitude was found to be stronger
and significant in the nongifted group.

4. Discussion and Conclusion

The findings obtained from the analysis of the data indicate that there is a significant difference
between the reading comprehension skills of the gifted and those of the nongifted. Certo et al.
(2010) suggest that the gifted’s intellectual and social concerns may explain their high level of
reading comprehension skills. While the society expects the gifted to be more knowledgeable
and acts in a quantity-oriented manner, gifted children acts with an internal desire to acquire
knowledge and experience, primarily to engage in social interactions and communicate in social
settings. These intellectual and social concerns allow the children to have a better understanding
of what they read and act as a motivating stimulus. Fehrenbach (1991) states that the gifted’s
successful employment of different reading strategies contributes to the development of their
reading comprehension skills. The differences observed in the current research may also be due
to the variations between the education provided for the gifted and the nongifted. Teacher
attitude and methodologies adopted interplay with students' reading comprehension skills
(Ness, 2016). Our findings are consistent with those in Ozcan's (2018) study, where it was
evidenced that certain statistically significant differences existed between the scores of the
gifted and nongifted fifth graders. It is implied in the current study that gifted children are more
successful in understanding what they read. Bonds, Bonds and Peach (1992) state that there is a
correlation between reading and cognitive activity. The authors claim that good readers read
strategically, which, in turn, improves their reading skills as they see words as sources of
information. The fact that the gifted children are highly motivated and have developed different
thinking skills also justifies the authors’ claims (Gokdere and Cepni, 2003).

In the current study, a significant difference was found between the reading comprehension
skills of the gifted and nongifted groups. Ozcan (2018) recently found that gifted students’
reading comprehension are higher than those of the nongifted, which is indicative of the fact that
gifted children generally have higher reading comprehension skills (ilter, 2017). In our study,
we did not observe any significant difference regarding the reading attitudes of the gifted and
nongifted. One possible explanation for this can be the availability or lack of stimulants in the
environment. Considering that students' reading attitudes are often shaped by their immediate
circles and closely related to their experiences with the family, school and friends (Sallabas,
2008), certain affective factors can interplay with the attitude to reading. Even though students
demonstrate high level reading comprehension skills, such reasons as exam anxiety and lack of
interest into subjects covered may have a negative impact on students' reading attitudes. In
other words, while reading comprehension skills are reflective of the cognitive domain, attitude
is inherently affective. Competence in the cognitive sense is not necessarily indicative of
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affective competence. When students are not provided with a proper education and training that
address their needs or suffer from lack of support from the environment, they may lose their
enthusiasm for reading.

The correlation analysis conducted in the current study revealed that the correlation between
reading comprehension and reading attitude was higher and more meaningful in the nongifted
group compared to that of the gifted. A study by Dretzke and Keniston (1989) conducted with a
group of nongifted children showed that there was a positive correlation between reading
comprehension strategies and reading attitudes. The higher one’s reading attitude score is, the
higher his/her reading comprehension is (Susar Kirmizi, 2011). Thames and Reeves (1994)
found that children who have more positive reading attitudes comprehend better and read
more. Kush and Watkins (1996), in the same vein, suggest that an increase in reading attitude
positively contributes to children's academic achievement and reading comprehension and
motivates them to read more.

In the current study, we did not observe any significant relationship between reading
comprehension and reading attitudes for the gifted children while there was a significant
relationship for the nongifted group. Regarding the gifted, the fact that they have intrinsic
motivation, are not influenced by external conditions as much as the nongifted, and already
possess advanced reading skills and enjoy higher reading comprehension (Sallabas and Ozcan,
2018; Sak, 2010, 2014) may explain the observed low correlation between reading
comprehension and attitude to reading. The nongifted, on the other hand, may be more prone to
external factors surrounding them, which can justify the high correlation observed for this

group.

The reading comprehension and reading attitude average scores of the female and male students
did not significantly differ in terms of gender for the gifted group, whereas there was a
statistically significant difference in terms of gender in the nongifted group. The results indicate
that the nongifted female students achieved higher scores in reading comprehension and
reading attitude. In the study conducted by Karababa and Kaya (2018), which examined the
relationship between gender and reading comprehension skills and level of using reading
strategies according to gender, the authors found that the female students outperformed their
male counterparts in utilizing reading strategies. Similarly, Stevenson and Newman (1986) also
confirmed in their research that female students have better reading skills than male students.
The findings of the earlier studies and the current one indicate that gender may be a
determining factor both for the gifted and nongifted. The observed difference between the gifted
and nongifted groups in the study may stem from certain environmental and individual factors.

Karatay (2007) conducted a research on supposedly nongifted prospective teachers in order to
determine the variation of reading comprehension skills by gender. In that study, female
prospective teachers showed higher reading comprehension. In another study conducted by
Palavuzlar (2009) to determine the reading comprehension skills of supposedly nongifted 5th
grade students, the female participants outperformed the males. Conversely, Ozcan (2018)
found no significant difference in reading comprehension skills in terms of gender. Excluding
Ozcan’s (2018) research, which is counter to previous findings, it can be concluded that female
students are more successful in reading comprehension, which may suggest that the female are
innately more talented in linguistics. However, further research is needed to be able to confirm
this claim.

No statistically significant difference was observed between the reading comprehension and
reading attitude total average scores of the gifted participants regarding attendance to preschool
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education while a statistically significant difference was found for the nongifted group. The
results showed that reading comprehension and reading attitude total average scores of the
nongifted who had pre-school education were higher. Inan (2007) states that preschool
education helps children develop positive attitudes to learning process and overcome difficulties
that may arise over time. Children attending preschool are more curious, more eager to read,
and more willing to experiment. Similarly, Erkan and Kirca (2010) point out that pre-school
education has an important impact upon school readiness. According to Grab (1998), reading is
not only a process of extracting meaning from the text but also results in the activation of mental
functions (cited by Cakici, 2011). Smith (1992) explains that individuals undergo a structuring
process when they associate the concepts with each other, keep relevant and related concepts
together and create clusters. These clusters are labelled as schemes, which reflect prior
knowledge, experiences, conceptual insights, attitudes, values and skills the reader brings to the
reading atmosphere (Cited by Cakici, 2011). The easier recently learnt information is associated
with the schemes in the brain, the smoother the learning process becomes. That is, a person who
has prior knowledge related to the concepts at hand can learn these concepts more easily (cited
by Cakici, 2011). Considering that reading activity involves complex mental process, students
can have a positive attitude towards reading with pre-school education and can develop
concepts easily and comprehend what they read better.

The gifted participants allocating two or more hours to daily extracurricular reading activities
exhibited higher reading comprehension skills. On the other hand, in the nongifted group, no
statistically significant difference was found between reading attitude and time spent for
reading as an extra-curricular activity. While no significant difference was found between time
spent for reading as an extracurricular activity and reading comprehension in the nongifted
group; we observed a statistically significant difference between the reading attitude and
extracurricular reading activity duration for the same group. The results indicate that the
reading attitude scores of the children who read for more than 2 hours were higher. Ozcan
(2018) conducted a study with 5th grade gifted and nongifted children to examine the
relationship between reading comprehension skills and time spent for reading as an extra-
curricular activity. The author did not observe a significant correlation between reading
comprehension skills and time spent for reading as an extracurricular activity. In his study,
Smith (1992) found that gifted children allocate significantly more time to reading publications
than their nongifted counterparts. In our literature review, we did not come across any studies
other than Smith’s that have examined the correlation between reading attitudes and time spent
for reading as an extra-curricular activity.

The reason why we did not observe a significant difference between reading attitude and time
spent for reading in the gifted group may be related to the fact that gifted children are already
interested in reading at an early age. Also, our findings are not in line with those of Ozcan’s
(2018), which may be related to the different characteristics of the participants. Further
research is needed to reach generalizable conclusions and unearth the underlying factors that
lead to such different findings. In addition, gifted children can better understand the subtleties of
language, summarize paragraphs better, and make connections with what they read and their
previous knowledge. In this context, it is expected that gifted children use language in an
associative sense and can analyze paragraphs better and enjoy higher reading comprehension
(Eber, 2014, cited in ilter, 2017). Furthermore, gifted children are more imaginative and employ
their vast imagination effectively while reading, which may be another factor affecting their
reading comprehension.
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In one study carried out by Bozkurt (2013) in order to investigate the correlation between the
reading comprehension skills of the nongifted and their families’ frequency of book purchasing,
the author found a significant correlation between these two variables. Riizgar (2014) suggest
that there is a positive correlation between reading comprehension skills and the book being
read. When the findings of the current study are examined in the light of previous research, it
can be suggested that the gifted’s reading comprehension skills begin to develop after they
acquire reading habits. However, our findings also indicate that an increase in the time allocated
for reading does not necessarily lead to a change in reading attitude. Taken into consideration
that advanced reading skills is one of the characteristics of gifted children that develop at early
ages, it can be suggested that they already have positive attitudes towards reading. Compared to
the gifted children, no change was observed in the reading comprehension skills of the nongifted
while their reading attitude scores increased by the increase in their involvement in reading.

The current study has certain key implications for both further studies focused on the gifted and
nongifted and design and implementation of educational practices. As language is the most
important communication tool in the education process and reading skill is also among
receptive language skills, it can be claimed that it functions as a cornerstone in designing and
implementing educational and instructional practices. When designing and implementing macro
level educational policies, developing curricula, teaching and supporting students’ educational
processes, it is of utmost importance that practitioners, planners, policy makers and families are
well informed about the importance of reading comprehension and reading attitude. Therefore,
the results obtained in this study are of interest to researchers, teachers, students and parents.
However, considering the limitations of the current study, there is a need for further
longitudinal and experimental research that will enable an in-depth examination of the findings
of these and earlier research findings.
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Abstract

This research aimed to reveal teachers’ perception of 2018 Turkish national curriculum change.
The research was designed as a mixed method research. 306 teachers participated in the
quantitative phase of the study and eight teachers participated in the qualitative part of the
study. The data were collected through a scale and semi-structured interviews in the spring
semester of 2019-2020 education year. Both descriptive and inferential statistics were used to
analyze the quantitative data, and content analysis was conducted for the analysis of the
qualitative data. The research findings indicated teachers’ perception regarding curriculum
change was at “neutral” level. In addition, it was found that teachers’ perception differed
significantly in terms of having postgraduate degree and getting in-service training while
teachers’ age, experience, level of school and faculty graduated did not create a significant
difference. Also, it was found teachers viewed all curricula similar after 2005 constructivist
curriculum reform and lacked sufficient knowledge and skills as regards to implementation of
different dimensions of the 2018 curricula. Thus, providing teachers with quality in-service
training may be recommended in order to introduce the fundamentals of new curricula so that
teachers may adopt and apply them easier.
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Oz

Bu arastirma, ogretmenlerin Tirkiye'deki 2018 ulusal egitim programi degisikligine iliskin
algilarin1 ortaya c¢ikarmayr amaglamistir. Arastirma, karma yontem arastirmasi olarak
tasarlanmistir. Arastirmanin nicel kismina 306 6gretmen, nitel kismina ise sekiz 6gretmen
katilmistir. Veriler, 2019-2020 egitim-6gretim yili bahar déneminde bir 6lcek ve yan
yapilandirilmis gériisme yoluyla toplanmistir. Nicel verilerin analizinde hem betimleyici hem de
yordamsal istatistikler, nitel verilerin analizinde ise igerik analizi uygulanmistir. Arastirma
bulgulari, 6gretmenlerin egitim programi degisikligine iliskin algilarinin “kararsizim” diizeyinde
oldugunu gostermistir. Ayrica, 6gretmenlerin egitim programi degisikligine iligskin algilarinin
lisanstistli egitim ve hizmet ici egitim alma yoniinden anlamh diizeyde farklilastigi, ancak yas,
deneyim, calisilan okul diizeyi ve mezun olunan fakiilte tiiriiniin anlaml bir fark yaratmadig
bulunmustur. Ayrica, 6gretmenlerin 2005 yapilandirmaci egitim programi reformundan sonra
tlim egitim programlarin benzer gordiikleri ve programlarin farkli boyutlarinin uygulanmasina
iliskin yeterli bilgi ve beceriye sahip olmadiklar1 belirlenmistir. Bu nedenle, 6gretmenlere yeni
programlar1 daha kolay benimsemeleri ve uygulamalari i¢in programlarin uygulama esaslarin
tanitan kaliteli hizmet ici egitim verilmesi 6nerilebilir.

Anahtar kelimeler: Egitim programi, egitim programi gelistirme, egitim programi degisikligi,
Ogretmenler, algl
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1. Introduction

Curriculum is defined as “a plan for providing sets of learning opportunities for persons to be
educated” (Saylor, Alexander & Lewis, 1981, p.8) and curriculum development may be
considered as a tool to provide, order and direct learning experiences to young people (Oliva &
Gordon, 2013). Curriculum development is a dynamic field and is affected by modernism and
post-modernism, various cognitive theories, continuous studies on brain, new instructional
designs and various world and educational philosophies (Ornstein & Hunkins, 2014). Thus, the
rise of new changes in these areas has caused curriculum change in order to enhance the quality
of education at all levels of school.

Curriculum change is defined by Banning (1954) as a type of social change and involves
discovering and applying better procedures to improve learning experiences for students.
Curriculum change is needed when the present curriculum fails to meet the needs and current
demands of the culture, the society, and the expectations of the population being served
(Johnson, 2001). In order to manage curriculum change successfully, some key criteria have to
be taken into consideration from careful planning to evaluation. Curriculum change should be
dealt with in a five-step process. Firstly, a detailed analysis of the present program and context
should be conducted. Secondly, approved objectives by all stakeholders should be expressed in a
mission statement. Thirdly, an action plan should be prepared besides prioritizing the resources
and development strategies. Design and implementation of the curriculum should be conducted
in the fourth stage. Lastly, measurement tools and procedures should be designed and
implemented. If the new program requires the use of new methods, then training workshops
should be organized for teachers (Lachiver &Tardif, 2002).

In addition, curriculum change has been categorized into five types which are substitution,
alteration, perturbations, restructuring and value-orientation depending on its complexity by
McNeil (2014). Being the most common and the easiest substitution change refers to change in
which substitution of one element for another is realized. A teacher, for instance, may substitute
a textbook for another. Alteration change is implemented when new content, items or materials
are integrated into existing programs, which can be adopted easily by teachers. Perturbations
are changes which could break off a program at first but could be adjusted by teachers to the
existing program in a short time, for instance, a principal’s adjusting class schedules may affect a
teacher’s time allocated for teaching. Restructuring refers to changes that modify the whole
school system. For example, when a new curriculum is developed, teachers and students may
need to adopt new roles or they may face new content. Value-orientation changes occur when
teachers adopt the new fundamental philosophies of curriculum since success of a new program
largely depends on teachers’ willingness to accept the new values, otherwise the changes are
likely to be short-lived (McNeil, 2014).

In Turkey, curricula experienced dramatic changes depending on the shift from positivist
paradigm and behaviorist learning theory to post-positivist paradigm and constructivist
approach in 2005. This change led to alterations in all dimensions of curriculum including aims,
content, learning-teaching process and assessment and evaluation process and teacher and
student roles (Akpinar & Aydin, 2007).

Furthermore, in 2012-2013 education year curriculum changes that are witnessed have resulted
from the need to redesign the existing curriculum as a result of the transition to the 4 + 4 + 4
system with 12 years of compulsory education from the model structured as 8 + 4 with eight
years of compulsory education. The new system necessitated a new English curriculum since
students started to receive English teaching from the second grade onward instead of fourth
grade (Oziidogru, 2017). Besides, some revisions were made in aims, content, learning-teaching
process and assessment and measurement dimensions of various curricula such as science
teaching, mathematics and information technologies and software teaching (Deveci, 2018; ilhan
& Aslaner, 2019; Karaman & Karaman, 2019).
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In 2017, curricula were revised on account of the fact that it was necessary to keep pace with the
necessities of era and changing needs of individuals and society (MoNE, 2017a). Values
education was addressed in all course curricula (MoNE, 2017b). 2017 curricula were
implemented for only a year. After 2017 curricula were revised based on stakeholders’ opinions,
new curricula started to be implemented in Turkish education system in 2018-2019 education
year (MoNE, 2017b).

In 2018 curricula, values education was made more distinct in all course curricula by choosing
10 root values including “justice, friendship, honesty, self-control, patience, respect, love,
responsibility, patriotism and helpfulness”. Having constructivist approach in common, course
curricula brought some changes. For instance, comparing 2013 and 2018 primary and middle
school English curricula, it is seen that 2018 curricula copied many sections of the 2013
curricula, and minor revisions have been carried out in the topics, placement of objectives under
different titles and assessment and evaluation (Acar, 2019). Besides, Communication
Technologies and Software curriculum for primary school 1-4 grades was introduced and this
course started to be applied from the first grade on a voluntary basis for the first time (MoNE,
2018). In this curriculum, the concept of computational thinking synthesizing problem solving
and coding took place for the first time. In addition, it was reported that Turkish course curricula
did not create a distinct difference, yet new curricula were more practical and flexible with the
objectives regarding learning areas listed under fewer sub-titles (Bicak & Alver, 2018; Yazar,
2019).

When Turkish curricula are evaluated in terms of curriculum change types as suggested by
McNeil (2014), it can be said that 2005 curricula required restructuring changes since the
philosophy of the curricula and teacher and student roles altered significantly in these curricula.
In addition, all curricula require value-orientation changes since teachers need to accept the
philosophies and fundamentals of new curriculum.

Although the Turkish curricula are in line with the recent changes in the world as pointed out by
Giiltekin (2014), that is not sufficient for the curricula to be successful. Teachers’ competencies
should be developed in order to meet the needs of each new curricula (Akpinar & Aydin, 2007;
Yildirim & Kasapoglu, 2015). Furthermore, teachers’ feelings, thoughts and attitudes towards
curriculum must also be taken into consideration (Flores, 2005; Harris & Graham, 2019; Unsal,
Cetin, Korkmaz & Aydemir, 2019) since teachers are the one to implement the curriculum, and if
their feelings and perception are ignored, the curriculum cannot be implemented successfully by
them. However, as asserted by Yavuz (2016), Turkish curricula are designed centrally, and a
rigid program is applied, hence the duty of teachers is to implement this program as it is.
Therefore, when new curricula are developed, they should be introduced to teachers through in-
service training so that they may enhance a sense of curriculum ownership, which is a
psychological state, and thus change may be facilitated. In other words, it can be said that
curriculum ownership is a necessary element especially in countries where the curricula are
developed centrally, outside of schools (Kennedy, 2010). Furthermore, it was revealed that the
curricula are not implemented appropriately by teachers as suggested in the curricula (Dikbaynr,
2018; Karabacak, 2018; Turan-Ozpolat, 2015). Therefore, it is considered significant to find out
teachers’ perception of the latest curriculum change so it may be possible to determine if
teachers will adopt new curricula or resist.

Upon the analysis of relevant literature, it has been found there are few studies investigating
teachers’ perception of curriculum changes (Akpinar & Aydin, 2007; Unsal et al., 2019; Yildirim
& Kasapoglu, 2015). Among these studies, Akpinar & Aydin (2007) analyzed how teachers
perceived 2005 curriculum changes in education and unearthed elementary teachers considered
the changes positively and adopted new teacher roles, student-centered learning and teaching to
a great extent. However, teachers found themselves incompetent in the face of changes and
stated that they needed in-service training. Similarly, Yildirnm and Kasapoglu (2015)
investigated 2005 constructivist curriculum change and unearthed that classroom teachers’
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perception toward curriculum change had significant correlation with their implementation of
constructivist teaching and learning activities. In Unsal et al.’s (2019) study, teachers’ general
perception towards 2017 curricular changes with regard to some variables and the reasons for
change were explored. As a result of the study, it was displayed that teachers’ perception was at
‘neutral’ level, and differed significantly in terms of experience; however, gender, teaching level
and educational status variables did not create significant difference in teachers’ perception.
Despite these research studies, no studies have been found specifically targeting on 2018
Turkish national curriculum change. However, it was reported in various studies that 2018
curricula experienced some important changes in aims, content, learning-teaching process and
measurement and assessment dimensions such as increase in competencies and skills in
mathematics curricula (ilhan & Aslaner, 2019) or removal of ‘applied science’ content in science
teaching curricula (Basar & Demiral, 2020) and a new primary school curriculum was also
developed for Information Technologies and Software course (MoNE, 2018). For these reasons,
it is considered necessary to explore teachers’ perception of new curricula. This research aimed
to reveal teachers’ perception of 2018 Turkish national curriculum change. The research
questions were proposed as in the following:

1) How are teachers’ perception of 2018 Turkish national curriculum change?

2) Does teachers’ perception of 2018 Turkish national curriculum change differ

significantly in terms of age, experience, level of school they work in, faculty graduated,

having postgraduate degree and getting in-service training?

3) What do teachers think about 2018 Turkish national curriculum change?

This research is considered significant in terms of determining teachers’ perception with regard
to recent curriculum change in Turkey. According to the findings of the present study, teachers’
needs for training about 2018 Turkish national curricula may be revealed. Moreover, it is
expected that officials and experts working in the Ministry of National Education may benefit
from the results of the present study.

2. Methodology

2.1. Research Design

This research used a sequential explanatory design which is one of the designs of mixed-method
research involving both quantitative and qualitative method. In sequential explanatory design,
quantitative data are collected and analysed in the first phase of the research. Then, qualitative
data are collected and analysed in the second phase to build on the results of the initial
quantitative results (Creswell, 2009). Thus, in the quantitative part of the study, first a scale was
conducted, then semi-structured interviews were carried out with eight willing teachers to find
out their in-depth perception about curriculum change.

2.2. Participants

The population of the study consists of 4025 teachers working in primary, middle and high
schools in Usak city (MoNE, 2020). The sample of the study was determined through simple
random sampling method. Simple random sampling is used when selecting sample randomly
from the population so that every participant has an equal chance to be included in the sample
(Buytikoztiirk et al.,, 2019). Thus, schools were selected randomly. Biiyilikoztiirk et al. (2019)
state that a sample size of 351 would be enough for populations of 4000 with .05 confidence
interval, and in the present study an approximate number of teachers were reached. The sample
of the study consisted of 306 teachers working in public primary, middle and high schools in
Usak city. 98 of the teachers were classroom teachers and 208 of the teachers were field
teachers. The distribution of teachers according to their field is as in the following: 21 science
teaching, 21 mathematics, 20 Turkish language and literature, 20 English, 18 religious culture
and moral knowledge, 14 history, 13 Turkish teaching, 11 physical education and sports, 11
information technologies, 9 philosophy, 8 social sciences, 8 biology, 8 school counsellor, 5
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physics, 5 geography, 5 musics, 4 Germany, 3 chemistry, 2 visual arts and 2 arts. The
demographic properties of teachers can be seen in Table 1.

Table 1. The demographic properties of teachers

Variables N %
Age 21-29 years 74 24
30-39 years 103 34
40-49 years 91 30
50 and above 38 12
Experience 0-5 years 77 25
6-10 years 44 15
11-15 years 53 17
16-20 years 56 18
21 and above 76 25
Level of School Primary School 107 35
Middle School 82 27
High School 117 38
Graduation Faculty of Education 243 79
Other 63 21
Postgraduate Degree Yes 81 27
No 225 73
In-service Training Yes 131 43
about 2018 Curricula No 175 57
Total 306 100

In addition, eight teachers, who already took part in the quantitative phase of the study,
participated in the qualitative part of the study. Convenience sampling was used for the selection
of the teachers. Convenience sampling is the process of including individuals who are available
at the time of the research (Gay, Mills & Airasian, 2014; Wallen & Fraenkel, 2013). Convenience
sampling was preferred in the current study, since it was hard to reach teachers due to school
closures resulting from the pandemic. Thus, eight willing teachers were included in the semi-
structured interviews. Five of the teachers were male and three of them were female. Three
teachers were classroom teachers working in primary school, three teachers were from the
fields of information technologies, Turkish and English working in middle school and two of
them were mathematics and history teachers working in high school. Besides, four of the
teachers had between 15-20 years of experience, the others had 12, 9, 8 and 6 years of
experience consecutively. Hence, it can be stated that six of the teachers applied 2005 curricula
and after; however, the others applied 2012 curricula and after.

2.3. Data Collection

The research data were collected in the spring semester of 2019-2020 education year. This
study was approved by the Social/Behavioral Institutional Review Board committee of Usak
University (Decision date: 11 June, 2020, Document no: 89784354-050.99-). The quantitative
data were collected through Curriculum Change Perception Scale developed by Unsal et al.
(2019). The scale is developed as 5-point Likert-type with one factor and 21-item. In this study,
the date 2018 was added to the scale items to indicate 2018 curriculum change. The internal
consistency of the scale was .92. Having implemented the scale, the internal consistency was
checked again and found .94. The scale was carried out online due to pandemic. For that
purpose, the school principals were reached and the scale was shared in schools’ online
communication tools.

The qualitative data were collected via semi-structured interview form prepared by the
researcher. Semi-structured interviews were conducted to unearth teachers’ in-depth
perception about 2018 Turkish national curriculum change. For that purpose, five questions
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regarding their general perception about 2018 Turkish national curriculum change, knowledge
and skills about the new curricula, perception about differences and similarities with the
previous curricula, introduction process of new curricula and suggestions for effective
implementation of the curricula were asked during the interviews. Content validity of the
interview form was ensured by consulting two experts from the Department of Curriculum and
Instruction. Necessary revisions were implemented after getting feedback. The interviews could
not be conducted face to face because of the pandemic, so they were implemented using
computer-based video conferencing. They lasted about half an hour and were recorded for
transcription.

2.4. Data Analysis

In this research, quantitative data were analyzed through the use of SPSS 23.0 package program.
Descriptive data analysis (mean, standard deviation) were implemented. Also, some comments
were made for each item in the scale by evaluating the mean scores: between 1.00-1.80 as totally
disagree, between 1.81 - 2.60 as “disagree”, between 2.61 - 3.40 as “neutral”, between 3.41 - 4.20
as “agree” and between 4.21 - 5.00 as “totally agree”.

In addition, parametric tests were employed for analysis. As Field (2013) states, with sample
size of 200 or more due to the problem of small standard error, any criterion should not be
employed to decide on the sample size. Besides, Tabachnick and Fidell (2014) suggest that a
sample size of at least 300 could be sufficient for normal distribution. Hence, in the present
study normal distribution was assumed and parametric tests were employed.

Independent samples t-test was also conducted to determine if teachers’ perception differed
significantly in terms of faculty graduated, having postgraduate degree and getting in-service
training about 2018 educational curricula. One-way ANOVA was realized to reveal if significant
differences between teachers’ perception regarding curriculum change and their age, experience
and level of school existed or not. Before implementing one-way ANOVA, Levene’s test was
carried out to check homogeneity of variances and found that age (p=.91) and experience
(p=.18) variables were not significant, showing that the variances were equal. Therefore, Tukey
HSD test was carried out in order to find the sources of difference. However, level of school
(p=-01) variable was found significant which indicated homogeneity of variance were not
provided. Thus, Games-Howell test conducted to find sources of difference between teachers’
perception and level of school they work.

For the analysis of the qualitative data, content analysis was employed. Content analysis
involves simultaneous coding of raw data and the construction of categories that reflect relevant
characteristics of content. Content analysis is inductive because categories and variables initially
guide the study though other categories are also expected to emerge throughout the study
(Merriam, 2009). After raw data were coded by the researcher, an expert working in Curriculum
and Instruction checked the coding. Then, inter-coder reliability was calculated using Miles &
Huberman’s (1994) formula (reliability= agreement / (agreement + disagreement) X 100) and
reliability between the expert and the researcher was found .84. This value is considered high
since Miles & Huberman (1994) point out sufficient reliability for %80 agreement between
coders. After reliability was ensured, final themes were reached and presented through direct
quotations.

2.5. Limitations

This study was conducted with some limitations. The quantitative part of the study was
conducted with 306 teachers. Further research may be conducted by including a larger sample.
In addition, the qualitative part of the study was limited to data produced from three classroom
teachers, one information technologies teacher, one Turkish language teacher, one English
teacher, one mathematics teacher and one history teacher. The study could have been stronger
if interviews with teachers from other fields had been conducted.
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3. Results

Results were presented in line with the research questions.

3.1. How are teachers’ perception of 2018 Turkish national curriculum change?

First of all, descriptive values regarding teachers’ 2018 Turkish national curriculum change

perception scores were presented in Table 2.

Table 2. Descriptive values regarding curriculum change perception

Items X SD
1. I think teachers' opinions were also taken into consideration during 2018 2.45 1.09
curriculum change.

2. I think the changes in the curriculum will have positive results for the 3.24 1.01
students.

3.1think 2018 curriculum change is necessary. 3.78 .98
4.1 think the reasons for the changes in the curricula are satisfied. 3.24 1.04
5. I think the changes in the curriculum were prepared in accordance with the 3.00 1.04
scientific principles.

6. I think the changes in the curriculum were made in accordance with the 3.01 .98
requirements of the age.

7. 1 think the main purpose of the curriculum change is understood by the 2.74 1.00
teachers.

8. 1think that teachers will easily adapt to the curriculum changes. 3.03 1.04
9.1do really care about 2018 curriculum change. 3.74 1.01
10. Curriculum change has been prepared to guide the teacher adequately. 2.85 96
11. I think the teacher can easily implement the new curriculum. 3.20 .95
12. 1 think the new curriculum is different from the previous one. 3.25 .95
13. The changes in the curriculum attract my attention. 3.40 1.05
14. 1 think the changes in the curriculum will improve the quality of education. 3.39 1.04
15. I think the changes in the curriculum were made due to the need. 3.57 1.05
16. I think the new curriculum satisfies the need. 2.94 .97
17.1think the basic philosophy of the new curriculum is positive. 3.27 .93
18.1 find the changes in the new curriculum positive. 3.19 .92
19. It was very easy for me to adopt the changes made in the curriculum. 3.55 1.07
20. I think the new curriculum compensates for the shortcomings of the 3.01 97
previous curricula.

21.1think the changes in the curriculum provide more convenience to students. 3.19 1.00
Total 3.19 1.01

When teachers’ total mean score (X=3.19) was evaluated, it was determined that teachers were
neutral of their perception regarding curriculum change in general. Analyzing the mean scores
of teachers, it was found that teachers disagreed with only one item which was “I think teachers'
opinions were also taken into consideration during curriculum change”. Besides, teachers
agreed with four items. They agreed that the curriculum change was necessary, they cared about
curriculum change, the changes in the curriculum were made due to the need and it was very
easy for them to adopt the changes made in the curriculum. Teachers were neutral about most of
the items. For instance, they were neutral about whether the changes in the curriculum would
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have positive results for the students, the changes in the curriculum were prepared in
accordance with the scientific principles and teachers would easily adapt to the curriculum
changes. Teachers were also unsure about whether curriculum change had been prepared to
guide the teacher adequately, the new curriculum was different from the previous one, the
changes in the curriculum would improve the quality of education and the new curriculum
compensated for the shortcomings of the previous curricula.

3.2. Does teachers’ perception of 2018 Turkish national curriculum change differ
significantly in terms of age, experience, level of school they work in, faculty graduated,
having postgraduate degree and getting in-service training about 2018 educational
curricula?

Descriptive statistics regarding teachers’ age and one-way ANOVA results are shown in Table 3
and Table 4:

Table 3. Descriptive statistics regarding age

Age N X SD

21-29 years 74 67.40 15.30
30-39 years 103 66.39 14.39
40-49 years 91 68.07 14.33
50 and above 38 66.28 12.78

Table 4. Results to explore differences between teachers’ perception and age

Sum of Squares  df Mean Square F p*
Between Groups 169.235 3 56.412 27 .85
Within Groups 62786.795 302 207.903
Total 62956.029 305

*p>.05

As can be seen from Table 4, age variable did not create a significant difference in teachers’
perception regarding curriculum change (F(3, 302)=.27, p>.05). In line with this result, it may be
stated that teachers’ perception of curriculum change did not vary in terms of age. Descriptive
statistics regarding teachers’ experience and one-way ANOVA results are shown in Table 5 and
6:

Table 5. Descriptive statistics regarding experience

Experience N X SD

0-5 years 77 66.27 16.34
6-10 years 44 66.61 11.03
11-15 years 53 66.83 14.55
16-20 years 56 68.60 13.65
21 and above 76 67.40 14.58

Table 6. Results regarding differences between teachers’ perception and experience

Sum of df Mean Square F p*
Squares
Between 201.141 4 50.285 24 91
Groups 62754.889 301 208.488
Within Groups  62956.029 305
Total
*p>.05

As it was found in Table 6, no significant differences were found between teachers’ experience
and their perception regarding curriculum change (F(4, 301)=.24, p>.05). Hence, it may be
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reported that teachers’ perception of curriculum change did not differ in terms of experience.
Descriptive statistics regarding level of school and ANOVA results are shown in Table 7 and 8:

Table 7. Descriptive statistics regarding level of school

Level of School N X SD

Primary School 107 68.16 15.52

Middle School 82 67.69 1091

High School 117 65.77 15.36

Table 8. Results regarding differences between teachers’ perception and level of school
Sum of df Mean Square F p*
Squares

Between Groups 355.457 2 177.729 .86 42

Within Groups 62600.572 303 206.603

Total 62956.029 305

*p>.05

Table 8 indicated that working in primary, middle or high school did not create a statistically
significant difference in teachers’ perception regarding curriculum change (F(2, 303)=.86,
p>.05). Thus, it may be stated that teachers’ perception of curriculum change did not differ in
terms of level of school they work at. In Table 9, results regarding differences between teachers’
perception and faculty graduated are indicated:

Table 9. Results regarding differences between teachers’ perception and faculty graduated

Graduation N X SD df t p*
Education 243 67.22 14.54

Faculty 304 22 .82
Pedagogical 63 66.76 13.74

Formation

*p>.05

Independent samples t-test results unearthed that there were no statistically significant
differences teachers’ perception of curriculum change and faculty graduated. In other words,
teachers’ perception regarding curriculum change did not change in terms of graduating from
education faculty or being a teacher through pedagogical formation (p>.05). In Table 10, results
regarding differences between teachers’ perception and having postgraduate degree are
presented:

Table 10. Results regarding differences between teachers’ perception and having postgraduate
degree

Postgraduate N X SD df t p*
Degree

Yes 81 63.90 14.62 304 2.37 .01*
No 225 68.28 14.12

*p<.05

As it can be seen from Table 10, teachers’ perception regarding curriculum change differed
significantly in terms of having postgraduate degree (p<.05). Teachers having postgraduate
degree had significantly much more negative perception than those who did not have
postgraduate education. Thus, it may be stated that teachers’ perception of curriculum change
were influenced by having postgraduate degree or not. Table 11 presents results regarding
differences between teachers’ perception and getting in-service training:
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Table 11. Results regarding differences between teachers’ perception and getting in-service
training

In-service N X SD df t p*
training

Yes 131 70.08 15.11 304 3.16 .00*
No 175 64.91 13.40

*p<.05

Table 11 showed that statistically significant changes were found in teachers’ perception in
terms of getting in-service training (p<.05). Teachers having been provided with in-service
training about 2018 curricula had significantly much more positive perception than teachers
who did not get in-service training. Hence, it may be stated that teachers’ perception of
curriculum change differed with regards to getting in-service training.

3.3. What do teachers think about 2018 Turkish national curriculum change?

Teachers’ perception of 2018 Turkish national curriculum change was categorized under five
themes which were “General perception about 2018 curriculum change”, “Implementation of
2018 Turkish national curriculum”, “Perception of differences and similarities with the previous
curriculum”, “Introduction process of new curriculum to teachers” and “Suggestions for effective
implementation of the 2018 curriculum”.

General perception about 2018 Turkish national curriculum change

Teachers had mixed perception regarding 2018 curriculum change. It was revealed that two
teachers were supportive of curriculum change due to the improvements in technology and
society. One teacher illustrated this:

It is compulsory to make changes because world is changing...It is also necessary
to keep pace with technological changes...There should be changes in education
and the curricula along with technological changes...Competencies related to
technology usage are stressed more in new curriculum. (Mathematics teacher)

[t was also unearthed that three teachers were neutral about if 2018 curriculum change was

really necessary. The following quotations are evidence of what has been said:
The 2005 constructivist curriculum change was really necessary because
constructivist curriculum requires students to be active in learning
process...Before that, students used to memorize history, now they are trying to
construct their own learning...However, I am not sure if 2018 curriculum change
was really necessary. Will it change things much? Maybe it will, maybe it will not.
(History teacher)

The English curricula changed in 2012 after education system was reorganized as
4+4+4, which required English teaching to start from second grade. Thus, all
English curricula had to be changed...Then, we applied another curriculum in 2017
and now we are implementing 2018 curriculum. I do not understand why curricula
have been changed continuously. (English teacher)

In addition, it was unearthed that three teachers were not supportive of 2018 curriculum

change.

The following quotation of a teacher who did not support the change reveals this:
Curricula change frequently in Turkey and it is not easy for us to adapt to new
curriculum which changes almost each year...Actually, I do not think that the new
curricula will produce positive consequences for students, either. (Classroom
teacher-2)
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Implementation of 2018 Turkish national curriculum

It was displayed that all teachers lacked sufficient knowledge and skills as regards to
implementation of different dimensions of the curriculum. Three teachers experienced problems
in applying student-centered methods, three teachers had problems in using alternative
measurement-evaluation techniques. Moreover, four teachers reported having problems in time
management since they had to cover all topics and loaded activities. The following quotations
can be given as examples:

It is hard for me to implement student-centered methods in class...There are more
than 25 small kids in class. It causes a lot of noise when I use active learning
methods. Sometimes it is harder to prepare such activities for each topic, which
takes more time. (Classroom teacher-3)

We are suggested to measure students’ each language skill through alternative
measurement techniques. However, it is not easy to prepare measurement tools
for speaking skill. (English teacher)

We have to cover many topics and there are many activities to be done. However,
time is not generally enough to finish everything in the curriculum. (Turkish
teacher)

Perception of differences and similarities with the previous curriculum

It was found that teachers viewed 2018 curricula as a later version of 2005 constructivist
curriculum. One teacher illustrated this:

2005 curriculum brought lots of changes, which were very good for our education
system. After this, high school history curricula have been changed several times
and in different years so far. They were similar to each other because they were
like 2005 curriculum they were all constructivist. (History teacher)

In addition, it was unearthed that teachers did not see much difference between 2018 curricula
and the previous curricula. The following quotations can be seen as an illustration of teachers’
perception:
The general aims are very similar with the previous curriculum (2015 curriculum)
but attainments related to learning areas are grouped under more different and
fewer titles in the new curriculum...The curriculum is now more simple...The
learning-teaching approach is based on constructivism again and the evaluation
part suggests alternative techniques like the previous curricula...It is not too much
different from the previous curricula. (Turkish teacher)

[ actually do not see much difference between 2018 curriculum and the previous
curriculum in most primary school curricula. For instance, in life knowledge lesson
we have similar values to be addressed, we have family values, environmental
sensitivity and moral values...They are very similar. (Classroom teacher-2)

Before this, we were implementing 2013 curriculum...I can say that they are very
similar. The skills, general aims, methods and materials suggested to be used in
English classes are same. Weekly hours have changed. Also, exam techniques
suggested to measure language skills have been added in the new curricula. As you
see, nothing much changed. (English teacher)
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Introduction process of new curriculum to teachers

All teachers but one stated that the new curricula were not introduced to them through in-
service training programs. One teacher explained this situation:

In May 2018, new curricula were announced and we started applying them soon
after...However, we were not provided with any seminar or training about the new
curriculum...The fundamentals of the new curriculum should have been
introduced to us. (Computer technologies teacher)

The only teacher who attended training program spoke of the insufficiency of the
training program by stating “...classroom atmosphere was not reflected well. We could not get
enough answers to ‘why’ questions.” (Classroom teacher-1)

Suggestions for effective implementation of the 2018 curriculum

Teachers suggested that they should be provided with seminars about 2018 curricula so that
they could apply the curricula more effectively. The following quotations illustrate this view:

[ did not get any training or attend a seminar about the new curriculum. Hence,
getting effective and frequent training about new curriculum would be better for
us. (Computer technologies teacher)

Testing techniques are suggested in the curriculum for each language skill. We can
be trained about them through seminars. (English teacher)

Also, a teacher wanted equal opportunities for all schools in terms of materials and technological
infrastructure. This teacher stated:
“We are asked to apply the same curricula in every school but each school is not
similar in terms of facilities. We don’t have internet access in classes...I need
software and internet tools to make math easier...Also, in the curriculum
technology competency is stressed..How can we enhance students’ technology
competency without technology?. (Mathematics teacher)

4. Discussion and Conclusion

The research findings indicated that teachers’ perception about the curriculum change was at
the level of “neutral”. This finding is parallel with the findings of the study realized by Harris and
Graham (2019), Rahimi and Alavi (2017) and Unsal et al. (2019). This may be owing to the fact
that teachers may not know the fundamentals of new curricula or the reasons for change, and
accordingly may not have adopted the philosophies of the curricula. This result may also be
associated with another result of the study which was teachers believed their opinions were not
taken into consideration during curriculum change. As also Kosar-Altinyelken and Sozeri (2017)
and Saracaloglu et al. (2010) found, teachers’ needs and voices were not considered sufficiently
in the curriculum development process and teachers felt disappointed to see that their feedback
were hardly reflected in curriculum change and their views had little impact on the process.
Thus, it is suggested that teachers’ opinions should be sought during curriculum development
and curriculum change processes since problems may arise if teachers are disregarded.

Sulaiman, Ayub & Sulaiman (2015) point out that curriculum changes require teachers not only
to change their knowledge, attitudes and instructional practices but also to incorporate higher
order thinking skills in the content, learning-teaching and assessment-evaluation process.
Considering that each new curriculum brings some changes and innovations, it may be
suggested that teachers are involved in curriculum change processes and introduced with
changes through practice-based training programs.
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In addition, the current study found that teachers’ perception differed significantly in terms of
having postgraduate degree. Teachers with a postgraduate degree had much more negative
perception of curriculum change than teachers who did not. Having postgraduate education may
have resulted in teachers to question the curriculum change more. Unlike this study, statistically
significant differences were not found in teachers’ perception in terms of having postgraduate
degree in the studies conducted by Keskin (2019) and Unsal et al. (2019).

It was also revealed in the present study that teachers who got in-service training about 2018
curricula had significantly much more positive perception than teachers who did not. This
finding is important in that it showed effective in-service training activities assisted teachers to
comprehend the essentials of new curricula better and adopt it. The qualitative findings also
displayed teachers’ needs for in-service training.

Furthermore, in the present study, no significant changes were found in teachers’ perception in
terms of age and experience. Similarly, in Yildirinm-Yanmaz’s (2009) study, significant differences
between teachers’ perceptions were not found in terms of experience. Contrary to the present
study, Unsal et al.’s (2019) study found significant differences in terms of experience. Teachers
with 21 years and over experience had more negative perception of curriculum change than
those with 0-5 years, 11-15 years and 16-20 years of experience. Besides, Rahimi and Alavi
(2017) found in their study that experienced teachers had more negative perceptions than
novice teachers regarding implementation of the curriculum and administrator support. In
Tuncel and Kazu’s (2019) study, high school mathematics teachers having 16-20 years of
experience were found indecisive about adopting measurement and evaluation dimension of the
mathematics curriculum. The findings related to experience may have stemmed from the fact
that experienced teachers in these contexts may not want to change their deeply rooted views
and practices they have developed over the years so they may resist change and have negative
perception. It is assumed that new curricula require the inclusion of educational technologies
and up-to-date methods and materials so less experienced teachers may adopt new curricula
more easily than more experienced teachers. However, in the current study experience did not
have an impact on teachers’ perception. It is considered that a change in the curriculum just
after a year might have led less experienced teachers to be neutral about the new curricula, since
they may not understand the philosophy and logic of the curriculum change well. As also stated
by Susam and Demir (2020), teachers complain about frequent curriculum changes. This might
also have caused all teachers regardless of experience to be neutral about the curriculum
change. The difference of the result might also be due to research sample since this study was
conducted in a different context than the above mentioned studies.

In this study, another variable that did not create a significant difference was level of school
teachers work. This may be due to the fact that teachers at all school levels started experiencing
2018 curriculum change at the same education year, so their adaptation duration to the new
curricula was similar. As also shown in Tuncer and Berkant’'s (2012) study, it takes time for
teachers to adapt to new curricula, and teachers have more positive views towards new
curricula when they spend more time with new curricula. Similarly, Unsal et al.’s (2019) study
did not find significant changes in teachers’ perception in terms of level of school. Moreover, in
this study no significant differences were found between teachers’ perception in terms of faculty
graduated. In a study conducted by Ayhan (2006), it was revealed that teachers with pedagogical
formation certificate faced more problems in teaching profession than teachers who graduated
from an education faculty. This situation might have led these teachers to try harder to
compensate for their shortcomings, which may account for the similarity between both groups
of teachers. Similar to the current study, in Yildirim-Yanmaz's (2009) study, significant
differences between teachers’ perceptions were not found in terms of faculty graduated.
Contrary to these studies, Keskin (2019) found significant difference in teachers’ perception
regarding updated secondary school mathematics curriculum on behalf of teachers having
graduated from education faculty.
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The qualitative data supported quantitative data findings. It was revealed that teachers had
mixed perception regarding 2018 curriculum change and had insufficient implementation
knowledge and skills about different dimensions of the curriculum. That teachers view
curriculum change in different ways and have insufficient knowledge and skills for
implementation may be due to the fact that teachers may not have been provided with in-service
training about new curricula. As Ulker (2009) reports, in-service training contributes to
teachers’ professional and personal development as well as implementation of new curricula.
Hence, it is considered necessary to provide teachers with in-service training about new
curricula so that they may welcome curriculum change more easily and improve their
competencies to keep up with the requirements of new curricula. The finding in the present
study is supported through the findings of other studies. Sayin (2019) revealed that middle
school mathematics teachers’ knowledge about the revisions made and content of the program
was insufficient. Also, Kahramanoglu (2019) found that teachers’ curriculum literacy was at
medium level. It was also unearthed that teachers were not provided with training and seminars
about the new curriculum, hence they needed training. Similarly, in Dikbayir (2018) and
Karabacak’s (2018) studies, it was found that teachers did not receive sufficient in-service
training about new curricula. As noted by MoNE (2008), in-service training organized by taking
the fundamentals of new curricula into consideration is needed continuously to enhance teacher
competencies.

What was also interesting to find was teachers did not view great differences between 2018
curriculum and the previous curriculum since they viewed all curricula very similar after 2005
constructivist curriculum change. This can be due to their lack of knowledge about new curricula
or as also pointed out by Yazar (2019), the changes in the curricula after 2005 curricula do not
create a distinct difference in essence within the framework of the constructivist learning-
teaching approach.

This study not only reflected how teachers perceived curriculum change but also displayed how
teachers evaluated the new curricula in different aspects such as their knowledge and skills
about them and their perception toward new curricula compared to the prior curricula. Based
on the findings of this research, the following recommendation may be suggested:
= Detailed needs analysis should be conducted to find out what teachers need in order to
carry out the curriculum successfully.
= Teachers’ opinions should be sought for curriculum renewal.
= New curricula should be introduced to teachers through practice-based in-service
training activities to build a sense of ownership and clarify and change their deeply
rooted opinions so that change can be facilitated.
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Abstract

Design thinking involve a process in which different thoughts are put forward through
brainstorming. Design thinking skills emerge at the end of this process. This process includes the
discovery, interpretation, idea creation, experiment, change and sharing stages. This study,
which aims to monitor the development of design thinking skills in drama lesson, is modeled
with case study, which is one of the qualitative research methods. The reason for the use of case
study in this research is that the research is for a deep examination of the situation in a certain
process. The participants of the research consist of ninety pre-service teachers who are studying
drama lesson in the Social Studies department of a university in Turkey in the spring semester of
the 2017-2018 academic year. Due to the temporal and economic limitations, convenience
sampling technique was used in determining the participant group. In the process of collecting
the data of the research, in accordance with the nature of the case study semi-structured
interview form and unstructured observation form were used. The collected data were
subjected to descriptive analysis. The collected data was analyzed by descriptive analysis
technique. The reason for using this technique is because research data was combined under
themes created within the framework of sub-questions of the research. The findings were
reached by integrating the themes consisting of the sub-questions of the research. Within the
scope of the findings; It was concluded that drama improves design thinking skills. Within the
scope of this result, by the researchers; It was suggested that drama should be used more to
develop skills.
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0z

Tasarim odakli diistinme, beyin firtinasi yoluyla farkli diisiincelerin ortaya kondugu bir siireci
kapsamaktadir. Tasarim odakli diisiinme becerileri de bu siire¢ sonunda ortaya ¢ikmaktadir. Bu
stireg; kesif, yorumlama, fikir olusturma, deneme, degisim ve paylasma asamalarindan
olusmaktadir. Drama dersinde tasarim odakli diistinme becerilerinin gelisiminin izlenmesine
yonelik bu calisma, nitel arastirma yontemlerinden durum calismasi ile desenlenmistir. Bu
arastirmada durum g¢alismasinin kullanilmasindaki neden, arastirmanin belirli bir streg
icerisindeki durumun derinlikli incelenmesine yonelik olmasidir. Arastirmanin katilimcilari,
2017-2018 egitim 68retim yilinin bahar yariyilinda Tiirkiye’deki bir {iniversitenin Sosyal Bilgiler
Ogretmenligi boliimiinde drama dersini almakta olan doksan égretmen adayindan olugsmaktadir.
Katilimci grubun belirlenmesinde zamansal ve ekonomik sinirliliklardan 6tiirii kolay ulasilabilir
ornekleme teknigi esas alinmistir. Arastirmanin verilerinin toplanmasinda durum ¢alismasinin
dogasina uygun olarak yar1 yapilandirilmis gériisme formu ve yapilandirilmamis goézlem formu
kullanilmistir. Toplanan veriler, betimsel analize tabi tutulmustur. Bu teknigin kullanilmasi,
arastirma verilerinin aragtirmanin alt sorulari kapsaminda olusturulan temalar altinda
birlestirilmis olmasindandir. Arastirmanin alt sorularindan olusan temalar biitiinlestirilerek
bulgulara ulasilmistir. Ulasilan bulgular kapsaminda; dramanin tasarim odakli diisiinme
becerilerini gelistirdigi goriilmiistiir. Bu sonu¢ kapsaminda arastirmacilar tarafindan; dramanin
beceri gelistirmek amaciyla daha fazla kullanilmasi 6nerisi sunulmustur.

Anahtar Kkelimeler: Drama, tasarim odakhi diistinme becerileri, durum c¢alismasi.
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Drama Dersinin Tasarim Odakli Diisiinme Becerilerinin Gelisimine ...

1. Giris

Diinya kosullarinin degismesi ile birlikte tasarim kavramina ytiklenen anlamin farklhlastigi ve
kullanim alaninin genisleyerek ¢ok yonlii bir hal aldig1 goriilmektedir. Farkli boyutlar1 olan
tasarim kavraminin net bir tanimindan s6z etmek oldukca zordur. Bu anlamda neyin tasarim
olarak kabul edildigi veya tasarim olarak degerlendirebilecegi, muglak kalmaktadir (Akdemir,
2017). Tasarimi; kesin olmamakla birlikte tasarlamak siirecinin sonunda ortaya konan {riin
olarak ifade etmek miimkiindiir. Gill (2003)’e gore s6z konusu siireg, belli bir diizen icinde
diistinme eylemini kapsamaktadir.

Bir kavram olarak tasarim, Latince’den Ingilizce’ye “design” olarak gecen “designare”
kelimesine karsilik gelmektedir. Bu kelime; “bir aktivite, bir plan, bir uygulama, bir olusum, bir
sekil veya gorsel anlatim” gibi anlamlara da gelebilmektedir (Sahin, 2014, s.3). Tasarim, ayni
zamanda takip edilmesi gereken bir amaca veya yola etki ederek ¢6ziime yonelik problem
durumunu acikliga kavusturmayi hedefleyen bir faktordiir (Nguyen, 2016). Mevcut sorunlara ve
problemlere farkli pencerelerden yaklasmak, derinlemesine odaklanmak ve séz konusu
sorunlara alternatif ¢6ziimler getirmek, tasarlama becerisini beraberinde getirebilecegi gibi
yaratia fikirler de sunma olanagl saglamaktadir (Kendir Copurlar ve Kilig Oztiirk, 2015).
Tasarlamanin 6neminin gittikce artmasi, ona yonelik egitimsel yaklasimlarin gelistirilmesine
ortam hazirlamistir. Bu yaklasimlardan biri, “tasarim odakli diisiinme” olarak ifade edilebilir.

Tasarim odakl diisiinme, ilk olarak Stanford Universitesi yoneticisi olan Rolf Faste tarafindan
80’li yillarda ortaya atilmis bir yaklasimdir. Tasarim odakli diisiinme, “yeni ve daha iyi seyler
ortaya koymak miimkiindiir ve fark yaratabiliriz” diisiincesinden hareketle olusturulmus, insan
merkezli ve ¢ok disiplinli deneysel bir yaklasimdir. Bu yaklasim, beyin firtinasi yoluyla farkl
diisiincelerin ortaya kondugu bir siire¢ sonunda gelisim saglamaya yoneliktir. Bu siireg; kesif,
yorumlama, fikir olusturma, deneme ve degisim asamalarindan olusmaktadir (Kendir Copurlar
ve Kilig Oztiirk, 2015). S6z konusu yaklasim, tasarim odakl diisiinme becerisini egitim siirecinin
odagina almaktadir (Faste, 1994).

Tasarim odakli diisiinme becerisi, 21. yiizy1l becerileri arasinda 6nemli bir yere sahiptir. Tasarim
odakl diistinme, genel anlamda soyut bir diisiinceyi belirli adimlari kullanarak somutlastiran ve
karsilasilan problemlere alternatif ¢6zlimler sunan bir siirectir (Duman ve Kayali, 2016). Dziersk
(2010), tasarim odakli diisiinme becerisinin 5 asamadan olustugunu belirtmistir. Bunlarin ilki
empati evresidir. Daha sonra arastirma evresi gelir. Uciincii evrede ise fikir iiretme gelir.
Dordiincii evre prototip ve test etme evresidir. Son evre ise uygulama sonucu meydana gelen
degisim ile paylasma evresidir. Elde edilen biitiin veriler son evrede sekillendirilerek paylasilir
(Dziersk, 2010).

Faste (1994) ise tasarim odakli diisiinmeyi; kesif, yorumlama, fikir iiretme, deneme (6rnekler),
degisim ve paylasma evresi olarak 5 asama halinde belirtmistir. Tasarim odakli diisiinmenin ilk
evresi olan Kesifte, rahatsizlik duyulan bir problem belirlenir. Ikinci evre olan yorumlamada,
problem belirlenirken elde edilen verilerin anlam kazanmasi ve yeni firsatlar dogurmasi
hedeflenmektedir. Ugiincii evreyi olusturan fikir iiretmede, beyin firtinasi ile beraber sinirsiz
diisiinceler olusturulur ve olusturulan bu diisiinceler ile probleme yonelik cesitli ¢oziimler
dretilir. Dordiincii evreyi olusturan denemede, ilk 6rnekler olusturulur ve bu 6rneklerin
uygulamasi gerceklestirilir. Uygulama sonunda gergeklestirilen geri bildirimlerle son eksiklikler
tespit edilir. Tasarim odakli diisiinme slirecinin son evresini ise degisim ve paylasma
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olusturmaktadir. Siirecin basindan sonuna kadar ortaya konan her sey, bu evrede
sekillendirilerek paylasilir.

Tasarim odakli diisiinmenin etkin 6grenmeye katki saglamak, okullardaki 6grenme cesitliligini
pekistirmek ve giindelik yasamda karsilasilan problemlere ¢dziim tliretmek icin 6grencilerde
birtakim becerilerin gelismesine katkida bulundugu bilinmektedir (Davis vd., 1997; Goldman,
2002; Teixeira, 2010). Bu diistinme siireci, 6grencilerin is birligi halinde ¢alismasini saglayarak
olaylar1 farkli perspektiflerden diisiinmelerine ve ayni zamanda risk alarak olaylara
yaklasmalarina yardimci olmaktadir. Etkin uygulamalarla birlikte 6grencilerin bir konuya
derinlemesine yaklasmasini, empati ve is birligi becerisi kazanmasini, konuya yonelik yeni
ornekler ortaya koymasini saglamaktadir. Ayni zamanda bu diisiinme becerisi, sezgisel diisiinme
ve beyin firtinasi yontemiyle 68rencilerin kavram gelistirmelerine, is birligi yoluyla grupca iirtin
ortaya koymalarina ve gelistirmelerine, empati kurmalarina, tlimevarimsal ve tiimdengelimsel
mantiklarini  gelistirmelerine yardimc olmaktadir (Vanada, 2014). Ogrencilerin diisiinme
siireclerini aktif olarak kullanmalarina yardimci olmasi agisindan elestirel diisiinme becerisinin
gelismesine de oOnemli oranda katki sunmaktadir (Razzouk ve Shute, 2012). Bu acidan
bakildiginda, tasarim odakli diisinmenin etkin uygulanmasi durumunda, 6grencilerde grup
halinde ¢alistiklari i¢in is birligi, olaylara farkl perspektiften yaklastiklari icin empati ve elestirel
diisiinme, farkli diisiiniip yeni bir iriin ortaya koyduklar icin yaratici diisiinme, var olan
sorunlara ¢6ziim urettikleri icin problem ¢dzme becerilerinin gelismesine katki sundugu
anlasilmaktadir.

Tasarim odakli diisiinme, egitim-6gretim etkinlikleri ile gelistirilebilen zihinsel bir siirectir. Bu
sebepten oOtiirii okullarin veya {lniversitelerin tasarim odakli diisiinme etkinliklerini her
kademeye entegre etmesi dnemlidir (Duman ve Kayali, 2016). Bu kapsamda egitim 6gretim
faaliyetlerinde 6grencilerin yaraticilik potansiyellerini gelistirecek ve ayni zamanda problem
¢ozme becerilerine olumlu katki saglayacak drama gibi derslere tasarim odakli diisiinme
becerilerini entegre etmenin 6grencilere katki saglayacagi 6ngoriilebilir. Glinlimiizde liniversite
catis1 altinda 6gretmen yetistirme programlarinda verilen dersler arasinda yer alan drama dersi,
ogrencilerin yaraticilik potansiyellerini gelistirebilecekleri 6nemli bir derstir. Drama,
ogrencilerin problem c¢6zme becerilerinin gelismesine katki saglayabilecek ayni zamanda
eglenerek 6grenmelerine yardimeci olabilecek bir derstir.

Okul oncesi egitiminden baslayip iiniversite ve lisanststii egitime kadar biitiin kademelerde
drama etkinlikleri ve calismalar1 yapilmaktadir (Akyol, 2003). Drama dersi, liniversitelerde
O0gretmen adaylarinin gelisimi agisindan 6nemli bir derstir. Nitekim drama bir¢cok alanda
kullanilabilen bir yontemdir. Tiirkce, tarih, cografya, psikoloji gibi temel derslerden politika,
endiistri, politika, toplumsal iliskileri i¢cinde barindiran alanlara kadar drama calismalarina
rastlamak miimkiindiir. Ayrica drama egitimi; 6gretmen yetistirme programlarinda, asker-polis
egitimi programlar1 veya toplumu ilgilendiren mesleki programlarda problem ¢ézme yontemi
olarak da kullanilmaktadir (Fulford vd., 2001’den akt. Akyol, 2003).

Drama, yaparak yasayarak 6grenmenin 6tesinde, insanin kendisinde var olan durumla yeni bir
sey olusturma ya da olusturmaya hazir hale getirme siirecidir. Bundan dolay1 drama; genel
olarak yapmak, etmek ve eylemek anlamina gelmektedir. Tiyatro ile 6zdeslestirilen drama, dogal
olma ve Kkisinin kendisini sinirlamaya tabi tutmadan anlatmak istedigini 6zgtirce sergileyebildigi
bir yontemdir (Aytas, 2013). Bu a¢idan bakildiginda hem tasarim odakli diisiinmenin hem de
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dramanin problem ¢dzmeye yonelik bir siire¢ ve ayni zamanda yaraticilik potansiyelinin
gelisime katki saglayan araclar oldugu soylenebilir.

Problem ve durumlara farkli bakis a¢ilariyla yaklasmak, giiniimiiz yasam kosullar1 kapsaminda
onemlidir. Tasarim odakli diisiinme becerisi de problemlere ve sorunlara derinlemesine
odaklanarak yeni diisiinceler, yeni fikirler ve alternatif ¢ozlimler olusturabilmektedir (Kendir
Copurlar ve Kilig Oztiirk, 2015). Tasarim odakli diisiinme ile farkinda olmadigimiz yeni
diislinceler veya yeni olusumlar ortaya konulabilir. Ayrica lizerine ¢6ziim iiretilmeye calisilan
idea adina fark yaratilabilir. Bir bakima tasarim odakl diisiinme becerisi beyin firtinasi sonucu
olusan smirsiz bir sirectir denilebilir (Faste,1994). Drama da benzer bicimde bireylerin
zorluklarla basa cikabilmek, yasadiklar1 topluma katma deger saglamak ve hedeflenen amaglara
ulasabilmek icin kullanilan bir arac¢tir. Drama ile bireylerde yaraticilik, kendine giiven,
sorumluluk alma, bagimsiz fikirler liretme, arastirma yapma ve sorun ¢ozme potansiyelleri
ortaya cikarilabilir. Drama sayesinde olup biten durumlardan hareketle giinliik yasamdaki
olaylar anlamlandirilir ve giinliik yasamda karsilasilabilecek muhtemel problemler incelenebilir
(Selimhocaoglu, 2004). Drama sayesinde bireyler, kurgusal bir yasanti edindikleri i¢in hayatta
karsilasabilecekleri problemleri daha kolay ¢dzebilmektedirler. Bu yontem ile birey, oyuncu
olarak katildig1 etkinlikleri sahnede kurgulayarak mevcut problem ile dogrudan etkilesim
kuracagi icin problemlere yonelik kalici ¢oziimler ve alternatif diisiinceler ortaya
cikarabilmektedir (Késeoglu ve Unli, 2006).

Alanyazin incelendiginde; tasarim odakli disiinme becerileri ile ilgili yapilmis calismalara
rastlamak miimkiindiir. (Adigiizel Ozbek ve Usta, 2018; Akdemir, 2017; Altun ve Polat, 2020;
Arslan, 2016; Aydemir, 2019; Duman ve Kayali, 2016; Kendir Copurlar ve Kili¢ Oztiirk, 2015;
Parlar vd., 2017;). Ancak 6grencilerin yaraticilik becerilerini gelistirebilecegi; problem ¢dzme
becerilerine katki saglayabilecegi ve soyut 6zellik tasiyan durumlar1 somut hale getirerek
o6grenme gerceklestirebilecekleri drama ile tasarim odakl diisiinme becerisini bir arada ¢alisan
herhangi bir arastirmaya rastlanmamistir. Bu ¢alismanin alanyazindaki s6z konusu boslugu
gidermesine katki saglayacag diistiniilmektedir.

1.1. Amag

Bu calismanin amaci, 6gretmen adaylarinin drama dersi kapsaminda gergeklestirdikleri
etkinliklerde tasarim odakli diisiinme becerilerinin gelisim durumlarinmi izlemektir. Bu amag
kapsaminda tasarim odakli disiinme becerilerinin agamalarina uygun olarak su sorulara yanit
aranmigtir:

Ogretmen adaylarinin izleme siireci éncesinde (birinci drama) ve sonrasinda (ikinci drama);
e Drama konusunu belirleme yontemleri nelerdir?
e Dramadaki rolleri belirleme yontemleri nelerdir?
e Dramada kullandiklar1 arag gerecleri belirleme yontemleri nelerdir?
e Drama ortamini diizenleme sekilleri nasildir?

e Drama stirecindeki iletisimleri nasildir?
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2.Yontem
2.1. Aragstirmanin Deseni

Arastirmada derinlemesine bilgi edinmek amaci giidiildiiglinden nitel arastirma yontemleri
kullanilmistir. Nitel arastirma; verilerin gézlem, goriisme ve dokiiman inceleme teknikleri
araciligiyla toplandigl, olaylarin, durumlarin ya da olgularin yogun bir bigcimde incelendigi
calismalarda ise kosulmaktadir (Merriam, 1998, s. 5; Bogdan ve Biklen, 1998, s. 4-5). Bir siireci
izlemeye yonelik olan bu arastirma, nitel arastirma desenlerinden durum calismasi ile
gerceklestirilmistir. Nitel durum calismasi, nitel arastirma metodolojisinin karakterine uygun
olarak genelleme amaci giitmeyen arastirmalarda kullanilmaktadir (Lichtman, 2006, s. 73-75;
Mills vd., 2010, s. 32). Durum calismasinin veri toplama siirecinde gézlem, goriisme ve ihtiyac
duyulmasi halinde 6nceki ¢alismalardan yararlanmak amaciyla dokiiman inceleme tekniginden
yararlanilmaktadir (Punch, 2005, s. 149-150; Stake, 1995, s. 8-10).

Bu arastirmada nitel durum c¢alismasi tiirlerinden biitlinciil tek durum c¢alismas:i ise
kosulmustur. Biitiinciil tek durum ¢alismalarinda bir analiz birimi s6z konusudur (Yildirim ve
Simsek, 2016, s. 300). Biitlinctl tek durum ¢alismasi; bir kavram, birey, grup ya da durumun tek
basina incelendigi arastirmalarda kullanilmaktadir (McMillan, 2004, s. 275). Bu arastirmada s6z
konusu desenden yararlanilmasindaki neden, katilimcilarin tasarim odakli diisiinme
becerilerinin bir dénem boyunca izlenmis olmasidir.

Durum calismasi, diger nitel arastirma desenlerinden farkli olarak kendine 6zgii bir takim
planlama asamalarini igermektedir. Bu asamalar alanyazinda soyle ifade edilmektedir (Berger,
1983, s. 305-308; Gillham, 2000, s. 3; Tharenou vd., 2007, s. 84-86; Yildirim ve Simsek, 2016, s.
292-297):

e Arastirma probleminin belirlenmesi

e Alt problemlerin belirlenmesi

e Analiz biriminin belirlenmesi

e Arastirilacak durumun belirlenmesi

e Katilmcilarin belirlenmesi

e Verilerin toplanmasi ve arastirmanin alt problemleri kapsaminda siniflandirilmasi
e Verilerin ¢6ziimlenmesi

e Arastirmanin raporunun hazirlanmasi

Bu arastirmada yukarida ifade edilen asamalar temelinde; dncelikle arastirilacak problem tespit
edilmistir. S6z konusu problemden hareketle arastirmanin alt problemleri ortaya konmus ve
sonrasinda arastirmanin analiz birimi saptanmistir. Arastirmanin analiz birimi, “6gretim
stirecinde Sosyal Bilgiler ogretmenligi 4. sinifta 6grenim géren dgretmen adaylart” olarak
belirlenmistir. Bu asamadan sonra arastirmaya konu olan durum ortaya konmustur. S6z konusu
durumun belirlenmesi silirecinde arastirmacilar, 6ncelikle konuya yonelik alanyazin taramasi
yapmiglardir. Sonrasinda alan uzmanlariyla goriisiilerek tasarim odakl diistinme becerilerinin
arastirllmasinin alanyazina ne tir katkilar sunacagina iliskin fikir almislardir. Alanyazin
taramasi ve uzman gorislerinin alinmasinin ardindan, arastirilacak durum, “drama dersinde
tasarim odakli diistinme becerilerinin gelisim siirecinin izlenmesi” olarak belirlenmistir. Sonraki
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asamada arastirmanin katilimecilari, Tiirkiye’deki bir liniversitede 6grenim géormekte olan Sosyal
Bilgiler 6gretmenligi 4. sinif 68rencileri olarak belirlenmistir. Daha sonra arastirmanin verileri,
yar1 yapilandirilmis goriisme formu ve yapilandirilmamis gézlem teknigi araciligiyla toplanmis
ve betimsel analiz teknigi ile ¢oziimlenmistir. Son asamada ise arastirma siireci, bir biitiin olarak
raporlandirilmistir.

2.2. Calisma Grubu

Arastirmanin katilimcilarinin belirlenmesinde kolay ulasilabilir 6rneklem teknigi kullanilmistir.
Bu kapsamda katilimci grup, arastirmacilarin ulasabildikleri en yakin iiniversitenin, Sosyal
Bilgiler 6gretmenligi boélimiinde drama dersi almakta olan 4. sinif 6grencileri olarak tayin
edilmistir. Katihmcilar, durum c¢alismasinin dogasi geregi herhangi bir miidahalede
bulunulmadan kendi istekleri kapsaminda gelisi glizel bicimde gruplara ayrilmis ve her grup bir
harf ile kodlanmistir. Katiimcilara iliskin bilgiler, tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1. Katimcilara iliskin Bilgiler

Grup Erkek (N) Kiz (N)
A 4 2
B 6 -
C 2 4
D 4 3
E 2 4
F 6 -
G 1 5
H 3 4
| 2 5
J 2 4
K 6 -
L 4 4
M 1 6
N 7 -
Toplam 14 53 37

Tablo 1’e bakildiginda; katilimcr grubun 53’liniin erkek, 37’sinin kiz olmak tizere toplam 90
kisiden olustugu ve 6’sar kisilik 9; 7’ser kisilik 4 ve 8 kisilik 1 tane olmak iizere toplam 14 gruba
ayrildiklar1 gorilmektedir. Gruplarin olusturulmasinda herhangi bir 6l¢iit kullanilmamis,
ogrencilerin kendi aralarinda gruplar olusturmalar1 istenmistir. Tabloda yer alan bilgiler
kapsaminda gruplarin cinsiyet degiskeni gozetilmeksizin gruplandiklari gézlenmektedir.

2.3. Verilerin Toplanmasi

Arastirmanin verileri, 5 agik uglu sorudan olusan yari1 yapilandirilmis goriisme formu ve
yapilandirilmamis gézlem teknigi ile toplanmistir. Gériisme formunun sekillendirilme siirecinde
uzman goriisiine basvurulmustur. Bu kapsamda 7 soruluk bir yar1 yapilandirilmis goériisme
formu olusturularak nitel arastirma ydntemleri konusunda yetkin 3 uzmanin goriisiine
sunulmustur. Uzmanlardan alinan dénttler kapsaminda formda yer alan sorular yeniden
tasarlanmis ve soru sayisi 5’e indirilmistir. Diizenlenen goriisme formu, tekrar uzman goriisiine
sunulmustur. Uzmanlardan alinan uygunluk onayina bagh olarak formun kullanima hazir
olduguna karar verilmistir. Bu kapsamda;
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Arastirma verilerinin toplanmasi amaciyla donem basinda drama dersinin standart yapisi
geregi, katilimcilarin birer drama ¢alismasi yapmalari saglanmis ve sonrasinda her gruptan bir
temsilci ile yaptiklar1 drama kapsaminda tasarim odakli diisiinme becerilerinin mevcut
durumunu belirlemek amaciyla goriisme yapilmistir. Ayrica katihmcilar, déonem boyunca
yapilandirilmamis gézlem teknigi ile izlenmis ve tasarim odakl diisiinme becerilerinde meydana
gelen degisimler kaydedilmistir. Bu kayitlar, katilimcilarin dénem basindaki ve doénem
sonundaki ifadelerinin sergiledikleri davranislarla ne oranda ortiistiigiinii belirlemek ve
arastirmanin konusuna iliskin derinlikli bilgilere ulasmak amaciyla tutulmustur. Dénem
sonunda 6grencilerden tekrar drama ¢alismasi yapmalari istenmis ve sonrasinda yeniden grup
temsilcileriyle goriisiilmiistiir. Arastirma boyunca toplanan veriler, birlestirilerek ¢6ziimleme
asamasina uygun hale getirilmistir.

Arastirmada durum ¢alismasinin yapisina uygun olarak yogun gozlem yapilmistir. ilk drama
calismalarinin yapilmasi1 18.02.2018 tarihinde sona ermis, ikinci drama ¢alismalar: ise
20.05.2018 tarihinde baslatilmistir. iki tarih arasindaki 91 giin boyunca arastirmanin
katilimcilari, yapilandirilmamis gézlem kapsaminda izlenmistir. Gozlem siirecinde yogunluklu
olarak notlar tutulmustur. Katilimcilar mensup olduklar1 gruplar kapsaminda genel olarak
izlenmis ve davranislar1 kaydedilmistir. Bu siire¢ icerisinde toplanan veriler, ¢6ziimlenerek
kategorilestirilmis ve goriismeler araciligiyla ulasilan bulgular ile karsilastirilmistir. S6z konusu
karsilastirmanin tutarliik ve inandiricilik diizeylerinin yiikseltilmesi amaciyla gozlem ve
goriisme verileri, arastirmay1 gerceklestiren her iki arastirmaci tarafindan ayr1 ayri
¢oziimlenmis ve iki bulgu kiimesi arasindaki kiigiik farkliliklarin arastirmacilarin kisisel
kanaatlerinden kaynaklandig1 sonucuna varilmigtir. Bu ¢alisma, Agr1 Ibrahim Cegen Universitesi,
Bilimsel Arastirmalar Etik Kurulu'nun 20.10.2020 tarih ve E.18384 sayili etik kurul izni ile
gerceklestirilmistir.

2.4. Verilerin Analizi

Arastirmanin verileri, betimsel analiz teknigi ile ¢dziimlenmistir. Betimsel analiz, ¢6ziimleme
stirecinde olusturulan kodlarin énceden belirlenmis temalar altinda birlestirilmesine yoneliktir.
Betimsel analiz siirecinde izlenmesi gereken bazi asamalar s6z konusudur. S6z konusu asamalar
(Yildirim ve Simsek, 2016, s. 239-242);

e Analiz i¢in ¢cergeve olusturma,

e Olusturulan cergeveye kapsaminda verileri isleme,
e Ulasilan bulgular1 tanimlama,

e Bulgulari yorumlama bicimindedir.

Bu arastirmada veri ¢6zlimleme siirecinde yukaridaki asamalara uygun olarak; oOncelikle
arastirmanin alt sorularinin tema olarak belirlenmistir. Ardindan arastirmanin verileri,
coziimlenerek s6z konusu temalar altinda birlestirilmistir. Temalar altinda birlestirilen kodlar
biittinlestirilerek bulgulara ulasilmistir. Son olarak da ulasilan bulgular yorumlanmistur.

Arastirmada ulasilan sonuglarin giivenirlik ve gecerliklerinin saglanmasi amaciyla arastirma
verileri, arastirmay1 yirlten iki arastirmaci tarafindan ayr1 ayr1 analiz edilmis ve
karsilastirilmistir. Karsilastirma sonrasinda ortak karar kapsaminda bulgulara ulasilmistir.
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3. Bulgular

Arastirmada ulasilan bulgular; dogrudan alintilar ve yorumlar biciminde “izleme dncesi ve
sonrasi” ve “izleme stireci” olmak lizere 2 ana baslik altinda ifade edilmistir.

Arastirma siirecinin baslatilmasindan énce ve siirecin tamamlanmasindan sonra katilimcilarin
olusturdugu her grubun birer drama c¢alismasi yapmalar1 istenmistir. Yapilan drama
calismalarindan sonra her grubun kendi icerisinden se¢cmis oldugu sozciisiiyle grup adina
gorismeler yapilmistir. Bu goriismeler kapsaminda ulasilan bulgular asagida belirtilmistir.
Bulgularin belirtilmesinde dogudan alintilara yer verilmistir.

3.1. Katilmcilarin Drama Konusunu Belirleme Yontemlerine iliskin Bulgular

Arastirmanin birinci alt sorusu olan “katiimcilarin drama konusunu belirleme yéntemleri
nelerdir?” sorusunu cevaplamaya iliskin verilerden ulasilan bulgular, asagida ifade edilmistir.
Ulasilan bulgular, izleme siireci 6ncesi ve izleme siireci sonrasi olmak tlzere iki boliimde
sunulmustur. Ayrica katilimcilarla yapilan goriismelerden elde edilen ifadelere de dogrudan yer
verilmistir.

izleme oncesi: Gruplarin dramada kullandiklari konuyu belirleme yaklasimlari, cesitlilik
gostermektedir. Her grubun dramada isledikleri konuya, farkl stirecler kapsaminda karar
verdikleri gorilmiigtiir. Ornegin baz1 grup sézciileri, konu belirleme asamasinda yapilanlari
soyle ifade etmislerdir: F Grubunun sézciisii,

“Iki hafta énceden konu arastirilmaya baslandu. [k olarak kazanimin bulunmasi icin bir arastirma
yapildi. 7. Swiftan bulduk kazanimimizi. “Iletisim ve insan iliskileri” konusundan bulduk bu
kazammu. Ilk énce kazanmmi nasil canlandiririz diye diisiindiik. Kendimiz fikir tiretmeye calsgtik.
Grup liyelerinden her biri kendi fikirlerini beyan etti. Daha sonra bu kazanimla iligkili olabilecek
skeclerden de yararlanmaya calistik. Kazanimimizla ilgili skecler veya fikirler tiretmek hi¢c kolay
olmadi. Kazamimi nasil canlandiririz? Iste bu siire¢ cok sitkintili gecti. Grup iiyeleri arasinda fikir
ayriliklart oldu. Bu fikir ayriliklarindan dolayi grupta darginliklar oldu. Bazi grup liyeleri kag iin
hi¢ konusmadilar. Durum éyle bir hal aldi ki grubu degistirmek isteyenler bile oldu ama baktik
boyle olmaz bir toplanti yaptik ve darginliklari giderdik. Sosyal Bilgiler dersindeki kazanimimizia
ilgili canlandirmay! da hep beraber belirledik.” ifadelerini kullanirken; N Grubunun sézcisi
siireci,

“Bizim yapabilecegimiz rollere uygun kazanima gore belirledik. Daha énce birinci sinifta yapmis
oldugumuz tiyatrodan esinlenerek konumuzu olusturduk. Bu konu tizerinde herkesin fikrini alirken
olusturacagimiz konunun sosyal bilgiler kazanimina uygun olmasina dikkat ettik. Rollerin
dagitiminda sikintilar ¢ektik. (iinkii oyunumuzda olan karakter ve kisilik dzelliklerimiz
uyusmadigindan dolay: itirazlar oldu. Kadin rolii icin bir arkadasimizi secmemize ragmen,
arkadasimiz bu rolii kabul etmedi ve biz de ona baski yapinca bize tepki gésterdi. Durumlarin daha
kétiiye gitmemesi adina bir baska arkadasimiz bu rolii iistlenebilecegini séyleyerek durumu
kurtardl. Konuyla ilgili fikirler genellikle daha dnce yaptigimiz oyun tizerinden oldu. Degisiklik
olarak baska bir arkadasimiz yoresel olarak konusmasini degistirdi.” seklinde anlatmistir. Bu
ifadeler, F ve N gruplarinin konularini Sosyal Bilgiler dersine uygunluk temelinde belirlediklerini
gostermektedir. Diger gruplardan A, B ve ] gruplarinin konu seciminde giincelligi; L ve D
gruplarinin lokal kiiltiire yonelik olmayi; C, G ve I gruplarinin grup iiyelerinin yetenek ve
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egilimlerine uygunlugu; E grubunun toplumsal sorunlar1 yansitmaya uygunlugu: H, K ve M
gruplarinin ise tipki F ve N gruplar gibi Sosyal Bilgiler dersine uygunlugu esas aldiklar
goriilmektedir.

izleme sonrasi: Aragtirmanin izleme siireci tamamlandiktan sonra, izleme éncesinde oldugu
gibi katiimcilarin olusturdugu her grubun tekrar bir drama ¢alismasi1 yapmalari istenmistir.
Dramanin uygulanmasindan sonra grup sozciileriyle ikinci gorismeler yapilmistir.
Goriismelerde edinilen veriler kapsaminda ulasilan bulgulara gére gruplardan bazilari bir takim
farkli metodlar gelistirmislerse de genel olarak ilk dramada izledikleri yolu devam
ettirmislerdir. G-Bazi gruplarin drama konusunu belirleme yaklasimlarina iliskin ifadeleri
soyledir: F Grubunun soézciisii dramanin konusunu belirlerken takip ettikleri yolu,

“Konuyu belirlemek icin ilk toplandigimizda fikir ayriliklart yasadik. Grup tyelerinden bazilari
dramanin hiiziinlii olmasini, bazilart da eglenceli olmasini istedi. Bizi konu belirlemede en ¢ok
ugrastiran stireglerden biriydi. En sonunda eglenceli olmasina karar verdik. Ciinkii grup tiyeleri
dogal hallerinde bile hep eglenceli insanlardi. Dramanin eglenceli, komik yapilmasi bize daha ¢ok
uyacakti. Daha sonra buna uygun bir kazanim aradik ve kazanimi 5. Sinif kazanimlarinda bulduk.
Bu kazanimla yapabildigimiz kadar teknolojinin olumsuz yénlerini aktaracaktik. Hem de kazanim,
eglenceli bir sekilde dramay! aktarmamiza uygun bir kazanimdi. Birkag prova yaptik teknolojinin
olumsuz yénlerini géstermek icin ama begenmiyorduk. Biz de ¢ekilmis skeclerden baktik ve uygun
bir tane bulduk. Bu skecte teknolojinin olumsuz yénlerine deginiyordu. Fakat ¢cok az, genelde
eskiden oynanan ¢ocuk oyunlarina yer verilmisti. Ancak bagka fikir tiretemedik ve bu skecten
yararlandik.” climleleriyle aktarirken; N Grubunun sézciisii,

“Birinci oyundan yola ¢tkarak ayni oyunun devami niteliginde bir oyun yaptik. Oyunumuz ikinci kez
oynandi. Sadece konu ve kazanim degisti. Birinci oyunda oyunun mutlu sonla bitmesi, bizi ikinci
oyunda oyunun mutsuz bir sekilde ailelerin dagilmastyla bitmesi gerektigine yédnlendirdi. Grup
tiyeleri, hep birlikte ortak karar alarak bu oyunda adaletin olmasi gerektigini vurguladi. Kazanim
geregi oyun yazildi. Herkes birinci oyundaki rolleriyle sahneye c¢ikt1.” seklinde ifadeler
kullanmistir. Ulasilan bulgular 1s181nda; izleme sonrasi konu belirleme siirecinde D, G, H, M ve N
gruplarinin Sosyal Bilgiler dersine uygunlugu; B, C ve I Gruplarinin grup iiyelerinin yetenek ve
egilimlerine uygunlugu; E, G ve ] gruplarinin toplumsal sorunlarin giindeme tasinmasina
uygunlugu; F grubunun ise mizaha uygunlugu esas aldiklar1 goriilmiistr.

3.2. Katimcilarin Dramadaki Rolleri Belirleme Yéntemlerine iliskin Bulgular

Arastirmanin ikinci alt sorusu olan “katiimcilarin dramadaki rolleri belirleme yéntemleri nelerdir?”
sorusunu cevaplamaya iliskin verilerden ulasilan bulgular, asagida ifade edilmistir. Ulasilan
bulgular, izleme siireci 6ncesi ve izleme siireci sonrasi olmak tizere iki bélimde sunulmustur.
Ayrica katilimcilarla yapilan goriismelerden elde edilen ifadelere de dogrudan yer verilmistir.

izleme Oncesi: Gruplarin dramada yer alan rolleri belirleme siirecinde farkli yollar izledikleri
gorilmektedir. Grup soézciilerinin ifadelerine gore roller, her bir grubun fyelerinin kisilik
ozellikleri ve sahip olunan fiziksel imkénlar dahilinde belirlenmistir. Baz1 grup soézciileri, s6z
konusu durumu sdyle agiklamislardir: D Grubunun sézciisi, rollerin belirlenme asamasini,

“Rolleri belirlerken herkesin hangi rolleri yapabilecegini grup iiyelerine sorduk. Bunun sonucunda
herkes kendi yeteneklerine gére rolleri secti. Karakterlere verilen isimlerin dzellikle mizah icermesi
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gerekiyordu. Bunun sonucunda grup tyeleri yeteneklerini konusturarak kendine 6zgti karakterler
canlandirdl. Coban roliinti alan arkadasimiz kendine has bir sekilde yaptigi taklitlerle roliinii iyi
yapti. Hem Simsar hem de Abdiilaziz roliinii tistlenen arkadasimiz, iki rolde birden oynayarak iki
farkli karakteri canlandirmayi bizzat kendisi istedi. Stilo Aga roliinii bir baska arkadasimiz istedi.
Giile roliiniti bir bayan arkadasimiz “bu rolii ben iyi yaparim” diyerek role ve karaktere kendini
biirtidii. Sakine Kadin roliinii alan arkadasimiz, “bu rolii bana verin, ben ¢ok iyi yaparim” diyerek
rolii ve karakteri ¢ok iyi canlandirdi. Mine ve Efe karakterlerini de disardan bakildiginda tam bir
o6gretmen profili cizen iki arkadasimiz aldilar ve ¢ok iyi canlandirdilar. Oyuna gerekli olan konuk
oyuncular i¢in diger gruplardan 3 arkadasimizin yardimini aldik. Onlar da rolleri ve karakterleri
cok iyi canlandirdilar.” seklinde belirtirken; L Grubunun sozciist,

“Once buldugumuz oyunun rollerini kisilere dagittik. Kimin hangi rolii yapabilecegini diisiinerek
uygun bir rol dagilimi yapmak istedik fakat uygulamada sikintilar yasadik. Ciinkii bazi jest ve
mimikler, davranislar ve ses degisiklikleri bize uygun degildi. Rolleri dagitirken bazi
arkadaslarimizin fiziki yeterlilik, rolii yapma yeterliliklerini dikkate alarak dnerilerde bulunduk.
Bazi arkadaslarimiz rolii yapamayacagini séyleyerek itirazlarda bulundu. Gruptaki diger iiyelerin
role daha uygun oldugunu belirttiler. Bu konuda ortak bir noktada bulusma karari aldik. Oncelikle
oyunda gegen erkek rollerini bayan arkadaslarimiza gére diizenledik. O role uygun jest, mimik,
konusma ve davraniglarda degisiklikler yaptik. Oyunda olmayan bir rolii kendimiz arkadasimiza
uygun bir sekilde belirleyerek oyunda biitiinliigii sagladik ve o arkadasimizi da oyuna dahil ettik.”
biciminde ifade etmistir. Yukaridaki pasajlar; D ve L gruplarinin rolleri, grup tiyelerinin kisilik
ozelliklerine gore belirlediklerini gostermektedir. A ve F gruplari ise rollerin iiyeler arasinda bir
secim yapilmadan dogrudan dagitildigim1 belirtmislerdir. B, E, H, I, ] ve K gruplari, iiyelerin
tercihlerini esas alirken; C, M ve G gruplari kura ¢cekme yoluna gitmislerdir.

izleme Sonrasi: izleme siirecinden sonra grup sézciileriyle dramada yer alan rolleri belirleme
sturecinde izlenen yollarin belirlenmesi amaciyla tekrar goriisme yapilmistir. Goriismede
ulasilan veriler kapsaminda gruplarin, genel olarak daha profesyonel bir yaklasim gelistirdikleri
belirlenmistir. Ornegin “role uygunluk” ve “iiye tercihi”nin daha sik kullamlan yaklasimlar
olduklar1 saptanmistir. Bazi grup sozclileri, izleme sonrasi durumu soéyle aciklamislardir: D
Grubunun sozclsu,

“Rolleri belirlerken herkesin hangi rolii yapabilecegini, grup tiyelerine sorduk. Bunun sonucunda
herkes kendi yeteneklerine gére rolleri secti. Karakterlere verilen isimlerin ozellikle mizah icermesi
gerekiyordu. Ve bunun sonucunda grup iiyeleri yeteneklerini konusturarak kendine 6zgii
karakterler canlandirdl. Bir arkadasimiz, kendisine gelen rol ne olursa olsun yapabileceginden
dolayi en fazla rolii tistlendi. Bir diger arkadasimiz telefon baglantisi geregi katilan Cemil roliinii
listlendi. Baska bir arkadasimiz ise sunucu olarak rol yapan Ayg¢a karakterini canlandirmay1 kabul
etti. Grubumuzdan bagka bir arkadas, kendi durusu geregi diiriist olmasindan dolayt Hoca roliinti
canlandirmayt kabul etti. Giilnaz karakterini bir diger arkadasimiz, Ruhi, Gdkce ve Saniye
karakterlerini de baska arkadaslarimiz iistlendi.” biciminde, L. Grubunun s6zclisti ise,

“Oyundaki karakterleri belirlerken en ¢ok dikkat ettigimiz sey, oyundaki karakterlerle kendi
karakterlerimizin uyusmasi idi. Ctinkii uygun oldugunda role daha iyi sekilde adapte olacagimizi
diisiindiik. Rolleri belirlerken fazla sorun ile karsilasmadik. Yaptigimiz degisikliklerde ise bazi
hareketlerin uygun olmadigini diisiinerekten oradaki kistmlari kestik.” seklinde aciklamalar
yapmiglardir. Gruplarin bu asamada izledikleri yol 6zet olarak soyledir: A, B, C, D, G, H, I, K,L,M
ve N gruplari role uygunlugu; E ve F gruplari grup tiyelerinin tercihlerini temel almislardir.
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3.3. Katilimcilarin Dramada Kullandiklar Arag Geregleri Belirleme Yéontemlerine iligkin
Bulgular

Arastirmanin iiciincii alt sorusu olan “katiimcilarin dramada kullandiklari arag geregleri belirleme
ybntemleri nelerdir?” sorusunu cevaplamaya iliskin verilerden ulasilan bulgular, asagida ifade
edilmistir. Ulasilan bulgular, izleme siireci dncesi ve izleme siireci sonrasi olmak ftizere iki
boliimde sunulmustur. Ayrica katilimcilarla yapilan goriismelerden elde edilen ifadelere de
dogrudan yer verilmistir.

izleme Oncesi: Arag-gere¢ belirlemede tiim gruplarin izledigi yolun, “dramada islenen
kompozisyonun igerigine uygunluk” oldugu goriilmiistiir. Tim gruplarin sozciileri bu kapsamda
benzer ifadeler kullanmislardir. Bazi grup soézciilerinin arag-gere¢ belirleme konusundaki
séylevleri sdyledir: I Grubunun sézciisii,

“Drama metnindeki karakterlere uygun kilik kiyafet secimi yaptik. Bunun yaninda erkek rolii
oynayan bayan karakter icin grubun erkek elemanlart kiyafet temin etti. Sahne igin én hazirlik
yapildi ve gerekli dekor el birligi ile oyun éncesinde hazirlandl. Imkanlar simirl oldugundan bazi
biiytik dekor malzemelerini bulmakta zorlandik. Bu ytizden epeyce aradik. Sonug¢ olarak dekor
istedigimiz gibi bir hal aldi ve oyunun gectigi yer olma hissini verdi.” ifadesini kullanirken; K
Grubunun sézctsii durumu,

“Sivil savunmayt anlatan oyunumuzda dért ana karakter vardi; deprem, yangin, trafik kazasi ve
elektrik carpmasi sonucu sakat kalan dért vatandasin durumlarini anlatan bedensel engellere gére
arag-gereg¢ kullandik. Dért engellinin oldugu oyunda bu arkadaslar, bu afetlerden sonra bedensel
sorunlar yasarlar. Bu sorunlarini en iyi anlatacak izlenimi yaratacak makyajlar yaptik. Bunlarin
kullandigi engelli arag-gereclerini gerekli yerlerden temin ettik. Oyunda konusma bir dernekte
geciyor. Ve dernekte gérevli arkadasin da roliin geregi takim elbise ile oyunda roliinii
canlandirmasi saglandl.” bigiminde dile getirmistir.

izleme sonrasi: Arac-gereg belirlemede tiim gruplar, izleme éncesi asamada oldugu gibi islenen
kompozisyonun igerigine uygunlugu temel almislardir. Grup sézciileri, birinci gériismedekilere
benzer ifadeler kullanmislardir. Yapilan ikinci goriismede bazi sozciiler, su ifadeleri
kullanmuslardir: I Grubunun sézciisii:

“Bir mahkeme ortami gerekliydi. Dolayisiyla bu ortami yaratmak icin mahkeme ortaminda
bulunacak malzemeler gerekliydi. Hikimin duracagi yere bir kiirsii koymak, “Adalet Miilkiin
Temeli’dir” yazisi, savunma ve davaci taraflari icin birer masa gerekliydi. Okulda bu imkdanlar ¢ok
kisith oldugundan masayr bulamadik. Hdkim icin bir ciibbe, avukat igin bir ciibbe ve hdkim
tokmag arayip bulamadigimiz arag gereclerdendi. Diger oyuncularin kilik kiyafetleri mahkeme
ortamina uygun normal kiyafetlerdi. Bir mezun clibbesi temin edip avukatin giymesini sagladik.
Bunlar disinda iki bozuk yanik litiiye ihtiyacimiz vardi Bunlari ise saglam litiilerimize kumags
parcalari yapistirmak suretiyle sagladik.” K Grubunun sozciist:

“Oyun belirlendikten sonra rollerimize uygun bir ortam olusturmaya calistik. Once denemeler yapt
ama ortam olusturamadik. Hep yanlis esyalar kullanmistik. Sonrasinda oyunumuza uygun esyalar
kullanmamiz gerektigini fark ettik. Bu nedenle uygun olarak aday rolii oynayan kisiler icin secmen
kagitlari, brogiirler ve adaylari tanitan resimler kullanildi. Ardindan konusmalarini yapmalari i¢in
kiirsti kullandik. Segmenler de rollerine uygun giyinip ve secimde kullanacaklart gerekli ortami
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sagladik. Ve her partiye 6zgii calabilmek icin bir adet mp3 ¢alar kullandik.” seklinde ifadeler
kullanmistir.

3.4. Katilimcilarin Drama Ortamim Diizenleme Sekillerine iliskin Bulgular

Arastirmanin dérdiincii alt sorusu olan “katilimcilarin drama ortamini diizenleme sekilleri nasildir?”
sorusunu cevaplamaya iliskin verilerden ulasilan bulgular, asagida ifade edilmistir. Ulasilan
bulgular, izleme siireci 6ncesi ve izleme siireci sonrasi olmak tlizere iki bélimde sunulmustur.
Ayrica katilimcilarla yapilan goriismelerden elde edilen ifadelere de dogrudan yer verilmistir.

izleme 6ncesi: Gruplar, drama ortamini diizenlerken birden fazla degiskeni esas almislardir.
Ornegin C grubu, hem grup iiyelerinin sahip olduklar1 arag-gerecleri hem de okul ortaminda
bulunan c¢esitli malzemeleri modifiye ederek kullanmislardir. C grubunun sézciisii, bu durumu
su sozlerle ifade etmistir:

“Oyun ortami olusturulurken kulis sikintist yasandl. Bununla birlikte gegisler de yavasladi ve
zorlastl. Bu geciglerde de gizliligin olmamasi, bizleri role biiriinmeye calisirken zorladi (Clinkii
aramizda iki role biirtinmiis olan arkadagslarimizin kiyafet degistirmesi gerekti bazi durumlarda.
Oyunda hep kendi kiyafetlerimizi kullandik. Bunun haricinde oyunda ilgi cekiciligi artirmak ve
dikkatleri iizerimize ¢ekmek icin sahnede bir balon patlattik. Bu durum hem izleyicileri
heyecanlandirdi hem de oyundaki giildiiriiyii artirdl. Oyun ortami, sinif diizeninin sinirliliklari géze
alinarak baz kiiciik seylerle diizenlendi. Ornegin tahta ve égretmen masasi gibi malzemeler bazi
kiictik degisiklikler yapilarak kullanildi.”

Oyun ortamini birden ¢ok degisken kapsaminda bigimlendiren bir baska grup ise M grubudur. M
grubu, iiyelerinin sahip oldugu telefon gibi araglari, okul kirtasiyesinden 6diing alinan logolar ile
okuldaki ders siralarini ve satin aldiklar1 antika telefon gibi esyalar1 bir arada kullanmislardir.
Grubun s6zciisii, durumu soyle belirtmistir:

“Sinif ortamini konumuzun yasandigi terapi merkezine benzetmeye c¢alistik. Bunun igin
koridordaki siralari tasidik. Gerekli emojileri temin etmek icin kirtasiyeden sosyal medya logolarini
ctkardik. Terapi merkezinin adini hazirlayip sinifa ekleyip konseptimizi tamamladik. Daha sonra
tahtaya “Sosyal Medya Bagimlilar1 Terapisi” yazdik. Konumuz icin hem kendi akilli telefonlarimizi
hem de satin aldigimiz antika telefonu kullandik. Skecimizin belli yerlerinde miizige ihtiyacimiz
vardi Bu ihtiyacimiz icin grup arkadasimiz ses sistemini tedarik etti ve skecimizi sunmadan 6nce
ses sistemini kurarak ortami sunuma hazir hale getirdik.” Bu baslik kapsaminda ulasilan
bulgularin son derece karmasik oldugu saptanmistir. Drama ortaminin olusturulmasinda izlenen
yollarin diizenli bir bicimde ifade edilebilmesi icin Tablo 2 hazirlanmistir.

Tablo 2. Drama Ortamini Diizenlemeye Yonelik izleme Oncesi Bulgular

izlenen yol Grup

Grup lyelerinin sahip olduklar: arag-gereclerin kullanilmasi A B CDEFGHI]LKL
M, N,

Mevcut arac-gereclerin modifiye edilerek kullanilmasi A B CFG

Odiing alinan arag gereclerin kullanilmasi J,K,LLM, N

Satin alinan arac-gereclerin kullanilmasi L,M

Tablo 2’ye bakildiginda; tiim gruplarin, tipki C ve M gruplar gibi birincil yol olarak sahip olunan
arac geregleri kullanma yoluna gitmis olduklar1 goriilmektedir. Ote yandan A, B, C, F ve G
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gruplarinin, ulasilabilen arag-gerecleri amaca uygun bicimde modifiye ederek kullanma
yolundan da yararlandiklar1 gézlenmektedir. ], K, M, ve N gruplarinin sahip olunan malzemeleri
kullanmanin yaninda 6diin¢ aldiklar1 arag-gereglerden de yararlandiklari goriilmektedir. L ve M
gruplarinin ise hem sahip olunan hem ddiin¢ alinan hem de satin alinan arag-gerecleri bir arada
kullanarak drama ortamini olusturduklari gézlenmektedir.

izleme sonrasi: izleme sonrasi yapilan goériismelerde gruplarin daha pratik yontemler
gelistirdikleri gozlenmistir. Gruplarin biiylik bir boliimi, izleme sonrasi dramada herhangi bir
arac-gerec satin almamis, bunun yerine sahip olunan araclari kullanmak ya da mevcut araglari
modifiye etmek yoluna gitmistir. Goriisiilen gruplardan bazilarinin bu kapsamdaki ifadeleri
soyledir: C Grubu sozcisii:

“Ev ortami yaratilmaya ¢alisildi. Televizyon yerine siniftaki bilgisayar kullanildi. Hocalarimizdan
odiing aldigimiz iki tiglii koltuk tizerine ¢arsaf értiildii. Yere hali serildi. Onu da bir arkadas evden
getirdi. Dekoratif bir ayna konuldu. Grup ltiyesi arkadaslarimizin ¢ogu, yurtlarda kaldigi icin bu
arag-gerecleri temi etmede sikinti yasadik. Ancak yine de herkes elinden geldigince katkida
bulunmaya c¢alistr. Sonug olarak oyuna uygun bir ortam olusturuldu.” M Grubunun sézcusii:

“Sinif ortamini, konumuzun yasandigi koydeki kahveye uyarlamaya ¢alistik. Bunun icin
koridordaki oturaklar tasidik ve biraz degistirdik. Kdytin adi ve kahvenin adini gésteren karton
alip tabelalar hazirladik. Kéytin adini tahtaya yapistirdik. Diger getirdigimiz oturaginda seklini
degistirerek kahvenin 6n yiizii haline getirdik. Hazirladigimiz kahvenin adinin yazili oldugu
tabelayr da buraya yapistirdik. Oniine de iki oturak bir masa ve evden getirdigimiz bardaklar
yerlestirerek ortami hazirladik.”

Diger yandan biitiin gruplar izleme sonrasi asamada tipki izleme 6ncesi asamada oldugu gibi
birden fazla yolu ayni anda ise kosmuslardir. izleme sonras1 drama ortaminin diizenlenmesinde
izlenen yollara iliskin bulgular, izleme 6ncesi asamada oldugu gibi karmasik bir yapida oldugu
icin tablolastirilarak sunulmustur.

Tablo 3. Drama Ortamim Diizenlemeye Yonelik izleme Sonrasi Bulgular

izlenen yol Grup

Grup tyelerinin sahip olduklar: arag-gereglerin kullanilmasi ABCDEFGHIL]LKL
M, N,

Mevcut arac-gereclerin modifiye edilerek kullanilmasi ACDF HKLM

Odiing alinan arac gereglerin kullanilmasi CM

Tablo 3’e bakildiginda; tiim gruplarin, tipki izleme 6ncesi asamada oldugu gibi ilk secenek olarak
sahip olunan arag gerecleri kullanmayi tercih ettikleri gérilmektedir. Diger taraftan A, C, D, F, H,
K, L, M gruplarinin, edinebildikleri arag-gerecleri yaptiklar1 dramanin yapisina uygun bicimde
modifiye etme yontemini de kullanmis olduklar1 gézlenmektedir. C ve M gruplarinin ise hem
sahip olunan hem 6diing alinan arag-gerecleri birlikte kullanmay: tercih ettikleri goriilmektedir.

3.5. Katimcilarin Drama SiirecindeKi iletisimlerine iliskin Bulgular
Arastirmanin besinci alt sorusu olan “katiimcilarin drama siirecindeki iletisimleri nasildir?”
sorusunu cevaplamaya iliskin verilerden ulasilan bulgular, asagida ifade edilmistir. Ulasilan

bulgular, izleme siireci 6ncesi ve izleme siireci sonrasi olmak tlizere iki béliimde sunulmustur.
Ayrica katilimcilarla yapilan gériismelerden elde edilen ifadelere de dogrudan yer verilmistir.

489



Drama Dersinin Tasarim Odakli Diisiinme Becerilerinin Gelisimine ...

izleme o6ncesi: Tiim gruplar, planlama sirasinda bir takim uyum problemleri yasadiklarini
ancak zamanla bunlar1 astiklarini ifade etmislerdir. Provalardaki yakin ve paylasimci ortamlar
itibariyle {yelerin birbirlerine 1sindiklarini ve kolektif bicimde g¢alismaya basladiklarini
belirtmislerdir. Grup sozcllerinin ifadelerine gére grup calismalar1 biiyiik olciide eglenceli
gecmistir. Bazi noktalarda kaygi diizeyleri yiikselmis olsa bile bunu hep birlikte astiklarini dile
getirmislerdir. Bazi grup sé6zciilerinin bu konudaki agiklamalar1 séyledir: E Grubunun sozcisii
slirec icerisinde bicimlenen iliskileri,

“Dramamizda ¢ocuk karakteri oldugu icin provalarda komik anlar, espriler vardi.
Arkadaglarimizla ¢ok eglendik. Haylaz canlandirmasini defalarca denedik. Her denememizde daha
komik seyler ortaya ¢ikiyordu ama aramizda tam birlik olmadigi i¢in sinifta bunlari gésteremedik.
Dramamiz o kadar komik degildi. Biz bunu hi¢ sikinti yapmadik. (iinkii amacimiz,
arkadaslarimizinkilerden biraz daha farkli, egditici béliimiin fazla olmasiydi.  Diger
arkadaslarimizin drama oyunlart da ¢ok giizeldi. Fakat egitici yénleri ¢ok agirlikta degildi. Daha
cok esprileri onde olan dramalar vardi Bizim sadece kaygi duydugumuz nokta zamandi.
Dramamiz ¢ok kisaydi. Provalarda 20 dakikalik dramay sinifta 15 dakikada canlandirdik. Ciinkii
ister istemez s6ylememiz gerekenleri unuttuk. Bir de oyunumuzun kisa siirede bitmesine sebep
oldu. Ama sdyleyebilirim ki sonlara dogru artik birlikte ¢alisabilecek bir grup olmustuk.” bigciminde
aciklarken, H Grubunun sézciisii,

“Oyunumuzu ilk planlarken herkes énce arastirma yapti ve herkes kendi arastirmasini gruba
sundu. [k basta kendimizi cok degisik ve komik olarak gérdiik. Rolleri dagittik. Grup iiyelerinden
bircok itiraz ve kabullenmeme geldi. Daha sonra provalarda ¢ok agsirt ¢alistik ve dramamizi ilk
komik bulan bizdik._Daha sonra bir provada hocalarimizdan biri az biraz seyirci oldu, bayagi
gtildiik. Bir de Genglik Spor Merkezi’'nde yaptigimiz provada ¢ocuk seyircilerimiz vardi, onlar
bayagi bize giildiiler. Bir de bunun yaninda kaygili oldugumuz anlarda olmazsa olmaz zaten
provalarda defalarca hata yaptik. Ama provalarda da ¢ok eglendik. Siirekli rollerimizi unuttuk ve
drama zamanina az bir giin kala bazi grup iiyeleri grip oldu. Yapamayacagiz diye asirt kaygi
yasadik. Fakat drama zamani herkes elinden geleni yapti ve bircok yerde provada olmamasina
ragmen dogaglama hareketler ile eksikleri kapatmaya calistik. Ttim grup liyeleri olarak elimizden
geleni yapmaya calistik.” ifadelerini kullanmistir. Ote yandan H grubunun Genglik ve Spor
Merkezi'nde bir pilot uygulama yapmasi, grup ic¢i iletisimin yiiksek diizeyde oldugunu
gostermektedir.

izleme sonrasi: Gruplar, izleme sonrasi dramalarda grup i¢i problemlerin biiyiikk oranda
azaldigim ifade etmislerdir. izleme o6ncesi dramanin planlama, rol dagiimi ve uygulama
asamalarinda yasanan aksakliklarin minimalize oldugu ve istes calismanin 6n plana ¢ikarildigim
belirtmislerdir. Grup soézciileri, grup iyelerinin ¢alismaktan biiyiik keyif aldiklarini, iyeler
arasinda giglii bir koordinasyon saglandigini, ilk dramadaki yliksek kaygi diizeyinin oldukga
azaldigin1 ancak zamanini yetirememe, hata yapma ya da begenilmeme gibi korkularinin
tamamen yok olmadigini dile getirmislerdir. Gorlisiilen gruplardan bazilarinin sézciileri su
ifadelerde bulunmuslardir: E Grubunun sézciisii:

“Kadinin toplumdaki rolii ve degerini gdsterecegimiz icin okuldaki kiz erkek atismalari, secim
stirecinde bir arkadasimizin doniisleri ve haylaz kurnaz hareketleri oldu. Dramamiz bize hig sikici
gelmiyordu. Her provada biraz daha iistiine eklemeler yapmamiz cok keyifliydi. Arkadaslarimiz
arasindaki uyum ve koordinasyon ¢ok iyiydi. Roller bizim icin ¢cok énemliydi. Herkesin her rolii
aslinda iyi bir sekilde sergilemesi, bizi biraz daha motive ediyordu. Kaygi duyacagimiz herhangi bir
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durum yoktu. Aslinda zamani ¢ok iyi degerlendirdik. Bu konuda sikinti cekmeyecegimizi diistindiik.
Herkes roliinti iyi kavramisti. Bir aksilik yoktu oyunun sonuna kadar. Bu da bizi cok mutlu etti.” H
Grubunun sézciisii:

“llk énce ikinci oyunumuz oldugu icin ilk oyuna gére biraz daha rahattik. Ama rolleri dagittiktan
sonra bayag bir zorlandik. [k olarak kagittan okumaya calisirken bize hic komik gelmiyordu.
Olmaz diyorduk. Sonra yavas yavas alistik. Ilk dramada oldugu gibi bazi arkadaslarimiz rollerinin
belirli kisimlarinda zorlanma yasadilar. Provalarimiz ¢ok dar zamanlara denk geldi ve genellikle
bir kisi eksik ¢alismak zorunda kaldik. Okulda anfide prova yaptik. Alt siniflardan seyircilerimiz
oldu, halk egitim merkezinde gosteri yaptik. Cok keyifli anlar ve anilar biriktirmis olduk.”

Gortsmelerden elde edilen veriler, gozlem siiresince toplanan veriler ile karsilastirilmistir.
Karsilastirma asamasinda, gozlem ve goriisme bulgularinin biiylik oranda ortiistigii, sadece
kiigtik farklhiliklarin oldugu gorilmiigtiir.

4. Sonug, Tartisma ve Oneriler

Arastirmanin katilimcr grubunda yer alan 6gretmen adaylarinin ¢alismanin izleme siirecinden
once isledikleri drama konusunu belirlemede; giincellik (A, B, ] Gruplar), yerellik (D, L Gruplari),
ilgi ve yeteneklere uygunluk (C, G, I Gruplar), Sosyal Bilgiler dersine uygunluk (F, H, K, M, N
Gruplar1) ve toplumsal sorunlara uygunlugu (E Grubu) esas aldiklar1 tespit edilmistir.
Katilimcilarin izleme sonrasi siirecte ise drama konusunu belirlerken izleme Oncesindeki
esaslarla birlikte mizaha uygunlugu da temel aldiklar1 saptanmstir. izleme sonrasi drama
konusu belirleme tercihlerinin su kapsamda gerceklesmis oldugu gorilmiistiir: Sosyal Bilgiler
dersine uygunluk (D, G, H, M Gruplari); ilgi ve yeteneklere uygunluk (B, C, [ Gruplar); toplumsal
sorunlara uygunluk (E, J, G Gruplari) ve mizaha uygunluk (F Grubu). Ulasilan sonu¢ kapsaminda
tasarim odakli disiinmenin 6grencilerde yaraticilik becerisini gelistirerek drama konusu
belirlemede farkli yollar denemelerini sagladig1 goriilmiistiir. Kesif asamasina karsilik gelen
drama konusu belirleme silirecinde tasarim odakli diisiinmenin o6grencilerde yaraticilik
becerisinin gelisimine katki sagladigini soylemek miimkiindiir.

Arastirmanin katilmer grubunda yer alan 6gretmen adaylarinin ¢alismanin izleme siirecinden
once yaptiklar1 drama c¢alismasindaki rolleri belirlemede; grup tliyelerinin tercihleri (B, E, H, IJ,
K Gruplari), role uygunluk (D ve L Gruplari), kura (C, M, G Gruplari) ve zorunluluk (A, F Gruplari)
kriterlerini esas aldiklar1 tespit edilmistir. Katilimcilarin izleme sonrasi siire¢te de drama
calismasindaki rolleri belirlerken kura yontemi hari¢ izleme 6ncesindeki esaslar1 temel aldiklari
saptanmistir. izleme sonrasi drama rolleri tercihlerinin su kapsamda gerceklesmis oldugu
goriilmiistiir: Grup tiyelerinin tercihleri (E, F Gruplari) ve role uygunluk (A, B, C, D, G, H,1,], K, L,
M, N Gruplari). Bu sonuca bagh olarak tasarim odakli disiinmenin 6grencilerde yorumlama
becerisini gelistirdigi soylenebilir. Nitekim o6grencilerin rolleri belirlemede role uygunluk
kriterini esas almis olmalari, dramada yer alan kisilerin kisilik 6zelliklerinin yorumlanmasinin
sonucu oldugu soylenebilir. Yorumlama asamasina karsilik gelen rolleri belirleme siirecinde
tasarim odakli diistinmenin 6grencilerde yorum yapma becerisinin gelisimine katki sagladigin
soylemek mimkiindir.

Arastirma kapsamina alinan 6gretmen adaylarinin ¢alismanin izleme siirecinden 6nce ve sonra
gerceklestirdikleri drama calismalarindaki ara¢ geregleri belirlemede; drama igerigine
uygunlugu (tim gruplar) temel aldiklarn tespit edilmistir. Ortaya ¢ikan sonuc¢ kapsaminda
tasarim odakl diisiinmenin 6grencilerin fikir tretme becerilerinde herhangi bir degisim
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meydana getirmedigi goriilmiistir. Ancak bu sonucun bu arastirmaya 6zgii oldugu, farklh
kosullarda gergeklestirilecek ¢alismalarin farkli sonuglara ulasmasi s6z konusu olabilir.

Calisma kapsaminda yer alan o6gretmen adaylarinin c¢alismanin izleme silirecinden Once
yaptiklart drama calismasindaki ortami diizenlemeye yonelik; grup iiyelerinin sahip olduklari
arac-gereclerin kullanilmasi (A, B, C, D, E, F, G, H, I,], K, L, M, N, Gruplar1), mevcut arac-gereglerin
modifiye edilerek kullanilmasi (A, B, C, F, G Gruplari), 6diing alinan arag¢ gereglerin kullanilmasi
(J, K, L, M, N Gruplari) ve satin alinan arag-gereclerin kullanilmasi (L,M Gruplari) yontemlerini
izledikleri tespit edilmistir. Katilimcilarin izleme sonrasi stirecte de drama ortamini diizenlerken
satin alinan arag gereclerin kullanilmasi hari¢ izleme dncesindeki yontemleri esas aldiklar tespit
edilmistir. Ogretmen adaylarinin izleme sonrasi drama calismasindaki drama ortamim
diizenleme yontemlerinin su kapsamda gergeklesmis oldugu goriilmiistiir: Grup liyelerinin sahip
olduklar arag-gereglerin kullanilmasi (A, B, C, D, E, F, G, H, 1, ], K, L, M, N Gruplar1), mevcut arag-
gereclerin modifiye edilerek kullanilmasi (4, C, D, F, H, K, L, M Gruplar1) ve 6diin¢ alinan arag
gereclerin kullanilmasi (C, M Gruplar1). Bu kapsamda tasarim odakli diisiinmenin 6grencilerde
sahip olunan kosullar1 degerlendirme becerisi gelistirdigi soylenebilir. Ciinkii 6grencilerin
izleme sonrasi drama ¢alismasinda arag-gere¢ satin almadan sahip olduklar1 arac-geregleri
kullandiklar1 gorilmistiir. Tasarim odakll diisiinmenin uygulama ve gelistirme asamalarina
karsilik gelen drama ortaminin degiskenlerini diizenleme siirecinde 6grencilerin yetkinlik
kazanmis olmasi, tasarim odakli diisiinmenin problem ¢6zme ve yaratici diisiinme becerilerini
gelistirdigi seklinde yorumlanabilir.

Tiim gruplar, planlama sirasinda bir takim uyum problemleri yasadiklarini ancak zamanla
bunlar1 astiklarini ifade etmislerdir. Provalardaki yakin ve paylasimci ortamlar itibariyle
tiyelerin birbirlerine 1sindiklarini ve kollektif bicimde ¢alismaya basladiklarin belirtmislerdir.
Grup soézcllerinin ifadelerine gore grup calismalarn biiyiik 6lciide eglenceli ge¢cmistir. Bazi
noktalarda kaygi diizeyleri ytlikselmis olsa bile bunu hep birlikte astiklarini dile getirmislerdir.
Ayni konuda izleme sonrasi siirecte ulasilan sonuglar ise su sekildedir: Gruplar, izleme sonrasi
dramalarda grup i¢i problemlerin biiyiikk oranda azaldigini ifade etmislerdir. izleme 6ncesi
dramanin planlama, rol dagitimi ve uygulama asamalarinda yasanan aksakliklarin minimalize
oldugu ve grup calismasinin 6n plana c¢ikarildigini belirtmislerdir. Grup soézciileri, grup
tyelerinin calismaktan bilyiik keyif aldiklarini, tlyeler arasinda gii¢lii bir koordinasyon
saglandigini, ilk dramadaki yiliksek kaygi dizeyinin olduk¢a azaldigini ancak zamanini
yetirememe, hata yapma ya da begenilmeme gibi korkularinin tamamen yok olmadiginmi dile
getirmislerdir. Ulasilan sonu¢ kapsaminda tasarim odakli diisiinmenin 6grencilere kazandirdig:
becerilere bagl olarak gruplarin iletisim kurmada yasadiklari sorunlari biiytik dlciide asmis
olduklar1 gorilmustiir. Bu sonuca olarak tasarim odakli diisiinmenin iletisim becerisini
gelistirdigi de sdylenebilir.

Arastirmanin sonuglarina genel olarak bakildiginda; katilmcilar tarafindan drama konusunu
belirlemede giincellik, yerellik, ilgi ve yeteneklere uygunluk, Sosyal Bilgiler dersine uygunluk,
toplumsal sorunlara uygunluk ve mizaha uygunluk kriterlerinin tercih edildigi gériilmiistiir. Bu
durum, Faste (1994)’nin tasarim odakli diisiinmeye yonelik olarak siraladigl asamalardan biri
olan kesif ile ortiismektedir. Katihmcilarin drama ¢alismasindaki rolleri belirlemede; grup
tiyelerinin tercihleri, role uygunluk, kura ¢ekme ve zorunluluk kriterlerini, drama ¢alismasindaki
arac gerecleri belirlemede ise; drama icerigine uygunlugu esas aldiklar tespit edilmistir. Grup
tyelerinin dramadaki rolleri belirlerken Faste (1994)'nin tasarim odaklh diisiinme
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asamalarindan yorumlama asamasina; dramada kullandiklar1 arag¢ gerecleri belirlerken ise;
Faste (1994) ve Dziersk (2010)’in tasarim odakli diisiinme asamalarindan fikir {iretmeye uygun
hareket ettikleri goriilmistiir. Calismada yer alan grup liyelerinin drama ortamini diizenlerken
mevcut arag-gerecleri dogrudan ya da modifiye ederek kullandiklari, bazilarim1 da 6diing
aldiklar1 saptanmistir. Katiimcilarin temin edemedikleri araglari ise satin aldiklar1 goriilmiistiir.
Bu durum, katihmecilarin cesitli yontemlerle temin ettikleri ara¢ gerecleri, drama etkinligini
sergilerken uyguladiklarini (denediklerini) gostermektedir. Katiimcilarin drama g¢alismasi
sirasinda ara¢ gerecleri belirlerken sergiledikleri bu tutum, Faste (1994) ve Dziersk (2010)’in
tasarim odakli diisinme asamalarindan denemeye (6rnekler asamasi) uygun dismektedir.
Drama calismasinda yer alan grup flyeleri arasindaki iletisime yonelik olarak; ilk etapta
yasanilan iletisim kopuklugunun grup i¢i uyumun artmasiyla azaldigi, giderek birlikte
calismaktan keyif aldiklari, liyeler arasinda giiclii bir koordinasyon saglandig1 ve dramadaki
ylksek kaygi diizeyinin azaldig1 tespit edilmistir. Grup tiyeleri arasindaki iletisimin, paylasimin
ve is birliginin artmasi, bu degisimde énemli bir etken olarak ifade edilebilir. Bu sonugclar, Faste
(1994) ve Dziersk (2010) tarafindan ortaya atilan tasarim odakl diisiinme asamalarindan
“degisim ve paylasma” ile ortiismektedir.

Sonug olarak; katilimcilar, yaptiklar: drama etkinliginin ilk asamasinda kendi 6znel fikirlerini
uretmek yerine internet lizerinden ulastiklar1 senaryolar1 kullanmay1 tercih etmislerdir. Son
dramada ise daha ¢ok kendileri fikir liretmislerdir. Grup tyeleri arasinda ilk dramadaki rol
belirleme siirecinde biiyiik problemler yasanirken son dramada profesyonellesmeye baslamalari
ile daha az problem yasanmistir. Katilimcilarin kaygi diizeyi giderek azalmistir. Ayrica,
katilimcilar mevcut imkanlarla yaraticilik yeteneklerini de kullanarak drama calismasinda
faydalanabilecekleri arac gerecler gelistirmislerdir. Yasanan bu degisimlerin nedeni, grup
iiyelerinin tasarim odakli diistinme becerilerinin gelismesi olarak ifade edilebilir.

21. ylizyll egitim-6gretim faaliyetlerinin en ©6nemli amaclarindan biri de problem c¢ézme
becerileri gelismis bireyler yetistirmektir. Gerek tasarim odakli diistinmeye iliskin ¢alismalar
(Aydemir, 2019; Altun ve Polat, 2020; McKilligan vd., 2017; Nguyen, 2016; Tideholm ve Ryden,
2015) gerek dramaya iliskin ¢alismalar (Altuntas ve Altinova, 2015; Degirmenci, 2020; Kara ve
Cam, 2007; Okvuran, 2003; San, 1990; Selimhocaoglu, 2004;), her iki yaklasiminda problem
¢6zme becerilerini gelistirdigini gostermektedir.

Drama dersi, Ogrencilerin yaraticilik yeteneklerini gelistiren, ayni zamanda Ogrencilerin
eglenerek 6grenmelerini saglayan bir derstir. Tasarim odakli diisiinme ise; 6grencilerin beyin
firtinasi yoluyla yaraticilik yeteneklerini kullanarak problemlere ¢6ziim bulmaya calistiklar: bir
yaklasimdir. Herhangi bir miidahale olmadan yapilan bu durum calismasinda, drama ile tasarim
odakli diisiinme yaklasimi arasinda benzerlikler oldugu saptanmistir. Dolayisiyla drama ile
tasarim odakli diisiinme arasindaki iliskiyi belirmeye yonelik deneysel ve iliskisel arastirmalarin
yapilmasi, s6z konusu yaklasimin drama dersinde kullanilmasina zemin olusturacaktir. Bu
durum, 6grencilerin yaraticilik yeteneklerinin ve problem ¢6zme becerilerinin gelisimine énemli
Olctde katki saglayacaktir. Yapilacak bu arastirmalar sadece drama dersi ile sinirli kalmamalidir.
Tasarim odakli diisiinmenin egitimin c¢esitli alanlarinda kullanilmasina yonelik yapilacak
calismalar, hem egitim ortamlarinin daha eglenceli hale gelmesine hem de yaratic, elestirel,
problem ¢6zme ve karar verme becerileri gelismis bireylerin yetismesine katki saglayacaktir. Bu
da, 21. yiizy1l egitiminin yetistirmeyi hedefledigi ¢agdas birey profilinin olusmasina yardimci
olacaktir. Tasarim odakl diislinmenin egitimin her kademesine entegre edilmesi i¢in program
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uygulayicilart olan 6gretmenlerin bu konuda bilgi sahibi olmasi gerekmektedir. Bundan dolay1
O0gretmenlerin tasarim odakli diislinmeyi tam anlamiyla kavrayacaklar1 hizmet ici egitimlerin
verilmesi faydal olacaktir. Ayrica konu ile ilgili yapilacak bu arastirmalarin, mevcut alanyazinin
gelismesine katki saglayacagi ve arastirmacilara rehber olacagi diisiiniilmektedir.
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Extended Summary
1. Introduction

Design thinking skills have an important place among 21st century skills. Design thinking skills
include a process that embodies an abstract thought with certain stages and produces
alternative solutions to the problems encountered (Duman & Kayali, 2016). Dziersk (2010)
stated that design thinking skills consist of 5 stages. The first of these is the empathy phase. The
next one is research phase. In the third stage, idea generation comes. The fourth phase is the
prototyping and testing phase. The last stage is sharing the change that occurs as a result of the
application. All data obtained are shaped and shared at the last stage (Dziersk, 2010). One of the
most popular activities that develops design thinking skills is drama. Drama activities and
studies are carried out at all educational levels (Akyol, 2003). Drama is an important lesson for
the development of prospective teachers in universities. When the literature is examined; It is
possible to come across studies on design thinking skills. However, no research has been found
that works together drama and design thinking skills. It is thought that this study will contribute
to filling this gap in the literature. The aim of this study is to monitor the development of pre-
service teachers' design thinking skills in the activities they perform within the scope of the
drama lesson.

2. Method

This research, which aims to follow a process, was carried out with qualitative case study. Case
study model is used in non-generalization studies in accordance with the character of qualitative
research methodology (Lichtman, 2006; Mills et al., 2010). In this study, a holistic single case
study, one of the types of qualitative case studies, was employed. Holistic single case study; It is
used in studies examining a concept, individual, group or situation alone (McMillan, 2004). The
reason why this model was used in this study is that the design thinking skills of the participants
were followed for a period. The participants of the research consist of ninety pre-service
teachers who are studying drama lesson in the Social Studies department of a university in
Turkey in the spring semester of the 2017-2018 academic year. Due to the temporal and
economic limitations, convenience sampling technique was used in determining the
participant group. In the process of collecting the data of the research, in accordance with the
nature of the case study semi-structured interview form and unstructured observation form
were used. The collected data was analyzed by descriptive analysis technique. The reason for
using this technique is because research data was combined under themes created within the
framework of sub-questions of the research. The findings were reached by integrating the
themes consisting of the sub-questions of the research.

3. Findings, Discussion and Results

Participants of the research preferred to use plays from internet instead of producing their own
subjective ideas in the first stage of the drama activity they staged. In the last game, they
produced more ideas themselves. While there were major problems in the role determination
process in the first game among the group members, there were fewer problems because of
their professionalization in the last game. The anxiety level of the participants gradually
decreased. In addition, the participants developed tools that they can use in drama work by
using their creativity skills with the available possibilities. The reason for these changes can be
expressed as the development of design thinking skills of the group members. In this case study
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conducted without any intervention, it was found that there are similarities between drama and
design thinking approach. Therefore, conducting experimental and relational researches to

determine the relationship between drama and design thinking will facilitate the use of this
approach in drama lessons.

Etik Beyannamesi

Bu makalede “Yiiksekogretim Kurumlar1 Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda belirtilen biitiin kurallara uydugumuzu, “Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigine
Aykir1 Eylemler” basligi altinda belirtilen eylemlerden higbirini gerceklestirmedigimizi, hicbir

cikar catismasinin olmadigini ve olusabilecek her tiirli etik ihlalinde sorumlulugun makale
yazarlarina ait oldugunu beyan ederiz.
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Abstract

This research is a quantitative study conducted with the aim of developing a valid and reliable
scale for evaluating high school mathematics curriculum within the scope of the CIPP model. The
study group of the study is 1049 high school students who are studying in central Adana. Durin