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Editor’den

Egitim Bilim ve Arastirma Dergisi (EBAD) Vizetek Yayincilik tarafindan yilda iki defa ¢ikarilan bilim-
sel, hakemli ve elektronik ortamda okuyucularin erigsimine agik bir dergidir. EBAD, 6zellikle egitim alani ile
sosyal ve beseri bilimlerin diger disiplinlerindeki nitelikli ¢aligmalar1 nesnel bir bakis agis1 ile okuyucusuna
ulagtirmay1 hedeflemektedir. Yayin kurulumuz dergimizin 2. cildinin 2. sayisim (Eyliil 2021) yayimlamanin
mutlulugunu yasamaktadir. Bir sonraki sayimiz 2022 Ikbahar Déneminde yayimlanacaktir. Bu sayimizda, do-
kuz farkli egitim kurumundan toplam on alt1 yazara ait yedi arastirma iki derleme toplam dokuz makale vardir.
Hakemlik siirecinde her makale en az iki hakem tarafindan incelenmistir. Dergimiz ileriki sayilarda akademik
danisma kurulunu ve hakem havuzunu genisletmeyi hedeflemektedir. Bu baglamda dergimizin danisma kuru-
lunda yer almak isteyen veya hakem olarak dergimize katkida bulunmak isteyen degerli aragtirmacilar okur-
murat55@hotmail.com adresine e-posta ile 6zge¢mislerini gonderebilirler.

Bu sayinin yayinlanma siirecine destek veren herkese tesekkiir eder, egitimin ¢esitli alanlarinda ¢alisan
tiim arastirmacilarin ¢caligsmalarini degerlendirmek tizere dergimize davet etmekten mutluluk duyarim.

Dr. Murat OKUR
Editor
Eyliil, 2021
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0z
Bu ¢alismanin amaci; Ornito turizmine dikkat ¢cekmek, Kizilirmak Deltasi 'nin 6nemli bir kus alani oldugunu vurgula-
mak, Saz Horozu 'nu kayit altina almak ve kuslar hakkinda farkindalik yaratmaktir. Bu amag dogrultusunda ¢alismada li-
teratiir taramasi ve dokiiman analiz yontemi kullanilmistir. Calismada; Saz Horozu nun sulak alanlart tercih ettigi, kesin

tireme alanlarmin Kizilirmak ve Goksu deltalart oldugu, ilkbahar ve sonbahar mevsiminin kus gézlemi igcin uygun oldugu
gibi bulgulara ulasilmistir: Sonug olarak, Kizilrmak Deltast “Onemli Bir Kus Alani’dir” ve Ornito turizmine miisaittir.

Anahtar Kelimeler: Kizilirmak deltasi, ornitoloji, Samsun, Saz Horozu, turizm.

ABSTRACT

The aim of this study; to draw attention to Ornito tourism, to emphasize that the Kizilirmak Delta is an Important Bird
Area, to record the Reed Rooster and to raise awareness about birds. For this purpose, literature review and document
analysis method were used in the study. In the study, It has been found that the Reed Rooster prefers wetlands, the exact
breeding areas are the Kizilirmak and Goksu Deltas, and the spring and autumn seasons are suitable for bird watching.
The result is that the Kizilirmak Delta is an “Important Bird Area” and Ornito is suitable for tourism.

Key Words: Australasian swamphen, Kizilirmak Delta, ornithology, Samsun, tourism.
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GIRIS

Delta, dogal 6zellikleri korunmusg 6nemli bir sulak alandir. Bu sulak alan bolgede tarim, turizm ve balikgi-
lik agisindan 6nemli bir ekosistem olusturmaktadir. Ender bitki tiirlerine sahip olan delta, birgok kusu tiiriinii
de barindirmaktadir. Kizilirmak Deltas1 golleri, bataklik ve sazliklariyla kuslarin barinmasi agisindan sadece
Tiirkiye’ de degil, ayn1 zamanda diinyada da 6nemli bir yere sahiptir. Ciinkii delta, kuslarin gé¢ zamani1 Kara-
deniz’ i gecerken dinlendikleri bir alandir. Ayrica kuslara beslenme ve barinma olanagi sunmaktadir. Bu zengin
biyocgesitlilige sahip alanin ziyaret¢ilerinden biri de nadir bir kus tiirii olan Saz Horozu’dur. Saz Horoz u parlak
tilyleri, renkleri ve kendine has tarziyla doga fotografcilart ve kus gozlemcilerinin ilgisini ¢cekmektedir. Nadir
bir tiir olmas1 nedeniyle de bir¢ok sulak alanda korunmasina 6zen gosterilmektedir. Saz Horozu tilkemizde
tamamen koruma altinda olup avlanmasi yasaktir.

Saz Horozu’nun Kizilirmak Deltasi’m1 mesken tutmasinin nedeni, deltanin nitelikli bir sulak alan olma-
sidir. Kizilirmak Deltasi’nin bat1 ve dogu sahilinde, delta ve kiy1 olusumunu meydana getiren dogal kosullar,
farkl biiyiikliiklerde gollerin olugsmasini saglamistir. Kizilirmak Deltasi’nin dogu sahilinde, Balik, Uzun, Tatli,
Altinli, Parali, Cernek, Liman, Tuzlu ve Siiliikli gol yer alirken bat1 sahilinde ise Karabogaz ve Miilk gdlii yer
bulunmaktadir. Bu gdllerin her biri kaliteli sulak alandir.

Kizilirmak Deltasi’nda yaban hayat1 ve yasam alanlarimi1 korumaya yonelik ¢esitli siirlara sahip farkli
koruma statiileri belirlenmistir. Bu alandaki koruma statiileri; Dogal Sit, Yaban Hayati Gelistirme Sahasi ve
Ramsar Alani statiileridir. Bu dogrultuda 15 Nisan 1998 tarihinde Sulak Alanlarin Korunmasi (Ramsar) S6z-
lesmesi Listesine dahil edilen deltanin ekolojik karakterinin aynen korunacagi uluslararasi diizeyde taahhiit
edilmistir. Delta uluslararasi 6neme sahip sulak alan belirlenmesi i¢in gelistirilmis dokuz kriterden sekizini
kargilamaktadir. (Cevre ve Orman Bakanligi, 2014). Ayrica delta, Yaban Hayati Gelistirme Sahalar1 4915
sayili Kara Avciligi Kanunu’nun 4. Maddesine dayanilarak ¢ikarilan ‘Yaban Hayati Koruma ve Gelistirme Y 6-
netmeligi’ne tabidir ve Kizilirmak Deltasi’nin biiyiik bir kism1 21.04.1994 tarihinde birinci derece ve kismen
de ticiincii derece olmak iizere Dogal Sit ilan edilmistir (Cevre ve Orman Bakanligi, 2014).

Firat Nehri’nden sonra ikinci en biiylik drenaj havzasina sahip olan Kizilirmak Nehri’nin genis sulak alan
potansiyeline sahip olmasi deltada flora ve fauna 6zelliklerinin gelismesini saglamistir. Bu konuda yapilan
caligmalar neticesinde, Kizilirmak Deltasi nesli tehlikede ve nadir bitki tiirlerini barindirmasindan dolay1, Tiir-
kiye’nin Onemli Bitki Alanlarmin tespiti ¢alismasinda 122 Onemli Bitki Alan1’ndan biri olarak degerlendiril-
mistir (Ozhatay, Byfield ve Atay, 2005).

Tiirkiye’nin tiglincii, Karadeniz Kiy1 Kusagi’nin ikinci bilyiik deltas1 olan Kizilirmak Deltasi’nda gog es-
nasinda 6nemli sayida Kii¢iik Karabatak (88), Kiigiik Akbalikeil (3200), Celtik¢i (590), Dik Kuyruk (1246),
Kiiciik Mart1 (41.000), Ak Kanatli Sumru (3000) ve 10.000°den fazla Kiy1 kusu da delta tizerinden gd¢ etmek-
tedir (Yarar ve Magnin, 1997)

Bafra Ovasi ve civari turizm ve rekreasyonel faaliyetler agisindan birgok tarihsel, kiiltiirel ve dogal ¢eki-
cilige sahiptir. Batisinda yer alan Alagam ve Yakakent il¢eleri de sahip olduklart dogal ve kiiltiirel ¢ekicilik-
lerle delta ziyaretgilerine alternatif turizm olanaklar1 sunmaktadir. Dogaseverler i¢in farkli doga gezileri ve
sporlaria olanak saglayan 6zellikleri ile bdlgenin alternatif turizm alanlarimi artirmaktadir (Yildirim, 2018).
Kizilirmak Deltasi’nin ekolojik ortam 6zellikleri yiizlerce kus tiiriine ev sahipligi yaptigi i¢in, Ornitoloji turiz-
mine ilgi duyan doga severlerin sahaya ilgisi olduk¢a fazladir. Bu kus gozlemcilerinin amaci; Saz Horozu’ nu
gozlemek ve fotograflamak oldugu kadar, onu dolayli olarak kayit altina almaktir.

Sadece Ornitoloji turizmine ilgi duyanlar i¢in degil, tiim insanligin yasaminda énemli bir yere sahiptir kus-
lar. {1k evcillestirilen hayvanin kus olmas, tiirkiilere, siirlere kuslarin konu olmas1 insanin bir parcasi izlenimi
de olusturmaktadir. Ornegin, Cahit Zarifoglu’nun yazdig siirde;

“Bir yerden bir yere uguyorsa kuslar;

Mevsimler degismistir,

Insanlar da...” gibi



Ozel » 77

Ya da Karacaoglan’in dizelerinde tiirkiiye doniisen;
“Yesil Basli Govel ordek,

Ugar gider gole karsi.

Egricesin tel tel etmis,

Doker gider yare karsi...” gibi daha nice seye konu olmustur kuslar.

Arastirmanin Amaci ve Onemi

Calismanin amaci; Ornito turizmine dikkat cekmek, Kizilirmak Deltasi’nin Onemli Bir Kus Alan1 oldugu-
nu gostermek, Saz Horozu’nu kayit altina almak ve kuslar hakkinda farkindalik yaratmaktir.

Arastirmanin Yontemi

Bu ¢aligmada literatiir taramasi ve dokiiman analiz yontemi kullanilmistir. Dokiiman analizi, belli bir ama-
ca yonelik olarak kaynaklar1 not alma, okuma, bulma ve degerlendirme islemlerini kapsamaktadir (Karasar,
2005). Bir baska deyisle dokiiman analizi, basili veya elektronik (bilgisayar tabanli ve internet erisimli) ma-
teryallerin incelenmesi ve degerlendirilmesi siirecinde gerceklesen bir dizi islemdir (Bowen, 2009). Ayrica bu
caligma literatiir taramasi, belirli bulgulara teorik ve metodolojik katkilarin yan1 sira bulgular da dahil olmak
iizere mevcut bilgileri sunan bilimsel bir makale olma 6zelligi tagimaktadir.

Kizilirmak Deltasi’nin Olusumu

Kizilirmak Deltas1 Kuaterner esnasinda birtakim safhalar halinde gelismistir. Olusumunda Ostatik hare-
ketlerin énemli rolii yaninda, denizin algaldig1 glasiyal sathalarda yarilmalar ve interglasiyal sathalarda ise
altivyal birikimlere sahne olmustur. Ova bugiinkii seklini Flandriyen transgresyonundan sonra almis olsa da en
onemli gelisim ise Holosen’de, yani son 10.000 y1l i¢erisinde meydana gelmistir (Ardos, 1996).

Kizilirmak Deltast Kuvaterner boyunca gelismistir. Deltanin olusumunda basta Kizilirmak ve diger akar-
sularin tagidiklari malzemeleri, dokiildiikleri sahada biriktirmeleri olsa da, gelisiminde Ostatik ve tektonik
hareketler de etkili olmustur (Zeybek vd. 2013)

Kizilirmak Deltasi, Samsun ilinin ilgeleri olan Ondokuzmayis, Bafra ve Alagam il¢elerinin sinirlari i¢inde
yer almaktadir ve denizden 1km kara yoniinde olan sahay1 kapsamaktadir.

Kizilirmak Deltasi, Karadeniz kiy1 kesiminde Carsamba Deltasindan sonra ikinci biiyiik deltadir. Delta,
Orta Karadeniz Boliimii’niin kiy1 kesiminde 350 35”45 - 360 07° 07" dogu boylamlari ile 410 30° 15 - 410
44’ 08” kuzey enlemleri arasinda yer almaktadir. Kuzeyden Karadeniz ile sinirlandirilmis olan delta, giineyde
ise Dogankaya (Martikale) Koyl yakinlaria kadar uzanmaktadir. Kuzeye dogru biiyiik bir ¢ikinti olugturan
delta doguya ve batiya gidildikge daralmakta ve kiy1 diizliiklerine gecilmektedir. Deltanin dogu sinir1 Engiz
Cay1 yakilarindaki Musta Koyt ¢evresine, bati sinir1 ise Alacam ilge merkezinin batisina kadar uzanmaktadir
(Zeybek vd. 2013).
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Harita 1. Kizilirmak Deltast Haritast ve Arastirma Alani (Mertol vd. 2019)

Deltay1 olusturan Kizilirmak, siirlarimiz iginden dogan ve yine siirlarimiz iginden denize ulasan en
uzun akarsuyumuz olup, adin1 akarsu yataginda bulunan, ii¢lincii zaman ortalarinda ¢okelmis kirmizi renkteki
kumlu-killi tortudan almaktadir. Nehrin uzunlugu 1355 km’dir. Nehir, I¢ Anadolu’nun en dogusunda bulunan
Sivas ilindeki Kizildag’in gliney yamaclarindan yaklasik 39.8 kuzey 38.8 dogu noktasindan dogar ve dnce
bat1 ve gliney batiya dogru akar, daha sonra yay seklinde bigimlenir. Bu noktadan sonra ilk olarak batiya, daha
sonra glineybatidaki Tuz Go6li’niin kuzey dogusundan gecerek kuzey batiya akar. Daha sonra kuzey ve kuzey-
doguya yonelir. Bu kesimde en biiyiik kollarindan biri olan Delice Irmagi ile 40.47 dogu 34.14 bati noktasinda
birlesir. Sonra kivrimlar yaparak kuzeybatiya akar. Bu kesimden sonra 41.10 dogu 34.42 batida Devrez Nehri
ile birlikte akar ve kuzeydoguya dogru doner. Bu noktadan sonra asagi ¢igirina ulasir ve Karadeniz’e 41.72
kuzey 35.95 dogu noktasinda bosalir. Bu akisi sirasinda sirasiyla Sivas, Kayseri, Nevsehir, Kirsehir, Kirikkale,
Ankara, Cankiri, Corum ve Samsun illerinden gecgerken c¢ok sayida dere ve gayin sularini toplayarak Bafra
Burnu’ndan Karadeniz’e ulasir (Onal, 2009).
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Kizihrmak Deltasimin Genel Ozellikleri

Bafra’nin dolayisiyla da deltanin yerlesim tarihi, M.O. 5000 yillarina kadar uzanmaktadir. ikiz tepe 1 ve
II kazilarindan elde edilen bulgulara gore, Kizilirmak Deltas1 ve yakin ¢evresindeki insan varligi Kalkolitik
(M.O. 5000 - 3000 yil) ve ilk Tun¢ Cagina (M.O. 3000 — 2000 y1l) tarihlenmektedir (Alkim, U. B., Alkim, H.,
Bilgi, O., 1988, Bilgi, O., 1996, Bilgi, O., 2001)

Deltadaki topraklar ¢ogunlukla aliivyal toprakladir, bu topraklar genellikle taze tortul depozitler tizerinde
olusur ve bu geng topraklarda katmanlar bulunmaz veya bulunsa bile, cok zayif gelismistir; buna karsilik,
degisik 6zellikte mineral katlar bulunur. Bu topraklar ¢cogunlukla taban suyunun etkisi altindadir. Tarim baki-
mindan ¢ok 6nemli olan bu topraklar, iklimin elverdigi biitiin kiiltiir bitkilerini yetistirmeye elveriglidir (www.
bolge07.dsi.gov.tr). Dengiz ve Ozcan (2006) ‘ya gore; Ozellikle delta ovasindaki topraklarin biiyiik bir kismi
olan % 62.4’1 (50284 ha), tarimsal yonden ve kalitelik 6zelligi bakimindan ¢ok verimli ve verimli (I ve II)
siniflar1 olusturmaktadir.

Deltadaki iklim ise; genellikle 1liman bir iklime sahip olan Samsun’un i¢ kesimleri ve sahil seridinde iki
ayri iklim 6zelligi goriilmektedir. I¢ kesimlerde Akdag ve Canik Daglari’nin etkisi goriilmektedir. Sahil seri-
dinde ise (Sehir merkezi, Terme, Carsamba, Bafra, Alacam, Ondokuzmay1s, Tekkekoy ve Yakakent) Karadeniz
ikliminin etkisi goriiliir. Arastirma sahasi, genel itibariyle Karadeniz kiyisinda yer almasi nedeniyle Karadeniz
Bolgesi Kiy1 Kusagi iklim 6zelliklerini yansitmaktadir (Bulut ve Yildirim, 2018). Baska bir ifadeyle Samsun,
Karadeniz Bolgesi kiy1 boyu ve kiy1 yakini yoreler i¢in, “Karadeniz etkili nemli, 1liman bir iklim tipi” olarak
tanimlanan iklim bolgesinde yer almaktadir (Nisanci, 2002) Bdlgenin bitki ortiisii iklimin yagislh olmasina
bagli olarak ormandir. 0-1200 m arasinda Mese, Giirgen, Kestane ve Cinar gibi agaclar yer alirken, 1200-2000
arasinda ¢am ¢esitlerini géormek miimkiindiir. Ayrica ormanlar deniz seviyesinden baslar (Egilmez, 2020).

Tarimsal faaliyetler deltadaki en yogun alan kullanimini olusturmaktadir. Bafra’da piring, seker pancari,
tahillar, kanola ve ¢esitli sebzeler yetistirilmektedir. Meralarda ise hayvancilik (s1gir, koyun ve manda yetistiri-
ciligi) yapilmaktadir. Ayrica balik¢ilik ve saz kesimi yore halki i¢in 6nemli bir ekonomik etkinliktir (URL_2).

Deltadaki alanin %67’si Tarim alanlar1, %21°1 Sulak alanlari, %5°1 Ormanlik alanlari, %4 ‘i kumullari,
%?2’si yerlesim alanlarini, %1’ de digerini olusturmaktadir (Kizilirmak Deltas1 Sulak Alan Yonetim Plani,
2008-2012).

Ornitoloji (Kus GozetlemeTurizmi) ve Fotografcihik

Kus gozlemciligi “kuslar1 yasam alanlarinda gozlemleme ve tanimlama faaliyeti” seklinde tanimlanmakta-
dir (Sekercioglu 2002). Bu kus yasam alanlarin basinda da Onemli Bir Kus alan1 olan Kizihrmak Deltas: gel-
mektedir. Onemli Kus Alanlari (OKA’lar) kuslarin {iremelerine, kis1 gecirmelerine olanak saglayan veya gog
yollari iizerinde bulunan alanlardir (URL_3) Bu nedenle, OKA’lar veya diger dogal alanlar kus gézlemlemek
igin tercih edilmektedir. OKA’lara bir¢ok ziyaretci ve kus gdzlemcisi gelmektedir. Ornegin, UNESCO Diin-
ya Dogal Mirasi Gegici Listesi’nde yer alan ve Yaban Hayat1 gelistirme Sahasi olarak ilan edilen Kizilirmak
Deltasinda ziyaret¢i ve yonetim merkezlerinin yani sira Kus Gézlem Kuleleri bulunmaktadir. Goriintli izleme
merkezinde deltanin farkli yerlerine yerlestirilen dort adet kamera ile alinan goriintiiler ziyaretgiler tarafindan
izlenebilmektedir.

Avrupa Kus Alanlart envanterindeki en énemli 4 kriterden 3’iine sahip olan Kizilirmak deltasi, Deniz
Kartali, Tepeli Pelikan, Kara Leylek, Turna, Balik¢il, Ordek, Yagmurcun gibi pek ¢ok 6tiicii ve su kusunu ba-
rindirmakla birlikte yaban hayatina dair Yilk1 Atlarin1 ve Mandalar1 gérmek miimkiindiir (URL_4)

Kizilirmak Deltasinda 321 kus tiirii tespit edilmistir. 50.000—100.000 adet su kusunun kig aylarini gegirme-
si bakimindan 6nemli olan saha 80 kus tiirliniin kesin tiredigi, 28 tiiriin iireme olasiliginin yiliksek oldugu ve 90
tiirtin de tireme olasiliginin oldugu goriilmektedir (Giirsoy, 2007). Fakat 2007 yilindan 2021 yilina kadar gegen
siirede kayit altina alinan kuslarin sayisinda ve tiiriinde ilerlemeler kaydedilmistir. Ornegin;
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Ulke genelinde 2019 yilinda sadece Samsun’da gériilen ve ii¢ saat sonra gogiip, bir daha goriilmeyen son
ve tek kus “Gri Bagli Kiz Kusu” Vedat Sogukpinar tarafindan fotograflanarak kayit altina alinmistir (URL_5).
2021 Ocak- Subat ay1 itibari ile ‘Kizilirmak Deltas1 Arastirma Projesi’ kapsamindaki izleme calismalari sira-
sinda deltada uzun siiredir gériilmeyen ve nesli kiiresel 6l¢ekte tehlike altinda bulunan *’Sibirya Kazi” tespit
edilmistir (www.csb.gov.tr). Ve en son olarak 2021 Mart ayinda deltada Emin Yogurtcuoglu tarafindan ©’ Ame-
rikan Altin Yagmurcunu” (Pluvialis Dominica) gdzlenmis ve kayit altina alinmistir (URL_5).

Bu kuslar disinda ¢alismaya konu olan Saz Horozu, Samsun Biiyiik Sehir Belediyesi tarafindan Samsun’un
tanitim yiizii kabul edilmistir. Belediye Saz Horozu’nun resmini kentin tanitim materyallerinde sik¢a kullan-
maktadir.

Diger Kuslar gibi Saz Horoz’u iginde iireme donemi en segici oldugu dénemdir. Saz Horoz’u tireme do-
neminde Kizilirmak Deltasi’n1 tercih etmektedir (bkz. Harita 3). Birgok kus gibi bu bolgede yuvalamasi, ¢ok
giiclli bir ekolojik gostergedir. Deltada kendisine ve yavrularina yetecek kadar yiyecek olmasi, yumurtalarini
koruyacak ve yavrularini biiyiitecek giivenli alanlarin olmasi biiylik olasilikla bu tercihin nedenidir. Bu bilgi-
lerden hareketle delta, tiim canlilar i¢in oldugu kadar Saz Horoz’u i¢in de hayati bir 6neme sahiptir.

Sahanin Flora ve Fauna o6zelliklerindeki gesitlilik kus gozlemcilerine, doga ve diigiin fotografcilarina,
Doga sporlart ile ilgilenenlere firsatlar sunmaktadir. Kuslar1 fotograflamak bir aktivite olmak disinda, Orni-
toloji bilimine de dolayli olarak katki saglamaktir. Ayrica deltada bulunan Lagiin g6llerinin kendisi de en az
kuslar kadar kus gdzlemcileri agisindan ¢ekicilik unsurudur. Bu gollerin yerlesim alanlar1 disinda kalmasi ve
cevrelerinin de seyrek niifuslu olmasi, kirsal turizm agisindan énemlidir. Ozellikle de 21. yy’ da tiim insanligin
kars1 karsiya kaldigt COVID-19 viriis salgin1 nedeniyle kitle turizminden kagan insanlarin, turizm tercihlerini
alternatif turizm gesitlerine yoneltecegi diisiiniiliirse bu iyi bir firsattir. Bu alternatif turizm tiirlerinin basinda
da Ornito turizm gelmektedir.

Saz Horozu Tiiriin Biyolojisi (Habitat Se¢imi, Beslenme, Ureme)

Saz Horozu’nun erkekleri disilerden %10 kadar biiyiik olup, kalin gagali, uzun bacakli ve hantaldirlar.
Uzun, kalin, dizli bacaklari vardir. Ciplak kisimlar1 eriskinlerde tamamen kirmizi, genglerde ise daha donuktur.
Kuyruk alti tamamen beyazdir. Diiz bir tliy Ortiisiine sahiptirler. Renkleri menekse mavisi-morumsu renktedir.
Gengler sigan kirt ve donuk renktedir. Eseyler tamamen benzerdir. Saz Horozu, EC Kus Direktifleri ve Bern
So6zlesmesi’nin II numarali ekinde bulunmaktadirlar. Avrupa’da sinirlt sayilarindan 6tiirii nadir oldugu diisi-
niilmekte ve Spec 3 olarak listelenmektedir (URL _5).

Saz Horozu tatli veya tuzlu otlarin derinlerde oldugu veya yiizeye kadar biiytidiigii; canli veya 6li Typa,
Pragmites, Scirpus, Carex (1m den yiiksek olmamak kaydiyla) su iistiine ¢ikan vejetasyonlarm bulundugu
diisiik seviyedeki dar veya kapanmis agik sularin (Lagiin gibi) bulundugu sulak alanlari tercih eder (URL_5).

Saz Horozu tilkemizin de i¢inde bulundugu Bat1 Paleatrikte ii¢ alt tiir yayilis gostermektedir.

Porphyrio Porphyrio Porphyri: Bat1 Akdeniz alt tiiriidiir ve en ¢ok rastlanandir. Ust kisimlar1 ve kanatlari
menekse mavisi, yiizii, boyun, 6n kisim ve gogsii koyu mavi, viicudun alt kismi siyah mavi, kuyruk alt1 tama-
men beyazdir. Italya, Portekiz, Ispanya gibi Bati Akdeniz iilkelerinde yay1lis gdsterir.

Porphyrio Porphyrio Madagascariensis: Misir alt tiirii olarak bilinir. Kanat iistiiniin mavi yesil olmasi ve
ucma titylerinin daha mavi olmasiyla porphyrio alt tiiriinden ayrilir.

Porphyrio Porphyrio Caspius ve Seistanicous: Orta dogu alt tiiri olarak bilinir. Kafasi ve bogazi soluk
gri, gogsii soguk mavi, sirt1 koyu mavi, kanatlar1 agik mavidir. Ulkemizde ise Caspius ve Seistanicous alt tiirii-
ne rastlanir. Kizilirmak Delta’s1 ve Goksu Delta’sinda goriilmektedir. Fakat son yillarda Malatya ve Kars gibi
alanlarda da goriilmeye baglanmistir (URL _5).

Saz Horozlar1 Omnivordurlar fakat genelde sucul veya yar1 sucul bitkilerin filizleri, yaprak, kok, ¢igek
ve tohumlarimi yerler. Yemegini ayakta arar, kisa bitkilerde otlanir, daha uzunlarini da gagasiyla asagi dogru
ceker ve ayaklariyla koparir. Kopardiklarini yine ayaklar1 yardimiyla yer. Ayn1 seyi biiylik besin pargalari igin
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de yapar ve ayaklar1 yardimiyla gagasini kaldirir. Giiglii gagasiyla kiiciik pargalari ayirir. Bu davranist geng bi-
reylerinde yapmaya c¢alistig1 gozlemlenmistir. Siklikla piring tarlarinda beslenirken gézlemlenmistir (URL_5).

Saz Horozu iilkemizde yerli bir tiirdiir. Kizilirmak Deltasi’na nerden ve nasil geldigi bilinmemektedir. Var-
sayimlara gore Hazar Golii’nilin kuzeyinden geldigi sanilmaktadir. Kizilirmak Deltasi’nda sayilarinin giderek
arttigr gozlemlenmektedir. Bu hizli artisin sebebi kooperatif iireme sekli ve lireme basarisinin yiiksekligin-
den kaynaklandig1 diisiiniilmektedir. Ayrica kulugka siiresi 23-25 giin, yumurta sayisi 2-7 adet, yumurta boyu
55x37 mm’dir (URL _5).

Avrupa popiilasyonu < 35,000 ¢ifttir. 1970-1990 yillar1 arasinda adim adim yiikselmistir. 1990-2000 yillart
arasinda tiir say1s1 tiim Avrupa yayilim alaninin biiyiik bir béliimiinde, ispanya ve Azerbaycan’daki énemli
poptilasyonlar1 da igerecek sekilde artmaya devam etmis ve genel olarak dengeli bir artis igerisinden olmustur
(URL 5).

Bununla beraber, Avrupa’daki iireyen popiilasyonun %90’nindan fazlasi belli bolgelerde sinirlanmis ve
bundan dolay1 yerlesik tiir olarak degerlendirilmistir (Birds in Europe, 2007).

Saz Horozu bazi yorelerde Sultan Tavugu, Gol Tavugu veya Gok Saz Horozu adlariyla bilinir (URL_5).

Tiirkiye’de Saz Horozu’nun Yayilim ve Ureme Alanlar

(Porphyrio
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Sekil 1. Saz Horozu Aylik Kayit Grafigi (URL_5)

BULGULAR

Yukaridaki haritalardan elde edilen bilgiler 1s1g1nda; 2. haritada Saz Horozu tiirlinlin yaygin olarak sulak
alanlari, su kenarlarini, kiy1 kenarlarimi ya da bataklik alanlar tercih ettigi sonucuna ulasilmaktadir. Ayrica
Saz Horuz tiiriiniin bataklik alanlar1 tercih ettigi ve kir kusu kategorisinde oldugu diisiiniildiigiinde bu alan-
larda yayginlik gostermesi olasi bir sonugtur. 3. Harita ise, Saz Horozu’ nun Tiirkiye’deki olasi, kuvvetli olas1
ve kesin tireme alanlarini gostermektedir. Kesin tireme alanlarinin basinda Karadeniz ve Akdeniz bdlgesin-
de oldugunu goriilmektedir. Bagka bir ifadeyle, tiirin kesin tireme alanlari, Samsun’daki Kizilirmak Deltas1
ile Mersin’deki Goksu Deltasi’dir. Kuvvetli olast yere bakildiginda, Adana’da bulunan ve Tiirkiye’nin de en
biiyiik kiy1 ovasi olan Cukurova oldugu goriilmektedir. Olas1 yerlerinde yine Firat ve Dicle Nehri ile kollart
cevresinde oldugu goriilmektedir. Yani Saz Horoz u Tiirkiye’de sulak alanlari tercih etmistir.

Sekil 1°deki grafige bakildiginda Saz Horozu ile ilgili kayitlarin 4-5. Aylar (Nisan-Mayis) ve 9-10. Aylar
(Eylil-Ekim) ‘da daha fazla kaydedildigi goriilmektedir. Bu aylarin ilkbahar ve sonbahar mevsimlerine denk
geldigi agiktir. Clinkii bu mevsimler genel olarak kuslarin gé¢ mevsimleridir. Yine grafikten anlasilacag lize-
re, Saz Horozu tiirli Kizilirmak Deltasi’na en fazla son baharda ugramis goziikmektedir. Bu sonug iki agidan
onemli olabilir: Birincisi; Tiirii fotograflamak isteyen ve kus turizmine ilgi duyanlar i¢in en uygun zamanin
sonbahar ve ilkbahar mevsimleri olmasi, ikincisi de bu mevsimlerde kayit tutmak ve popiilasyon hakkinda
daha kapsamli veri elde etmek olmasidir. Bu ikinci maddenin dnemi su acidan da degerli kabul edilebilir;
kuslar hakkinda tutulan kayitlarn tilke i¢i ve tlilke dis1 olmak iizere, konu ile ilgilenenler i¢in bir kaynak olus-
turmasidir.

TARTISMA VE SONUC

Turizm diinyanin en hizli bliyliyen ekonomik etkinliklerinden biridir ve dinamik bir yapiya sahiptir. Hiz-
met sektorli icerisinde bulunan turizm faaliyetleri, iilkelerin milli gelirine dogrudan katkisi saglamaktadir.
Bu yiizden turizm sektoriine “Bacasiz Sanayi, Goriinmeyen Ticaret” denilmektedir. Yani direkt doviz girdisi
demektir.

Bireyler acisindan ise turizm faaliyetleri; insanlarin rahatlamasi, dinlenmesi, eglenmesi veya 6grenmesi
acisindan gereklidir. Ciinkii insan sosyal bir varliktir. Fakat Covid-19 Pandemisi bu sosyallik yerini izolasyo-
na ve mesafeye birakmistir. Dolayisiyla turizm etkinlikleri de bundan olumsuz etkilenebilir ve insanlar kitle
turizminden kacinma egilimi gosterebilir. Ayrica iilkeler tedbir kapsaminda otel, miize, havuz-deniz, hamam,
kuafor gibi toplu mekanlara gitmeyi kisitlamaktadir. Bu kisitlama turistlerin turizm tercihlerini alternatif tu-
rizm tiirlerine kaydirmasina bir neden teskil edebilir. Veya kalabalik mekanlardan daha butik mekanlara bir
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yonelim olabilir. Tiirkiye’nin sahip oldugu yer alt1 ve yer iistii zenginlikleri bu alternatif turizm tiirlerini karsi-
layabilecek cesitliliktedir. Mesela Deltadaki Lagiin golleri, ¢evrelerinin seyrek niifuslu olmasi nedeniyle kirsal
turizme uygundur.

Kitle turizminden kagan, sosyal izolasyonun yarattig1 ruhsal bunalimdan uzaklagmak isteyen, kuslar1 se-
ven ve fotograflamak isteyen herkes, onemli bir kus alan1 olan Kizilirmak Deltasi’nda stres atabilir. Delta ve
cevresindeki belirlenen alanlarda kus gozetleme aktivitelerinde bulunabilir. Ozellikle ilkbahar ve sonbahar
aylarinda kuslarin go¢ zamanini tercih ederlerse daha renkli goriintiiler elde edebilir. Calismaya konu olan
ve Samsun’un da marka yiizii olan Saz Horozu’nun resimleri ¢ekebilirler. Sadece kus resimleri degil sahada
yer alan diger canlilar1 (Yilki atlari, Mandalar, Siirtingenler, Baliklar vb.), nadir bitkileri, meskenleri, golleri,
nehirleri, bir¢cok seyin fotografini ¢ekebilirler. Sahadaki irili ufakli birgok goliin ¢evresi, seyrek niifuslu olmast
ve sessiz-sakin ortamlar1 nedeniyle kirsal turizm ve Ekoturizm olanaklari da sunmaktadir.

Ayn1 zamanda bu lokasyonda kisa mesafeli doga yiiriiyiisleri diizenleyebilirler. Deltaya iki yerden girisin
yapildig1 Bafra ve Ondokuzmayzs ilgelerindeki gastronomik tatlar1 deneyebilirler. Ekstrem spor dallariin ba-
sinda gelen hava parasiitii ile tandem uguslar1 ayarlayarak sahay1 kus bakisi seyredebilirler. Ekoturizmin her
alanindan faydalanabilirler. Ekoturizm, ¢evre duyarliligimin turizmdeki izdiisiimi ve dogal alanlardaki seya-
hatlerin bir numarali adlandiricisi olarak kabul gérmektedir (Sezer, 2011). Bulundugu konum ve sahip oldugu
dogal ve kiiltiirel gekicilikler nedeniyle delta ve gevresinin, ekoturizm potansiyeli oldukga yiiksektir. Ozellikle
koruma altinda olan hassas alanlar1 bakimindan da dikkate deger bir giice sahiptir.

Burada dikkat edilmesi gereken en 6nemli hususlar; Turistik faaliyetler ile ¢evre siirekli bir etkilesim iceri-
sindedir. Bir yerde turizmin gelismesi her seyden 6nce ¢evreye verilen dnemle gerceklesir. Dogal kaynaklarin
yok edildigi, dogal ¢evrenin kirletildigi, canli tiirlerinin yok edildigi bir ortamda turizmin higbir tiiri gelise-
mez. Bu dogrultuda insanlar koruma-kullanma dengesine dikkat ederek dogadan faydalanmalidir. Ayrica yore
halkinin turizme bakisi ve turistlere olan tutumlar1 da ¢ok dnemlidir. Yore halki turizm ve turizme kaynaklik
eden ¢ekicilikler konusunda bilinglendirilmelidir. Bu bilinglendirme ¢ekiciliklerin korunmasi agisindan gerek-
lidir. Ayrica dogal ¢ekiciliklerin turizme kazandirilmasinda, stirdiiriilebilir gelismeyi saglamak da bir o kadar
onemlidir. Bahsi gegen saha uluslararasi doga koruma alani1 kapsaminda oldugu i¢in Ornitoloji turizmine kati-
lacak kisiler, Kus Cenneti’nin her yerinde gozlem yapamazlar. Kuslara zarar veremezler. Usulsiiz avlanmada
bulunamazlar.

Sonug olarak, bu pandemi siirecinde kus gézetleme turizmine ilgi duyan ya da bagka alternatif turizm tiir-
lerini merak eden herkes belirlenen alanlarda bir¢ok aktiviteyi gerceklestirebilir.
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EXTENDED SUMMARY

Purpose

Purpose of the study, to draw attention to Ornito tourism, to show that the Kizilirmak Delta is an Important
Bird Area, to record the Reed Rooster and to raise awareness about birds. Bafra Plain and its surroundings
have many historical, cultural and natural attractions in terms of tourism and recreational activities. Alagam
and Yakakent districts in the west also offer alternative tourism opportunities to delta visitors with their natu-
ral and cultural attractions. It increases the alternative tourism areas of the region with its features that allow
different nature trips and sports for nature lovers (Yildirum, 2018). Since the ecological environment features
of the Kizilirmak Delta are home to hundreds of bird species, nature lovers interested in ornithology tourism
are very interested in the site. The purpose of these bird watchers; Observing and photographing the Reed
Rooster is as well as indirectly recording it.

Method

In this study, literature review and document analysis method were used. Document analysis includes the
processes of taking notes, reading, finding and evaluating resources for a specific purpose (Karasar, 2005). In
other words, document analysis is a series processes that take place in the process of examining and evaluating
printed or electronic (computer-based and internet-enabled) materials (Bowen, 2009). In addition, this study
is a literature review, a scientific article presenting current information, including findings, as well as theore-
tical and methodological contributions to certain findings.

Findings, Conclusion and Discussion

Tourism is one of the fastest growing economic activities in the world and has a dynamic structure. Tourism ac-
tivities in the service sector directly contribute to the national income of the countries. That s why the tourism
sector is called “Smokeless Industry, Invisible Trade”. In other words, it means direct foreign currency inflow.
In terms of individuals, tourism activities, it is necessary for people to relax, rest, have fun or learn. Because
man is a social being. But the Covid-19 Pandemic has left this sociality place to isolation and distance.
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oz

Bu ¢alismanin amaci, matematik dersinde kullanilan ogretim programlarinin ve ders kitaplarinin 6grenci goriislerine
gore incelemektir. Arastirmanin orneklemi olarak Dogu Anadolu bélgesinde Milli Egitim Bakanligina bagli resmi orta-
ogretim kurumlarinda gorev yapan 14 matematik 6gretmeni ve bu kurumlarda 6grenime devam eden 375 ogrencinden
olusmaktadr. Arastirmanin verilerini elde etmek igin, dgretmenlere yar: yapilandirilmis goriisme formu uygulanmisg,
goriisme formu araciligy ile toplanan veriler ses kayit cihaz ile kayit altina alinmistir. Arastirmaya katilan 6grencilerin
ise yazili veri toplama formu ile goriisleri alinmigtir: Verilerin analizinde betimsel analiz yontemi kullanilmistir. Katilim-
cilar 6gretim programimin iyilestirilmesi icin gériislerini belirtmis ve tavsiyelerde bulunmuslardwr. Veri analizi ile ders
kitaplarimnin verimli bir sekilde kullanilmadig, eksikliklerinin giderilmesi ve iyilestirilmesi i¢in goriislerin oldugu ortaya
konulmustur. Ogretim programin yenilenme siirecinde ve ders kitaplarinin daha etkin ve verimli kullanilmast i¢in éneri-
lerde bulunulmustur.

Anahtar Kelimeler: Ders kitabi, matematik egitimi, ogretim programi, 6gretmen goriisleri, ogrenci beklentileri

! Bu galisma Burak Cakar’in Dog. Dr. Selami Ercan’in danigsmanliginda tamamlanmis olan Yiiksek Lisans tezinden tiretilmistir.
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ABSTRACT

The aim of this study is to examine the curriculums and textbooks used in the mathematics course according to stu-
dents’views. The sample of the study consists of 14 mathematics teachers working in official secondary schools affiliated
to the Ministry of National Education in the Eastern Anatolia region and 375 students who continue their education in
these institutions. In order to obtain the data of the research, the semi-structured interview form was applied to the tea-
chers and the interview was recorded with a tape recorder and collected. Data on student views were collected through
written documents. Descriptive in the analysis of data analysis method was used. By examining the results of the analysis,
it was revealed that there were opinions and recommendations for the improvement of the curriculum, that the textbooks
were not used efficiently, and there were opinions for the elimination and improvement of the deficiencies. Suggestions
were made for the renewal process of the curriculum and for the more effective and efficient use of the textbooks.

Key Words: Curriculum, ideas of teachers, math education, student expectations, textbook, teacher opinions

GIRIS

Egitim-6gretim siirecinin temel 6geleri 6grenci, 6gretmen ve dgretim materyalleridir. Bu unsurlar bir-
birleri ile bir dongii icerisinde isleyislerini devam ettirebilmeleri icin birbirlerini tamamlayic1 6zellige sahip
olmalar1 gerekmektedir. Ogrenci ve 6gretmen siirekli var oldugundan 6gretim materyalleri unsurunun eksiksiz
olmasi 6nemli bir yer tutmaktadir. Egitim-0gretim programinin da en dnemli gdrevi, bu unsurlar arasinda-
ki uyumu saglamasidir. Gliniimiiz teknoloji toplumu siirekli bir degisim ve gelisim igerisinde oldugu siirece
egitim-6gretim programi da esnekligi ile buna uyumlu olmalidir. Programin giinlimiiz sartlarina uygunluk
durumu, uyumlu olmasi durumunda da egitim-6gretim materyallerinden her bireyin kolayca ulasabildigi ders
kitaplarma yansitilmasidir. Giliniimiiz sartlar1 geregi ortaya c¢ikan cesitli orta dgretim kademelerinde (mes-
leki liseleri, imam hatip liseleri, anadolu liseleri ve fen liseleri) uygulanan 6gretim programi ve programa
uygun olarak ortaya konulmus ders kitaplarinin derslerde 6gretmenler ve 6grencilerin yararlanma diizeyleri-
nin incelenmesi derslerde kullanilan ders kitaplarinin kullanigliligini ortaya koymaktadir. Yenilmez ve Solpiik
(2014)’de ortadgretim matematik programina yonelik ¢alismalarin az oldugu; 6rneklem uzaylar1 6gretmenler
ve ogrencilerin oldugu arastirmalarm artirilmasi yoniinde onerilerde bulunmuslardir. Sen (2017)’de 2009 ve
2017 yillart matematik dersi 6gretim programinda alan disinda farkli becerilere vurgu yapildigi tespit edilmis-
tir. Aktas (2013)’e ilkogretim matematik programi iizerinde yapilan yiiksek lisans ve doktota ¢alismalariin
daha fazla oldugunu belirtmektedir. Dayak (1998)’de matematike ders kitaplarinin soru sayis1 yeterli olmadigi,
matematik 6gretim programlarinin iilkelere gore degistigini ve 6grenme diizeylerinde farkliliklar olustugunu
soylemektedir. Giin Karaca (2009) ders kitaplarinin soru ve 6l¢me degerlendirme bakimindan iiniversite sina-
vina hazirlananlar i¢in yeterli olmadigini, 6gretmenler tarafindan belirlenmesi gerektigini ve etkinlik {izerine
kurulmus olan ders kitabinin 6gretmenlere tanitilmasinin gerekli oldugunu sdylemektedir. Sahin ve Turanlt
(2005) ders kitaplarinin ve yardime1 kaynaklarimin dgretmenlere gore yeterli oldugunu fakat 6grencilere gore
ders kitaplarinin yeterli olmadigini ve ders kitaplarinin yeniden gézden gegirilmesi gerekliligini ifade etmek-
tedirler. Tagsdemir (2011) onuncu sinif matematik ders kitaplarinin programa uygun oldugu ve kazanimlari
6lgmeye uygun sorular i¢erdigini ancak dgrencilerin 6grendiklerini glincel yasamda kullanmaya uygun olma-
digini ifade etmektedir. Tan Sisman ve Akkaya (2017) ise MEB yayinevi ait olan dokuzuncu sinif matematik
ders kitabiin matematiksel yeterlilik beceriler ve sinama bakimindan iyi tasarlandigini ifade etmektedirler.
Delice, Aydin ve Kardes (2010)’de matematik ders kitaplarmin goérsel 6gelerin kullaniminin ortadgretim ma-
tematik 6gretmen adaylarinin beklentilerini karsilamadiklarini ifade etmektedirler. Konak (2018)’da on birinci
ve on ikinci ileri diizey matematik ders kitaplarinda tiniteler bazinda temel kavramlarin ¢ok sik kullanildigi
ve calisma sorularinda giinliik hayat kelimeleri ve dgrencilerin ilgisini ¢ekecek giinliik hayat kelimeleri ve
hikaye kullanildigini ifade etmektedir. Yazar ve Keskin (2020) 2017-2017 egitim 6gretim yilinda uygulanan
programiin grencilerden tarafindan {irlin ve siire¢ degerlendirme boyutunda ve bu boyutlar dogrultusunda
cinsiyet, okul tiirti, alan, giinliik ders ¢aligma saati, 6zel ders/kurs alma durumu degiskenleri gore incelenmistir.
Siire¢ degerlendirme boyutunda okul tiirlerine gore farklilik gostedigini ifade etmektedirler. 2013 Ortadgretim
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matematik 6gretim programini uygulayicilart sinif seviyesine gore ders anlatmak, bazi kazanimlart atlamak,
dersi sinavlara hazirlik seklinde ifade etmektedirler (Yazar ve Keskin, 2019). Ogretim programlar1 dinamik
bir yapiya sahip ve toplum ve bireyin ihtiyaglarina, programin amacina, grenme-6gretme siireci ve 6lgme-de-
gerlendirme Ogelerindeki gelisim ve etkilesim dogrultusunda siirekli bir degisim siirecindedir. Bu yapisindan
dolay1 2018-2019 egitim 6gretim yilinda uygulanmaya baslanmak iizere 2018 yilinda yenilenmis ve 0gretim
programinin yenilenmesi ile ders kitaplar1 da yenilenmistir. Literatiir incelendiginde 2018 ortadgretim ma-
tematik 0gretim programi iizerinde bir aragtirmaya rastlanilmamigtir. Egitim-6gretimin bilesenlerinden olan
Ogrenci ve 6gretmen goriislerinin de dahil oldugu arastirmalarin sonuglari, dneri ve tavsiyeleri 6gretim prog-
ramlarmin yenilenmesinde gozoniinde bulundurulmalidir. Ogretim materyallerin sekillendirilmesine ve ders
kitaplarmin igeriginin olusturulmasinda bu goriislere gdzonilinde bulundurularak tasarlanmasi 6grencilere ve
Ogretmenlere 6gretim siirecinde ihtiyaglar1 giderilmis olacaktir.

Bu arastirmada ortadgretim matematik dersi 6gretim programinin igerigi ile ilgili 6gretmen gortsleri in-
celenerek, bu programin uygulayicilari olan dgretmenlerin ve 6grencilerin 6gretim programina iliskin deger-
lendirmeleri ortaya konulmaya c¢alisilacaktir. Ortadgretim kurumlarinda okutulan matematik ders kitaplari ile
ilgili 6grenci ve 6gretmen gorisleri incelenecek islevsellik ve nitelik bakimindan degerlendirilecektir. Mate-
matik dersi 6gretim programi ve matematik ders kitaplari ile ilgili 6gretmen ve 6grenci goriisleri incelenecek-
tir. Dolayisyla bu arastirmanin problem ciimlesi “Matematik dersi 6gretim programi ve ders kitaplart ile ilgili
O0gretmen ve 0grenci goriisleri nelerdir?” seklinde ifade edilmistir. Bu probleme cevap verebilmek icin iki alt
problemleme cevap aranacaktir. Ilk olarak “Matematik 6gretmenlerinin ortadgretim matematik dersi dgretim
programu ile ilgili goriisleri nelerdir?” Ikinci olarak, “Ortadgretim kurumlarinda okutulan matematik ders ki-
taplari ile ilgili 6grenci ve 6gretmen goriisleri nelerdir?”

YONTEM

Arastirmanin Modeli

Matematik dersi 6gretim programinin igerigi, matematik dersinde okutulan kitaplar ile ilgili matematik
Ogretmenlerinin ve dgrencilerin goriiglerinin incelendigi bu arastirma bir betimsel calismadir. Betimsel calis-
malar genelde verilen bir durumu aydinlatmak, standartlar dogrultusunda degerlendirmeler yapmak ve olaylar
arasinda olasi iligkileri ortaya ¢ikarmak igin yiiriitiiliir. Bu tiir arastirmalarda asil amag incelenen durumu etraf-
lica tanimlamak ve agiklamaktir (Gurbetoglu, 2018).

Evren ve Orneklem

Arastirmanin evreni, 2018-2019 egitim-6gretim yilinda Dogu Anadolu bdlgesinde bulunan ortadgretim
kurumlarinda gorev alan matematik 6gretmenleri ve ayni bdlgede egitim gdren ortadgretim 6grencileri olus-
turmustur. Orneklem kolay ulasilabilir bir 6rnekleme yontemi ile segilmistir. Orneklem Anadolu Lisesi, Ana-
dolu Lisesi (1), Anadolu Iimam Hatip Lisesi, Fen Lisesi olmak iizere farkli okul tiirlerinden toplam 375 6grenci
ve bu okullarda gorev yapan 14 matematik 6gretmeni olusturmustur. Calismaya katilan 6gretmenlerin ve 6g-
rencilerin demografik 6zellikleri agagidaki tablolarda ifade edilmektedir.

Tablo 1. Calismaya Katilan Ogrencilerin Cinsiyet Dagilimi

Cinsiyet N %
Kiz 219 58.4
Erkek 156 41.6

Toplam 375 100
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Tablo 2. Calismaya Katilan Ogrencilerin Okul Tiirlerine Gére Dagilimi

Okul Tiirii N %

AL (1) 219 58.4
AlL 156 41.6
FL 75 20.0
AL 69 18.4
Toplam 375 100

Tablo 3. Calismaya Katilan Ogrencilerin Sinif Seviyesine Gore Dagilimi

Smmf N %

9. 114 304
10. 98 26.1
11. 88 235
12. 75 20.0
Toplam 375 100

Tablo 4. Goriismeye Katilan Ogretmenlerin Cinsiyetlerine Gére Dagilimi

Cinsiyet N
Kiz 9
Erkek 5
Toplam 14

Arastirma katilan 6gretmenlerin hizmet yillar1 1 ile 19 yil arasind degismekte olup, hizmet yil1 dagilimlari-
na Tablo 5°de yer verilmistir. Bu arastirmaya katilan gretmenler O1, 02, O3,... seklinde kodlanmustr.

Tablo 5. Goriismeye Katilan Ogretmenlerin Hizmet Yillar1 Daglimlari

Hizmet Yili Ogretmenler
1 04
2 02, 03,013
3 014
5 01
03, 08
8 06,010
18 011
19 012

Veri Toplama Araclan

Ortadgretim matematik dersi 6gretim programina ve matematik ders kitaplarina iliskin 6gretmen goriiglerini belirle-
mek amaci ile aragtirmacilar tarafindan yari yapilandirtlmis gériisme formu olusturulmustur. Matematik dersinde takip
edilen ders kitaplarma iligkin 6grenci goriislerini belirlemek i¢in igerisinde bir agik uglu sorunun da yer aldig1 yazili bir
veri toplama formu olusturulmustur. Alaninda uzman iki kisi ve mesleki tecriibesi olan bes 6gretmen goriisleri alinmigtir.
Bu goriisler dogrultusunda 6rnegin, “2018-2019 ortadgretim matematik dersi 6gretim programu ile ilgili neler sdyleye-
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bilirsiniz?” sorusuna alternatif olarak “2018-2019 da yenilenen programla ne gibi degisikler yapilmistir?” sorusu eklen-

migstir. “2013 ve 2018-2019 ortadgretim matematik dersi 6gretim programlari hakkinda neler diisiiniiyorsunuz?” sorusuna
ek olarak “Eger benzer oldugunu diisiiniiyorsaniz; hangi yonleri benzerdir? Eger farkli oldugunu diisiiniiyorsaniz; hangi
yonleri farklidir?” sorulari eklenmistir. Bu diizenlemeler sonucunda goriisme formuna son hali verilmistir. Arastirmacilar
tarafindan hazirlanan 6grenci yazili veri toplama formu kullanilarak 6rneklemde olmayan fakat evrende yer alan Anadolu
lisesinde 6grenim goren 30 dgrenci ile pilot ¢alisma yapilmistir. Pilot uygulama yapilan 6grenci gurubunun 20°si kiz
10°u erkektir. Yapilan pilot ¢alismadeki verilerin analizi sonucunda bazi maddelerin net olarak anlagilmadigi sonucuna
ulastlmistir. Pilot ¢alismanin sonuglart iki uzman kisi tarafindan incenlemistir. Arastirmacilar pilot ¢alismanin sonuglari
ve uzman gorisleri dogrultusunda 6grenci yazili veri toplama formundaki “Okul ders kitabinin basarimi olumlu etkiledi-
gini diisiiniiyorum.” maddesi “Okul ders kitabindaki konu anlatiminin ve aligtirmalarin konuyu anlamlandirmami olumlu
etkiledigini disiiniiyorum.” seklinde ifade edilerek 6grenci yazili veri toplama formuna son hali verilmistir. Katilimci
ogretmenlerin her biri ile 6nceden ortak bir zaman olusturularak yirmi bes dakikalik yiiz yiize bireysel goriismeler yapil-
mis ve goriismeler ses kayit cihazi ile kayit altina alinmistir. Ogrencilere yazili goriisme formunun uygulanmasinda ise
matematik derslerine giren 6gretmenlerinden yardim alinmistir. Yazili gériisme formunun uygulanmasinda 6grencilere
gerekli agiklama ve sorularin igtenlikle cevaplandirilmasi gerekliligi hususunda bilgilendirme yapilmustir.

Verilerin Analizi

Ogretmenlere uygulanan yar1 yapilandirilmis goriisme formu araciligi ile elde edilen veriler bilgisayarda
Microsoft Office ortamina aktarilmigtir. Bu veriler arastirmacilar tarafindan birlikte okunup ilgili kodlar olus-
turulmustur. Ayrica elde edilen veriler aragtirma konusu hakkinda bilgiye sahip olan uzman bir kisi tarafindan
verilerin kodlanmasi istenmistir. Sonra arastirmacilar ve uzman kisi bir araya gelerek kodlamalarda goriis
birligine varmistir. Bu kodlamalarin kullanma sikliklari tablolar halinde verilmis ve 6gretmen goriislerinden
alintilar ile desteklenmitir. Ogrenci yazili gériis formu ile toplanan veriler SPSS programu ile analiz edilmistir.
Ogrenci yazili goriisme formunda yer alan maddeler M1, M2, ... seklinde siralanarak her bir soru igin birer
tablo olusturulmustur. Ogrencilere uygulanan yazil goriisme formundaki agik uclu soruya verilen cevaplar
icinde aragtirmacilar bir araya gelmis okunup kodlama yapmislardir. Bu kodlamalar 6grenci ifadeleri ile des-
teklenerek tablo halinde ifade edilmistir.

BULGULAR

Matematik Ders Kitaplari ve Ortaégretim Matematik Programi Hakkinda Ogretmen Goriisleri

Katilimc1 6gretmenlerden yari yapilandirilmis gériisme formu ile edinilen bilgilerden, 2013 ve 2018-2019
ortadgretim matematik dersi 6gretim programu ile ilgili bilgilerini ve yenilen programda yapilan degisiklikler
hakkindaki fikirleri Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6. Ogretim Programi Hakkinda Bilgilerinin Frekans Tablosu

Goriigler f
Olumlu oldugunu diisiiniiyorum 11
Olumlu olmadigint diistiniiyorum 3
Bilgisi var 10
Az bilgisi var 4

Katilimce1 6gretmenlerin biiyiik cogunlugu programdaki degisikliklerin olumlu ve bilgisinin oldugunu ifa-
de ederken, digerleri degisikliklerin olumsuz oldugunu ve bilgilerinin olmadigini ifade ekmektedir. Katilicim-
larin konularin sadelestirilmesi, konularin siif diizeyinde birlestirilmesi baglaminda olumlu bulduklarini be-
lirtirken 9. siniflarin konu yogunlugu, matematik ve geometri konularinin birlestirilmesi baglaminda olumsuz
bulduklarini ifade etmektedirler.
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Ol11: “Onceki yillara nazaran daha sadelestirilmis bir program oldugunu diisiiniiyorum. Ayrica sarmal
olan programlardan bu seneki programda biraz daha vazge¢ilmis gibi goriiliiyor ama benim kanimca stkinti-
lar var. Mesela 11. simiflardaki trigonometri ogretim programinin ikiye boliinmesi bir kisminin 12. sinifa kaydi-
rilmasini ¢ok dogru bulmuyorum. Ciinkii 12. sinifta 6grenci 11. sinifta ogrendigi kisimlar: unutmug bir sekilde
gelecegi icin bizler icin arti bir kiilfet olacak ve zaman kaybi olacak. Tekrar yapmamiz gerekecek. Sonra 12.
swuif 6gretim programini devam ettirmemiz gerekecek.”

010: “18-19 programini giizel buluyorum. Ama ¢ok da giizel bulmuyorum. Mesela matematik ve geo-
metrinin ayri dersler olarak islenmesi taraftaryim. Bize yapilan anketlerde ozellikle belirtiyoruz. Ama ¢ok
degerlendirilmiyor. Mesela bazi konularin par¢alanmast siz de takdir edersiniz trigonometri ¢ok genis bir
konu. Bu olmuyor mesela 11 de bir kismini anlat 12 de bir kismini anlat olmuyor. Bunu uygularken hepsini
beraber vermeye ¢alisiyoruz. Programda ¢ok ele alinmamis. Geometrinin ayri bir ders olarak iglenmesi sart.
Bu sekilde diizenlemeler yapilabilir.”

O7: “Simif degisiyor. Bu sene yeni gectigimiz icin her sinifa giremiyoruz ama 9. sinif 6gretim programi
kalabalik yetistirmekte sikinti yasiyoruz. Biitiin TYT konulari neredeyse 9. sinifta biraz da 10. sinifta. Ama

problemler konusu agirlikli. Kitaplara bakinca her problem ¢esidinden birer érnekle anlatmis ama bizim ders-
te bunu yapmamiz ogrenci agisindan sikinti olusturuyor. 9. sinif biraz agir.”

Katilime1 6gretmenlerin 2013 ve 2018-2019 ortadgretim matematik dersi 6gretim programlarinda eklenen
ve ¢ikarilan konular hakkinda goriigleri Tablo 7 de sunulmustur.

Tablo 7. 2013 ve 2018 Ortadgretim Matematik Dersi Ogretim Programlar1 Arasindaki Iliskiye liskin Frekansi

Goriisler f
Benzer 2
Benzerlik yok 3
Sadelestirilme 9

Katilimce1 6gretmenlerin ¢ogunugu programda sadelestirme oldugunu belirtmis; bu durumu bazi konularin
programdan ¢ikarilmasi, geometri ve matematik konularini birlestirme seklinde ifade etmislerdir. Benzer oldu-
gunu sOyleyen katilimcilar ise sadece sinif diizeyinde degisiklik oldugunu ifade etmislerdir.

O12: “Benzerligin fazla oldugunu diisiiniiyorum. Konu icerikleri ¢cok fazla degismis degil. Cikarilan ek-
lenen kisumlar var. Genelde agirlikli ¢ikarilan konular var. Ama onun disinda ¢ok da fazla bir farkliik gér-
miiyorum. Bana gore en biiyiik sorun az énce belirttigim gibi konularin sinif diizeyine gére dagitilmasi. Bu
diistiniiliirken yapilan sey giizel olabilir. Belli bir beklenti olabilir ama hedefe ulagmiyor. Ben ders anlatirken
her boliinmiis konuyu bir daha anlatmak zorunda kaliyorum. Bizim iilkemizde sartlarimiz belli. Stifta sorum-
luluklarini yerine getiren, her seyi tam yapan ogrenciler ¢ogunlukta degil. Tabi dgrenci kazanim konusunda
hassasiyet gosteriyoruz. Ama bir daha bu iyi olan bey kisi tizerinden degil de herkesi kazanmaya katmaya

’

calistyoruz. Bu da bizi daha zor durumlara diistirebiliyor.”

Ol: “Cok benzer yénleri yok. Ornegin 9. simifta fonksiyonlarin verilip 10. sinifta polinomlarin olmasu.
Mantigin 9. simiftan alinmasi tekrar 11. sinifa verilmesi. Su anki haliyle tekrar 9. sinifta pesinden kiimelerin
verilmesi. Ama su anki program hakkinda séyleyebileceklerim en uygun program oldugu. Onceki programlar-

il

da ¢ok fazla bilgi vardi. Uygulamaya yonelik ¢ocuklar: diisiindiirmeye yonelik ¢ok fazla bir sey yoktu.”,

O7: “Eksilen eklenen konular oldu. 11. Stmifta vardi mantik konusu. 9. sinifa alindigi i¢in bir anda mantikla
baslaymca olumsuz etkilendiklerini diigiiniiyorum. Zaten matematige on yargt oldugu i¢in mantikla baglayin-
ca iyice sogudular hi¢ sayi yok siirekli harf var seklinde. Baslangi¢ olarak yanlis bir konu 9. sinifta olacaksa
ileride olmali. TYT de bélme-boliinebilme konusu ¢ikiyor ama 9-10-11 ogretim programi icerisinde yok. Ama
yveni dgretim programinda 9. Sumiflarda anlatiyoruz. Eskiden 12. sunifta tekrar anlatmak zorunda kaliyorduk.
Biraz daha iyilestirilmis. Ama daha degisiklik yapimal.”
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Arastirmada katilimc1 6gretmenlerin Fen Lisesi ve Anadolu Lisesi matematik programlariin farkl olarak
uygulanmast ile ilgili diisiinceleri Tablo 8 de sunulmustur.

Tablo 8. Fen Liseleri ile Anadolu Liseleri Ogretim Programinin Farkli Olmasna iliskin Frekans

Goriisler
Dogru buluyorum 4
Dogru bulmuyorum 10

Katilimc1 6gretmenlerin biiyiik ¢ogunlugu Fen Lisesi ve Anadolu Lisesi 6gretim programinin farkli ol-
masini dogru bulmadiklarini ifade etmektedir. Bu degisikligin 6gretmen baglaminda dogru oldugunu fakat
ogrencinde ikilem olusturdugunu belirtmislerdir.

O2: “Bu konuda da bir anlasiimazlik var. Ogrenciler mesela bizim okullarda Anadolu Lisesi’'nde duyu-
yorlar sagdan soldan Fen Lisesindeki arkadaslarindan. Fen lisesi 6gretim programimin daha farkl oldugunu.
Ek konular oldugunu soruyorlar. Onlar daha mi zeki hocam seklinde sorular yoneltiyorlar. Fen Lisesi mezunu
veya baska bir liseden mezun bir ogrenci aym sinava giriyorlar. Onlara daha fazla bilgi yiiklenmesinin bir
agtklamast yok su an. Biz aciklamay: soyle anliyoruz: O ogrenciler miihendislik ya da matematik i¢eren bo-
liimleri tercih edebilirler. Orada islerine yarayabilir. Sadece boyle soyut bir agitklamada bulunabiliyoruz. Ama
net bir agiklama yok, bu agiklamanin yapilmasi gerekiyor. Iki lise arasi 6gretim programinin farkli olmasi ¢cok
anlamli degil bence.”

O10: “Daha once de biraz konusmustuk cok anlamlandirmiyorum. Zaten égrencilere de ¢ok aciklayamiyo-
ruz bu durumu. Cocuklar sinav odakly calistiklart igin soruyor bu ¢ikiyor mu sinavda? Bir sekilde aciklyyoruz
izah ediyoruz ama ¢itkmiyorsa hocam biz niye ¢alisiyoruz ki? Ayni sinava girecegiz oradaki ¢cocuklarin da he-
defi var ben onunla yaristyorum goziiyle baktigt icin burada onu anlatmamiz ekstra yiik gibi geliyor. Orada da
burada da ayni zaman diliminde anlatiyoruz. Burada daha fazla konu var dolayistyla onu da verecegim bunu
da verecegim seklinde her konuya degineyim derken hizli gegiyoruz. Farkli olmasinin esprisi yok. Cocuklar
farkly sinavlara girmeyecekse yok.”

Katilimer 6gretmenlerin derslerinde mevcut matematik ders kitabini ve ders kitabi haricindeki kitaplart
derslerinde kaynak olarak kullanim durumlari yoniinden gortisleri Tablo 9’da sunulmustur.

Tablo 9. Matematik Dersinde Kullanilan Kitaplara iliskin Frekansi

Goriis f
Sadece ders kitab: 3
Ders kitab: ve ek kaynak 8
Sadece ek kaynak 3

Katilimce1 dgretmenlerin hepsi ders kitabini sadece 6gretim programi takbi i¢in kullandiklarm ifade et-
mislerdir. Ders kitabinin soru sayist bakiminda yeterli olmadigini bu nedenle ek kaynak kullandiklarini ifade
etmislerdir.

O4: “Kullanmaya ¢alistyorum. Daha ¢ok konu takibi seklinde yapiyorum. Etkinlikler 6rnek sorular kaliteli
sorular olmus. Nitelikli sorular var. Etkinlikler anlaminda da égrencinin kesfetmesi igin giizel. 9. siniflarda
yvapmaya ¢alistim ve basarili oldugunu gordiim. Etkinlikler anlaminda gelistirilmis bir kitap. Kullanmaya ¢a-
histyorum ama aktif olarak kullandigim tartisilir”

O7: “Yok. Buna bu sekilde evet diyen olmus mudur bilmiyorum ama séyle kullantyorum. Cocuklara zorla
kitap alin diyemedigimiz i¢in kaynak kitaplar kullaniyoruz. Yeterli degil ve bazen sorular ¢ok anlamsiz geliyor.
Hani ¢ok zor sorularla baslayabiliyor. Bir tane konuyla ilgili bir soru olabiliyor. Mesela 10. siniflarda geomet-
ri isliyorum. Karenin ozelligiyle alakali 3 tane ozellik var ama bazen anlasilmasi i¢cin sadece o ozellikle ilgili
10 tane soru ¢ozmemiz gerekiyor. Dolayisiyla direk kitaptan gidemiyoruz. Konu bitince alistirmalart oradan
yvapiyoruz. O da diger okullar: bilemiyorum bastan beri burada ¢calistigim icin.”
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Katilimc1 6gretmenlere ders kitaplarin verimliligi hakkindaki gortisleri Tablo10 da verilmistir.

Tablo 10. Kitaplarn Verimliligine iliskin Frekans Tablosu

Goriigler f
Verimsiz 6
Verimli 8

Katilime1 6gretmenler ders kitaplarindaki soru sayisinin yetersiz, bu kitaplarda yer alan etkinliklerin uy-
gulama bakimindan sikintili oldugunu belirtmisledir. Ayrica merkezi sinavlara hazirlikta yine bu kitaplarin
soru bakimindan ve i¢lerindeki sorularinda zor oldugunu ve bu anlamda verimsiz olduklarini ifade etmislerdir.
Bilim insanlarina yer verilmesi ve etkinlikler olmas1 yoniinde verimli oldugunu da belirtmislerdir.

06: “Kitaplarin tek sikintis ¢cok fazla 6rnek barmdirmamasi. Cok kisa kisa ge¢mis. Problemler konusunu
ayrintuly sekilde 5 er 6 sar ornekle ancak kavratiyoruz. Fakat kitap hepsini érneklendirmiyor ya da bir tane
ornek ¢oziiyor bence bu konuda eksik.”

O3: “Kitaplar giizel. Ama geometride ¢ok Geogebra etkinlikleri mevcut. Bizim 6grencilerimiz icin ¢ok

’

agw. Zaten onlart kullanmiyoruz. Bence onlar biraz sadelestirilebilir.’

O5: “Daha ¢cok yorum sorular kafa sorular: dedigimiz sorulardan daha da eklendi ama bizim temeli
vermemiz lazim. Cocuk soruyor hocam siz ne isliyorsunuz sinavda ne ¢ikiyor. Bizim temeli vermemiz lazim ki
onun tizerinden yorum yapmasi lazim ve daha sonra iist diizey sorulart ¢ozmesi lazim. Direk o soruyu ¢ocugun
oniine koyunca éziimsemeden tabi ki bir sey yapamiyor. Ilkogretimden boyle yetistirilmesi lazim. Ihtiyaclar:
oldugu kadar alacaklar. Geldikten sonra 6gretilecek ki TYT de iist diizey sorulari yapabilecekler. Hak verme-
mek elde degil. Kafa sorulart hangi konunun sorusu diye bazen biz bile kalyyoruz. Gelistirilebilir. Yardimci
kitaplara yakinlastirilabilir.”

Ders kitaplardaki konu anlatiminin ve alistirmalariin 6gretim programi ile uyumlulugu hakkindaki goriis-
leri Tablo11°de verilmistir.

Tablo 11. Kitaplardaki Konu Anlatimimin ve Alistirmalarinin Ogretim Programi ile Uyumluluguna iligkin Frekans Tablosu

Goriisler f
Uyumlu 10
Eksiklikler var 4

Ogretmenlerden bazilari ders kitaplarindaki konu anlatiminin ve alistirmalarin dgretim programi ile bazi
konularda uyumlu oldugunu ve bazi konularda tam olarak uyumlu olmadigini, eksiklikler oldugunu ifade et-
mektedirler.

O4: “Konu anlatimi ve alistirmalara bakacak olursam evet uyumlu oldugunu diisiiniiyorum. Orneklerin
daha nitelikli ve daha agiklayict oldugunu diisiiniiyorum. Konu sonu sorular veya alistirmalar 6grenciye 6g-
retmeye yonelik ve nitelikli sorulara yer verilmis. Bu anlamda giizel.”

O7: “Ashinda konu anlatiminda eksik var. Ister istemez TYT AYT kismini da diisiiniiyoruz. Konularda belli
basi ézellikler var ama hepsi yok. TYT ye AYT ye baktigimiz zaman hepsi ¢ikiyor. Ama kitap almadigt icin
kararsiz kaliyoruz. Anlatsak mi anlatmasak mi anlatsak 6gretim programi yetismeyecek anlatmasak bir yerde
karsilarina ¢ikacak. Ciinkii sitnavda ¢ikiyor. Tipki deminki Fen Llisesi Anadolu lisesi gibi bir sey. Biz yine bir
sekilde bahsetmeye ¢alistyoruz ama ¢ok fazla ayrintisina giremiyoruz. Cok érnek ¢o6zmemiz gerekirken daha

”»

az ¢oziiyoruz. Programla veya siavlarla pek bir alakasi yok kitaplarin.

Katilimc1 6gretmenlerin siiflarinda bulunan teknolojik araclar1 ve EBA’daki Ortadgretim Genel Miidiirlii-
gii (OGM) materyalleri kullanmalar1 hakkinda goriisleri Tablo 12 ve Tablo 13 verilmistir.
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Tablo 12. Akill1 Tahtanm Kullanimma iliskin Frekans Tablosu

Goriisler f
Kullantyorum 9
Kullanmiyorum 2
Bazen kullantyorum 3
Tablo 13. OGM Materyallerine Iliskin Frekans Tablosu
Goriisler f
Haberim var 5
Haberim yok 9

Katilimer 6gretmenlerden bilylik cogunlugu derslerinde akilli tahtayr kullandiklarini fakat OGM den haberdar

olmadiklarini ifade etmektedirler.

Ol: "Akalli tahta kullantyorum. Soru ¢ozmek icin kullantyorum. Ama daha ¢ok kendi sorularimi ¢éziiyo-
rum. Evet, EBA’dan dékiimanlar testler indiriyoruz. Begeniyorum. Universite sinaviyla paralel oldugunu da
diistintiyorum. Kullanabiliyoruz. Haberdarim. Birkag defa test, tarama ve giincel soru tarzlarina bakmak igin
girmistim. Hosuma gitti. Keske biitiin ogrenciler aktif bir sekilde kullanabilse ogretmenler gibi.

’»

O4: “Akalli tahtayr kullanmaya ¢alisryorum. Ilk basladigim donemde akill tahtayr kullanmaktan kag¢indim.
Fakat son zamanlarda akilli tahtayr kullaminca derslerimin daha hizli ilerledigini ve derste daha fazla ornek
¢ozerek ogrenciye daha ¢ok ulastigimi ve onlara daha ¢ok séz hakki verdigimi gérdiim. Dolayisiyla akilli tahta
kullanimi bizim i¢in ¢cok yararli. OGM. Materyal sitesinden fazla haberdar degilim. Fakat su aralar arastirma
asamasinda oldugum icin incelemek isterim. Fakat su an kullanmadim. Ama akilli tahtayr kullaniyorum.”

Katilimci 6gretmenlerin derslerinde etkilesimli ders kitaplarini kullanma yéniindeki goriisleri ise Tablo 14
de verilmistir.

Tablo 14. Etkilesimli Ders Kitaplarim Kullanimina iliskin Frekans Tablosu

Gortgler f

Kullantyorum

Kullanmiyorum

PN NG S

Bazen kullantyorum

Ogretmenlerden bazilar etkilesimli ders kitaplarini derslerinde kullandiklarini dile getirmislerdir.

O4: “Yer vermeye basladim. Akulli tahtayr kullanmaya basladim. Etkilesimli ders kitaplarini kullanminca derste

daha hizli ilerleme ve ogrenciye daha ¢ok séz hakki verme firsatim oldugunu gérdiigiim i¢in yararl buluyorum.”

Ol1: “Ders kitaplarina baktim. Bayag cesitlendirilmis. Giizel érnekler var. Coziimlii 6rnekler 6grenciler
icin iyi olabilir. Ama ben dersimde kullanmiyorum. Cok daha farkli kaynaklardan ¢ok daha ¢esitli sorular yazmay:
seviyorum. Kolay orta zor seviyelerde farkl tiirlerde onlarin mantiklarimi gelistirecek sekilde yorum giiglerini beyin
firtinasi yapabilme gii¢lerini ortaya ¢ikarmay: seviyorum. Tek bir kitap tek bir kaynak kullanamiyorum sevmiyorum. Yani

s

derslerimde kisacasi kullanmadim.’

Katilimcer 6gretmenlerin etkilesimli kitaplarin icerigi hakkindaki goriisleri Tablo15 de sunulmustur.
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Tablo 15. Etkilesimli Kitaplarin Icerigine iliskin Frekans Tablosu

Goriisler f
Soru ¢esitliligi ve zaman agisindan faydali 9
Zenginlestirilmesi gerekiyor 5

Ogretmenlerden biiyiik kismi etkilesimli kitap uygulamasinin soru cesitliligi ve zaman agisindan faydali
oldugunu fakat iceriginin zenginlestirilmesini gerektigini soylemektedirler.

OI: “Cok bir benzerlik yok. Milli egitimin kitabiyla benzerlik yok. Sadece érnek sayist biraz daha fazla.
Akilly tahtadan yansitip oradan takip edebiliyoruz. Aslinda pratik giizel bir islem. Ayni anda birden fazla soru
gormek giizel. Aslinda ogrencinin istedigi teknoloji. Cok da iyi kullanabiliyorlar. Bazen ogretmenden daha
ivi kullanabiliyor. Keske imkanlar olsa da hep beraber toplu bir sekilde kullanabilsek. En azindan hem daha
fazla soru ¢ézmiis oluruz hem konu olarak daha hizli ilerleriz. Ogrenci yazmakla ugrasmaz. Tamamen soruyla

’

megsgul olur. Insallah zamanla olur bunlar.’

O10: “Daha fazla diizenleme yapilabilir. Akulli tahtaya daha fazla uyarlanabilir. Teknoloji kismindaki
uygulamalar hazirlamp sunulabilir, yap yap yap demis ama zaman harciyorsun bunlarin onceden hazirlan-
mis olmasi lazim. Bunlarin yazin diizenlenip flasimda durmasini istiyorum. Etkilegimli kitaplar: ogretmenler
hazirlamali ama ne zaman hangi ara hazirlar zaman yok. Cogu zaman teneffiislerde bile bos kalamiyoruz.
Ogretmenlerden bir ekip olusturulabilir.”

Etkilesimli kitaplarin daha islevsel hale getirilebilmesi icin 6gretmenlerin onerileri Tablo 16’ da sunul-
mustur.

Tablo 16. Etkilesimli Kitaplarin Daha Islevsel Hale Getirilebilmesine iliskin Frekans Tablosu

Goriisler f
Soru bakimindan gelistirilmeli 8
Kitaplar okullara gore derecelendirilmeli 2
MEB’in etkilesimli kitab1 olmali 4

Katilime1 6gretmenler MEB’in etkilesimli kitabinin olmasi gerektigini, okul tiirlerine gore siniflandiriima-
s1 ve soru bakimindan gelistirilmesi gerektigini ifade etmektedirler.

02: “MEB ders kitaplarini ézel yaymmlarin yaptigi gibi soru soru acabiliyoruz tahtada. MEB in kitabinda da
sorular boyle olursa akilli tahta agtigim zaman pdf olarak acabiliyorum. Etkilesimli olarak var mi bilmiyorum. Ama konu
konu soru soru tek tek tahtada acabilsek ¢cok daha giizel olur. Icerigi olarak ders kitabinda ne varsa etkilesimli kitaplarda

da ayni sekilde olmast lazim. Ogrenci bu sekilde takip edebilmeli.”

O3: “Biraz daha basitten zora gidebilir. Ders kitaplart da ayni sekilde olabilir. Ozellikle 10 sunif biraz agir.”

>

O13: “Soru kapsaminin soru tarzlarinin arttirilmasi gerektigini diigiiniiyorum.’

Matematik Ders Kitaplar1 ve Ortadgretim Matematik Programu Hakkinda Ogrenci Goriisleri

Arastirmanin bu kisminda MEB tarafindan ticretsiz olarak dagitilan matematik ders kitaplarini derslerde
kullanma, kullanigh olma, 6grencilere gore ders kitabi nasil olmali, derslerde yardimei kaynak kullanma, etki-
lesimli tahtay1 ve etkilesimli kitaplar1 kullanma {izerine 6grencilere on bes madde ve bir adet agik uglu sorudan
olusan veri toplama formu verilmistir. Bu sorulara verilen cevaplar madde madde tablolar halinde sunulmustur.
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M1: Matematik derslerinde matematik ders kitabini kullaniyoruz.

Tablo 17. M1 Maddesinin Frekans Tablosu

Goriisler f % Yigilmalh Yiizde
Kesinlikle 116 30.9 30.9
katilmtyorum

Katilmiyorum 117 31.2 62.1
Kararsizim 32 8.5 70.7
Katilryorum 64 17.1 87.7
Kesinlikle 46 12.3 100
katiliyorum

Toplam 375 100

Caligmaya katilan 6grencilerin %31.2 si “M1: Matematik derslerinde matematik ders kitabini kullaniyo-
ruz.” maddesine katilmiyorum cevabini verirken, katilimer 6grencilerin %30.9 u kesinlikle katilmiyorum ce-
vabini vermistir. Sonug olarak ¢aligmaya katilan 6grencilerin %62.1°1 matematik derslerinde, matematik ders
kitabinin kullanilmadigim belirtmislerdir.

M2: Matematik derslerinde yardimci kitap kullaniyoruz.

Tablo 18. M2 Maddesinin Frekans Tablosu

Goriisler f % Yigilmalh Yiizde
Kesinlikle 38 10.1 10.1
katilmiyorum

Katilmiyorum 61 16.3 26.4
Kararsizim 21 5.6 32.0
Katiliyorum 123 32.8 64.8
Kesinlikle 132 352 100
katiliyorum

Toplam 375 100

Caligmaya katilan 6grencilerin %35.2°si “M2: Matematik derslerinde yardimei kitap kullaniyoruz.” mad-
desine kesinlikle katiliyorum cevabini verirken, %32.8’1 katiliyorum cevabini vermistir. Sonug olarak ¢alisma-
ya katilan 6grencilerin %68’ matematik derslerinde yardimer kitap kullandiklarimi belirtmislerdir.

M3: Matematik derslerinde akilli tahtay1 kullantyoruz.

Tablo 19. M3 Maddesinin Frekans Tablosu

Goriisler f % Yigilmah Yiizde
Kesinlikle 41 10.9 10.9
katilmiyorum

Katilmiyorum 35 9.3 20.3
Kararsizim 15 4.0 243
Katiliyorum 66 17.6 41.9

Kesinlikle 218 58.1 100
katiliyorum

Toplam 375 100
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Caligmaya katilan 6grencilerin %58.1°1 “M3: Matematik derslerinde akilli tahtay1 kullaniyoruz.” maddesi-
ne kesinlikle katiliyorum cevabini verirken, %17.6°s1 katiliyorum cevabini vermistir. Sonug olarak ¢aligmaya
katilan 6grencilerin %75.7°si matematik derslerinde akilli tahtay1 kullandiklarini ifade etmislerdir.

M4: Matematik derslerinde dersi yardimci etkilesimli kitaplarla igliyoruz.

Tablo 20. M4 Maddesinin Frekans Tablosu

Goriisler f % Yigilmah Yiizde
Kesinlikle 48 12.8 12.8
katilmryorum

Katilmiyorum 60 16.0 28.8
Kararsizim 46 12.3 41,1
Katiliyorum 119 31.7 72.8
Kesinlikle 102 27.2 100
katiliyorum

Toplam 375 100

Calismaya katilan 6grencilerin %31.7°si “M4: Matematik derslerinde dersi yardimci etkilesimli kitaplarla
isliyoruz.” maddesine katiltyorum, %27.2’si kesinlikle katilmiyorum, %12.3’li kararsizzm cevabini vermistir.
Katilimer 6grencilerin %58.9’u matematik derslerinde dersi etkilesimli kitaplarla islediklerini ifade etmislerdir.

MS5: Matematik derslerini matematik ders kitabr ile isliyoruz.

Tablo 21. M5 Maddesinin Frekans Tablosu

Goriisler f % Yigilmah Yiizde
Kesinlikle 137 36.5 36.5
katilmiyorum

Katilmiyorum 97 259 62.4
Kararsizim 44 11.7 74.1
Katiliyorum 63 16.8 90.9
Kesinlikle katiliyorum 34 9.1 100
Toplam 375 100

Caligmaya katilan 6grencilerin %36.5’1 “MS: Matematik derslerini matematik ders kitab ile isliyoruz.”
maddesine kesinlikle katilmiyorum, %25.9’u katilmiyorum cevabini vermistir. Sonug olarak ¢aligsmaya katilan
ogrencilerin %62.4’1i matematik dersinde matematik ders kitabini kullanmadiklarini belirtmistir.

M6: Matematik derslerinde matematik ders kitabindaki alistirmalart ¢oziiyoruz.

Tablo 22. M6 Maddesinin Frekans Tablosu

Goriisler f % Yig1lmali Yiizde
Kesinlikle 95 253 253
katilmiyorum

Katilmiyorum 72 19.2 44.5
Kararsizim 58 15.5 60.0
Katiliyorum 94 25.1 85.1
Kesinlikle 56 14.9 100
katiliyorum

Toplam 375 100
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Caligmaya katilan 6grencilerin %44.5’1 matematik ders kitabindaki alistirmalart ¢ozdiiklerini belirtirken
%40°1 matematik ders kitabindaki alistirmalar1 ¢6zmediklerini ifade etmistir.

M7: Matematik derslerinde matematik ders kitabin1 kullanmiyoruz.

Tablo 23. M7 Maddesinin Frekans Tablosu

Goriisler f % Yigilmah Yiizde
Kesinlikle 78 20.8 20.8
katilmryorum

Katilmiyorum 60 16.0 36.8
Kararsizim 27 7.1 44.0
Katiltyorum 97 259 69.9
Kesinlikle katiltyorum 113 30.1 100
Toplam 375 100

Caligmaya katilan 6grencilerin %30.1°1 “M7: Matematik derslerinde matematik ders kitabini kullanmi-
yoruz.” Maddesine kesinlikle katiliyorum cevabini verirken %25.9’u katiltyorum cevabini vermistir. Sonug
olarak ¢alismaya katilan 6grencilerin %56’s1 matematik dersinde ders kitabini kullanmadiklarimi ifade etmistir.

MS8: Matematik derslerinde hem okul ders kitab1 hem de yardimci kitap kullaniyoruz.

Tablo 24. M8 Maddesinin Frekans Tablosu

Goriisler f % Yigilmah Yiizde
Kesinlikle 49 13.1 13.1
katilmiyorum

Katilmiyorum 97 25.9 38.9
Kararsizim 87 23.2 62.1
Katilryorum 84 22.4 84.5
Kesinlikle katiliyorum 58 15.4 100
Toplam 375 100

Calismaya katilan 6grencilerin %25.9’u “M8: Matematik derslerinde hem okul ders kitab1 hem de yardim-
c1 kitap kullaniyoruz.” maddesine katilmiyorum cevabini verirken, %22.4’1 katiliyorum cevabini vermistir.

%23.2’si ise kararsiz oldugunu belirtmistir.

M09: Simavlara hazirlik ¢alismasi yaparken okul ders kitabini kullantyorum.

Tablo 25. M9 Maddesinin Frekans Tablosu

Goriisler f % Yigilmah Yiizde
Kesinlikle 104 27.7 27.7
katilmiyorum

Katilmryorum 80 21.3 49.1
Kararsizzim 42 11.2 60.3
Katiliyorum 90 24.0 84.3
Kesinlikle katiliyorum 59 15.7 100
Toplam 375 100

Caligmaya katilan 6grencilerin %27.7°si “M9: Sinavlara hazirlik ¢alismasi yaparken okul ders kitabini kul-
lantyorum.” maddesine kesinlikle katilmiyorum cevabini verirken, %21.3’i katilmiyorum cevabini vermistir.
Sonug olarak %49’u smavlara hazirlik yaparken okul ders kitabin1 kullanmadigini ifade ederken, %39.7’si

kullandigini ifade etmistir.
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M10: Okul ders kitabindaki konu anlatiminin ve alistirmalarin konuyu anlamlandirmami olumlu etkiledi-

gini diisliniiyorum.

Tablo 26. M 10 Maddesinin Frekans Tablosu

Goriisler f % Yigilmah Yiizde
Kesinlikle katilmiyorum 86 22.9 22.9
Katilmiyorum 63 16.8 39.7
Kararsizim 74 19.7 59.5
Katiliyorum 93 24.8 84.3
Kesinlikle katiliyorum 59 15.7 100
Toplam 375 100

Caligmaya katilan 6grencilerin %39.7°si okul ders kitabindaki konu anlatiminin ve alistirmalari konuyu
anlamlandirmami olumlu etkiledigini ifade ederken %40.5’1 etkilemedigini ifade etmistir.

M11: Okul ders kitabini sinava hazirlik yaparken kullanmiyorum.

Tablo 27. M11 Maddesinin Frekans Tablosu

Goriisler f % Yigilmalh Yiizde
Kesinlikle katilmiyorum 86 229 22.9
Katilmiyorum 81 21.6 445
Kararsizim 33 8.8 533
Katiltyorum 90 24.0 77.3
Kesinlikle katiliyorum 85 22.7 100
Toplam 375 100

Calismaya katilan 6grencilerin %44.5°1 okul ders kitabini sinava hazirlik yaparken kullandigini ifade eder-

ken %46.7’s1 kullanmadigmi ifade etmistir.

M12: Okulda isledigimiz matematik dersi ile matematik ders kitabinin icerdigi konularin farkli oldugunu

diistiniiyorum.

Tablo 28. M12 Maddesinin Frekans Tablosu

Goriisler f % Yigilmalh Yiizde
Kesinlikle katilmiyorum 146 38.9 38.9
Katilmiyorum 103 27.5 66.4
Kararsizim 72 19.2 85.6
Katilryorum 32 8.5 94.1
Kesinlikle katiliyorum 22 5.9 100
Toplam 375 100

Calismaya katilan 6grencilerin %38.9’u “M12: Okulda isledigimiz matematik dersi ile matematik ders
kitabinin icerdigi konularin farkli oldugunu diistinliyorum.” maddesine kesinlikle katilmiyorum cevabini verir-
ken %27.5’1 katilmiyorum cevabini vermistir. Sonug olarak ¢aligmaya katilan 6grencilerin %66.4’{i konularin

ayni oldugunu belirtmistir.

M13: Matematik ders kitabinin igerik olarak kullanigli oldugunu diistiniiyorum.
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Tablo 29. M13 Maddesinin Frekans Tablosu

Goriisler f % Yigilmali Yiizde
Kesinlikle 95 25.3 253
katilmiyorum

Katilmiyorum 58 15.5 40.8
Kararsizim 82 21.9 62.7
Katiliyorum 80 21.3 84.0
Kesinlikle 60 16.0 100
katiliyorum

Toplam 375 100

Calismaya katilan 6grencilerin %40.8°1 matematik ders kitabinin icerik olarak kullanisli olmadigini ifade
ederken %37.3"i kullanislt oldugunu ifade etmistir.

M14: Matematik derslerinde MEB in etkilesimli ders kitabini kullantyoruz.

Tablo 30. M 14 Maddesinin Frekans Tablosu

Goriisler f % Yigilmali Yiizde
Kesinlikle 96 25.6 25.6
katilmiyorum

Katilmiyorum 114 30.4 56.0
Kararsizim 70 18.7 74.7
Katiliyorum 50 13.3 88.0
Kesinlikle 45 12.0 100
katiliyorum

Toplam 375 100

Calismaya katilan 6grencilerin %30.4°1 “M14: Matematik derslerinde MEB in etkilesimli ders kitabini
kullaniyoruz.” maddesine katilmiyorum, %25.6’s1 kesinlikle katilmiyorum cevabini vermistir. Sonug olarak
caligmaya katilan 6grencilerin %56’°s1 matematik derslerinde MEB in etkilesimli ders kitabin1 kullanmadikla-
rin1 ifade etmistir.

M15: Matematik ders kitabindan 6devlendirmeler yapiliyor.

Tablo 31. M15 Maddesinin Frekans Tablosu

Goriisler f % Yigi1lmali Yiizde
Kesinlikle 77 20.5 20.5
katilmryorum

Katilmiyorum 47 15.5 33.1
Kararsizim 46 12.3 45.3
Katiliyorum 97 259 71.2
Kesinlikle 108 28.8 100
katiliyorum

Toplam 375 100

Calismaya katilan 6grencilerin %28.8°1 “M15: Matematik ders kitabindan 6devlendirmeler yapiliyor.”
maddesine kesinlikle katilryorum, %25.9’u katiliyorum, %20.7’si katiliyorum cevabini vermistir. Sonug olarak
caligmaya katilan 6grencilerin %54.7’si ders kitabindan 6devlendirmeler yapildigini ifade etmistir.
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Ogrenci yazili goriisme formunda yer alan “Matematik dersinde MEB’in ders kitabini kullantyor musunuz?
Ders kitabinin olumlu ve olumsuz yo6nlerini yazar misiniz? Sizce matematik ders kitabi igerik olarak kullanish
mi1? Size d6gretimi kolaylastirmak agisindan olumlu katki sagladigini diisiiniiyor musunuz? Sizce matematik
ders kitab1 nasil olmali? A¢iklayiniz.” sorusuna gelen cevaplardan yola ¢ikilarak ana temalar olusturulmustur.

Olusturulan ana temalara iliskin konu basliklar1 ve frekanslar1 su sekilde belirlenmistir:

Tablo 32. Temalara iliskin Frekans Tablosu

Goriisler f

Konu anlatimi 359
Kitapta Bulunan Sorular 352
MEB’in ¢oziimlii test kitabinin olmasi 95
Sorularin zorluk derecesi 122
Kullanmiyorum 84

Ogrenciler ders kitabimin bigimsel olarak renklendirilmesi anlatimin eglenceli hale getirilmesi, soru sayisi,
sorularin zorluk derecesi, merkezi sinavlara yonelik 6rnek sorularin olmamasi baglaminda eksik oldugunu ifa-
de etmektetirler. MEB’in merkezi sinavlara yonelik ¢oziimlii veya etkilesimli test kitaplarinin olmas1 gerekigi
yoniinde onerileri vardir. Ogretmenlerinin derslerde ders kitabini kullanmadiklarindan dolay: ders kitaplarini
kullanmadiklarini ifade etmektediler.
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Sekil 1. Fen Lisesi 9. Sinif Ogrencilerinden Gelen Cevaplara Bir Ornek

Ogrencilerin bir kismi kitaptaki 6rnek sorularin faydali oldugunu ifade ederken, dgrencilere 6dev olarak
birakilan alistirma sorularmin cevaplarinin bulunmamasinin kitabin kullanimini olumsuz etkiledigini ifade
etmektedirler.
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Sekil 2. Fen Lisesi 9. Sinif Ogrencilerinden Gelen Cevaplara Bir Ornek

Y i v~

Ogrenciler matematik ders kitabindaki soru sayismin yetersiz oldugunu ifade etmektedirler. Ders kitab1
icerisinde yeterli soru olmadigindan ek kaynaklara ihtiya¢ duyduklarmi belirtmektedirler. MEB tarafindan
hazirlanan ders kitabinin yan1 sira MEB’in kendine ait bir test kitabinin olmasimin dgrencileri ek kaynak alma
yiikiinden kurtaracagini ifade etmektedirler. Konu anlatiminin yani sira MEB’in kendine ait soru bankasinin
olmasi 6grencilerin onerileri arasindadir.
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Sekil 3. Fen Lisesi 9. Sinif Ogrencilerinden Gelen Cevaplara Bir Ornek

Ogrencilerin ¢ogu kitabin icerik ve tasarim olarak kullanissiz oldugunu ifade etmektedirler. Baz1 6gren-
ciler kitabin tasarim olarak ilgi ¢ekici olmadigini, soru ¢6ziimii i¢in birakilan kisimlarin az oldugunu, konu
anlatimi1 ve sorusu sayis1 bakimindan kullanissiz oldugunu belirtmistir. MEB’in hazirladig: ders kitaplarinin
kaynak kitap formatinda olmasinin ders kitabimin kullanim1 arttiracagini iddia etmektedirler.
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Sekil 4. Fen Lisesi 10. Smif Ogrencilerinden Gelen Cevaplara Bir Ornek

Kitabin igerik olarak 6zellikle konu anlatim kisminin karigik oldugunu ifade eden 6grenciler konu anlati-
minin daha sade ve anlasilir olmasi gerektigini belirtmektedirler. Kitabin anlatim dilinin 6grencilerin seviyesi-
ne uygun olmasinin anlasilabilirligini arttiracagini ifade etmektedirler.
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Sekil 5. Fen Lisesi 10. Sinif Ogrencilerinden Gelen Cevaplara Bir Ornek

Ogrencilerin cogu ders kitabindaki sorularin seviyelerine uygun olmadigii, sorularin oldukga zor oldugu-
nu ve ders kitabindaki sorularin kolaydan zora dogru siralanmasi gerektigini ifade ekmektedirler.
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Sekil 6. Fen Lisesi 9. Sinif Ogrencilerinden Gelen Cevaplar

Kitaptaki soru sayisinin yetersiz oldugunu, soru sayisinin arttirilmasi gerektigini ve ders kitabindaki soru
sayisinin yetersiz olmasindan ek kaynak almaya yonelttigini belirtmektedirler.

Sekil 7. Fen Lisesi 9. Sinif Ogrencilerinden Gelen Cevaplara Bir Ornek

Ogrenciler ders kitabinda konu anlatimin hikaye seklinde oldugunu, etkinliklere yer verildigini, fakat {ini-
versite sinavi tarzinda sorulara yer verilmedigini ve drnek sorulara ek olarak, kitabin bir boliimiinde tiniversite
smavinda ¢ikmis sorulara yer ayrilmasi gerektigini ifade etmektedirler.

Sekil 8. Fen Lisesi 9. Sinif Ogrencilerinden Gelen Cevaplara Bir Ornek

Ogrencilerin bir kismi ders kitabinin konu anlatim yoniinden yetersiz oldugunu ve konuyu bilmeyen bir

ogrencinin ders kitabindan faydalanamayacagini belirtmektedirler.

Sekil 9. Fen Lisesi 10. Sinif Ogrencilerinden Gelen Cevaplara Bir Ornek

Fen lisesinde 6grenim goren 12. siif 6grencilerinin bir kismi kitabin 6nceki senelere gore daha kullanigl hale
getirildigini ifade etmektedirler.
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Sekil 10. Fen Lisesi 12. Sinif Ogrencilerinden Gelen Cevaplara Bir Ornek

Fen lisesinde 6grenim goren dgrencilerin bazilar1 Anadolu Lisesi ve fen lisesi 6gretim programimin farkli
oldugunu, fen lisesi i¢in hazirlanan kitabin tiniversite sinavinda soru sorulmayacak konular igerdigini belirt-
mektedirler.

Sekil 11. Fen Lisesi 12. Sinif Ogrencilerinden Gelen Cevaplara Bir Ornek

Kitabin 6gretmen tarafindan kullanilmamasinin 6grencilerin kitab1 kullanmamasina sebep oldugu ifade

etmektedirler.
.

Sekil 12. Anadolu Lisesi (1) 11. Sinif Ogrencilerinden Gelen Cevaplara Bir Ornek

Ogrencilerden bazilar1 ders kitabindaki sorularin ¢dziimlerine kolayca ulasabilmelerinin onlar igin faydali
ve sorulari ¢oziimlerinin QR kod video ¢6ziimii ile desteklenmesinin faydali olacagini belirtmektedirler.

Sekil 13. Anadolu imam Hatip Lisesi 10. Sinif Ogrencilerinden Gelen Cevaplara Bir Ornek
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SONUC VE TARTISMA

Bu caligmada 6gretmenlerin biiyiik cogunlugu matematik 6gretim programinda yapilan degisiklikten ha-
berdar oldugu bir 6nceki programin konu yoniinden daha yogun oldugu ve 6zellikle 9.sinif konularini yetistir-
mekte zorlandiklarini ifade etmislerdir. Giilay ve Altun’un (2017) meslege yeni baglayan 6gretmenlerle yaptik-
lar1 ¢alismada, programin igerik olarak yogun oldugu ve 9. sinif konularini yetistiremediklerini ifade etmeleri
bu bulguyu desteklemektedir. Fen Liseleri ile Anadolu liselerinin farkli bir kitapla daha sonra da farkli bir
Ogretim programi izlemesi goriisti kabul gérmiistiir (MEB, 2018). Matematik 6gretim programlarmin farkli ol-
mas1 durumunu 6gretmenler olumlu bir gelisme ve 6grencilerde yapilan ortak sinavlar bakimindan olumsuz bir
gelisme oldugunu ifade etmektedirler. Ogretmenlerin matematik derslerinin matematik ve geometri olarak iki
ayr1 ders olarak konularin anlatilmasinin daha iyi olacagii énermektedirler. Ogrenciler tarafindan bir garantor
goziiyle bakilabilen kitaplar kimi zaman 6gretmenler i¢in 6zglirligi kisitlayici igerige sahip olabilmektedir.
Buna benzer olarak kitaplardaki soru sayist azoldugunu belirten 6gretmenler, kisitlandiklar: ve 6grencilerin
ihtiyaglarimi karsilayamadiklarini diisiinmektedirler. Ogretmenler ve 6grenciler ek sorularigin ek kaynaklara
gereksinim duyduklarini ifade etmiserdir. Ogretmen ve 6grencilerin ders kitaplarimni takip etmeme gerekgeleri;
orneklerin orta veya zor seviyede baglamasi, alistirma olarak birakilan sorularin zorluk seviyelerini yiiksek
olmasi, ¢oziimlerinin olmayis1 ve merkezi olarak yapilan simavlardaki sorulara benzer sorular icermemeleri
olarak siralanabilir. Benzer sonuglar 6gretmenlerin ve 6grencilerin ders kitaplarini daha az kullandiklarini, ek
kaynak kulladiklarini ve 9. Smifin miifredatinin yogun oldugu ¢esitli caligmalarda da ortaya ¢ikmistir (Altun,
Arslan, Yazgan, 2004; Ciftci, Akgiin ve Deniz, 2013; Sahin ve Turanli, 2005). Keskin ve Yazar (2019) matema-
tik miifradatini yetistirmek igin siirenin yetmedigini, ders kitaplarinin merkezi siavlara hazirlama konusunda
yetersiz oldugunu ifade etmeleri bulgularimizi desteklemektedir.

Hizmet yil1 on yildan fazla olan 6gretmenler matematik dgretim programinin iyilestirilmesi konusunda
onerilere sahip iken on yildan az olanalar bu konuda onerileri olmadigini ifade etmislerdir. Ayrica Fen Lisesi
ve Anadolu Lisesi programlarin farkli olmasinin grenciler lizerinde olumsuz bir etkiye neden oldugu sonucu-
na ulasilmistir. Ancak farkli okul tiirlerine gore ders kitaplariin ve sorularinin zorluk diizeylerinin degismesi
konusunda goriis belirtmemislerdir. Katilime1 6gretmenlerin etkilesimli tahtay: kullanmalar i¢in ek kaynak-
lara gereksinimi duyduklarini ifade etmektediler. Bu ¢alismada 6grencilerin ders kitabinin igeriginin dikkat
cekici hale getirilmesi, soru sayisinin arttirilmasi, sorularin seviyelere gore kolay, orta, zor seklinde ilerlemesi,
iiniversite sinavina hazirlik sorularma benzer sorularin yer almasi yoniinde beklentileri oldugu sonucuna varil-
mustir. Ayrica YKS smavinda ¢ikmig sorular basligi altinda bir boliim bulunmasi, bigim olarak kaynak kitaplar
tarzinda olmasi, MEB’in ders kitabinin yani1 sira test kitabi ¢ikarmasi, alistirmalarin cevaplarinin bulunmasi,
konu anlatim kisminin daha sade, agik ve anlasilir olmasi sonucuna varilmistir. Sonug olarak dgretmenlerin
kitaplar1 kullanip kullanmamasi, kitaplar hakkinda olumlu ya da olumsuz goriisleri 6grencilerin kitaplar hak-
kindaki goriislerini etkiledigi goriilmiistiir. Ders kitaplar1 ve 6gretim programiyla ilgili evren farkl segilerek
calismalar yapilabilir. Sinif bazinda ders kitaplar1 ayrintili olarak incelenebilir. Farkli yaymevlerine ait kitaplar
igerik olarak karsilagtirilmali olarak incelenebilir.
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EXTENDED SUMMARY

Introduction

The basic elements of the education process are students, teachers and teaching materials. In order for these elements to
continue to function in a cycle with each other, they must have the feature of complementing each other. Since students and
teachers are constantly present, it is important that the teaching materials element is complete. The most important task
of the education program is to ensure the harmony between these elements. With the renewal of the teaching program, the
textbooks are also renewed. It is thought that the results, suggestions and recommendations of the researches, which inc-
lude student and teacher opinions, which are among the components of education and training, will contribute positively
to education. Considering these views, it is thought that it will contribute to the shaping of the teaching materials and the
curriculum. The effect of the studies on mathematics textbooks can be considered whether it has an effect on the prepara-
tion of the textbooks. In this study, teachers’ opinions about the content of the secondary school mathematics course cur-
riculum in the 2018-2019 academic year were examined and the evaluations of the teachers, who were the practitioners
of this work, on the curriculum were revealed. Students and teachers’ opinions about the mathematics textbooks used in
secondary education institutions were examined and evaluated in terms of functionality and quality. Mathematics curri-
culum and textbooks related to teachers ‘and students’ opinions will be examined. The problem sentence of this research
is “What are the opinions of teachers and students about the mathematics lesson curriculum and textbooks?” expressed
in the form. In order to answer this problem, answers will be sought for the following two sub-problems. First of all, what
are the opinions of mathematics teachers about the secondary school mathematics curriculum? Secondly, what are the
students and teachers views about the mathematics textbooks used in secondary education institutions?

Method

This research, which examines the content of the mathematics lesson curriculum and the opinions of mathematics te-
achers and students about the books taught in the mathematics course, is a descriptive study. Descriptive studies are
generally carried out to illuminate a given situation, to make evaluations in line with standards and to reveal possible
relationships between events. The main purpose of such studies is to describe and explain the situation under study in de-
tail (Gurbetoglu, 2018). The universe of the study consisted of mathematics teachers working in secondary education ins-
titutions in the 2018-2019 academic year and secondary education students studying in the same region. The sample was
chosen with an easily accessible sampling method. The sample consisted of a total of 375 students and 14 mathematics
teachers working in these schools. A semi-structured interview form was created by the researchers in order to determine
the teachers’ views on the secondary school mathematics curriculum and mathematics textbooks. A data collection form
including an open-ended question was created to determine the students’ views on the textbooks followed in the mathe-
matics lesson. A pilot study was conducted with 30 secondary school students. The data from the students were obtained
through an interview form. The data obtained from the teachers were transferred to the Microsoft Office environment on
the computer and themes were created. The students were analyzed item by item.

Conclusions

In this study, the majority of the teachers stated that the previous curriculum, which was aware of the changes made in the
curriculum, was more intense in terms of subject and they had difficulties especially in raising 9th grade subjects. Giilay
and Altun's (2017) study with teachers who are new to the profession also supports that they stated that the program was
intense in terms of content and they could not train 9th grade subjects. An opinion was formed that Science High Schools
and Anatolian High Schools should follow a different teaching program with a different book (MEB, 2018). The teachers
state that the different mathematical programs is a positive development and a negative development in terms of the
common classes in the students. They suggest that it would be better to teach the mathematics lessons of the teachers as
two separate lessons as mathematics and geometry. They state that the teachers are restricted in terms of the scarcity of
questions in the books and they cannot meet the needs of the students. Teachers and students have expressed the need for
additional resources in terms of inquiries line is sooner.
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oz

Bu arastirmanmin amaci; bilgi iglemsel diisiinme becerilerinin fen ogretimine entegrasyonu hakkinda Fen Bilimleri 6gretmenlerinin
goriislerinin belirlenmesidir. Arastirma, nitel arastirma yéontemleri ile yiiriitiilmiistiiv. Arastirmanin érneklemini bilgi islemsel diisiinme
becerilerini fen ogretiminde uygulayan ve kod haftasi etkinliklerine katilan ii¢ Fen Bilimleri 6gretmeni olusturmaktadw:. Katilimct
segiminde amagsal 6rnekleme tiirlerinden ol¢iit 6rneklemi kullanilmistir: Veriler yart yapulandirilmis goriisme formu ile toplanmigtir.
Gortisme formu bes sorudan olusmustur. Katilimcilarla yapilan gériismeler 45-60 dakika arasi stirmiistiiv. Katilimcilarla yapilan
goriismeler, COVID-19 salgini énlemleri is1iginda ¢evrim igi iletisim araglart kullanilarak gergeklestivilmistir. Arastirmada, katilim-
cilarin gériiglerini dogrudan ifade edilebilmesi, katilimci goriislerinin daha derin bir isleme tabi tutulabilmesi agisindan veriler, be-
timsel analiz ve icerik analizine tabi tutulmustur. Aragtirma sonucunda bilgi islemsel diigiinme becerileri kullanilmasinin 6grencilerde
algoritmik diisiinme, karar verme, problem ¢ozme ve temel bilgi ve iletisim becerilerini gelistirdigine dair bulgular elde edilmistir. Fen
ogretiminde kullanilan bilgi islemsel diisiinme etkinliklerinin égrencilerde hazir bulunuslugu, motivasyonu, takum ¢alismasini ve akran
iletisimini artirdigi belirlenmistir. Aymi zamanda bilgi islemsel diisiinme becerileri etkinliklerinin ogrenmede kaliciligr arttirdig, iist
diizey becerileri kazandirdigr ve ogretimi somutlastirdigr sonucu ortaya ¢tkmigtir. Bu baglamda arastirmada bilgi islemsel diisiinme
becerisine ait temalarin kullanilmasinin, ogrencilerde Lise Giris Sinavi, Uluslararast Matematik ve Fen Bilimleri Arastirmast ve Ulus-

lararasi Ogrenci Degerlendirme Programi’nda yer alan sorulara bakis agisina etkisinin arastirilmasi énerilmigtir.

Anahtar Sozciikler: Bilgi islemsel diigiinme, fen 6gretimi, 6gretmen goriigleri
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ABSTRACT

The purpose of this research; It is the determination of the opinions of science teachers about the integration of
computational thinking skills into science teaching. The research was conducted with qualitative research methods. The
sample of the study consists of three Science teachers who apply their computational thinking skills in science teaching
and participate in the code week activities. Criterion sampling, one of the purposeful sampling types, was used in the
selection of participants. The data were collected with a semi-structured interview form. The interview form consisted of
five questions. The interviews with the participants lasted between 45-60 minutes. The interviews with the participants
were carried out using online communication tools in the light of the COVID-19 pandemic measures. In the study, the data
were subjected to descriptive analysis and content analysis in order to express the opinions of the participants directly and
to process the opinions of the participants in a deeper process. As a result of the research, it was found that using compu-
tational thinking skills improved students’ algorithmic thinking, decision making, problem solving and basic knowledge
and communication skills. It has been determined that computational thinking activities used in science teaching increase
students’ readiness, motivation, teamwork and peer communication. At the same time, it was concluded that computatio-
nal thinking skills activities increase retention in learning, gain high-level skills and embody teaching. In this context, it
has been suggested to investigate the effect of using themes of computational thinking skill on students’ point of view on
questions in LGS, PISA and TIMSS.

Keywords: Computational thinking, science teaching, teacher opinions

GIRIS

Dijitallesmenin 6ne ¢iktig1 bu dénemde bilgisayarlar1 anlamak ve bilgisayarca konusmak 6nemli bir hale
gelmistir. Caga uyum saglayacak bireylerin yetistirilmesi oncelikle okullarin sorumluluklar1 arasindadir. Bu
dogrultuda 6gretmenler 6gretme yontemlerini stnirlandirmamalidir. Dijital teknolojiler araciligiyla geleneksel
yapiy1 azaltarak dgrencilere hitap eden bir yapiya doniistiirmelidir. Ogrencilerin ne diisiineceklerini degil, nasil
diisiineceklerini 6grenmelerine firsat veren ortamlar yaratilmalidir. Glinlimiizde sik¢a duydugumuz 21. yiizyil
becerileri bireylerin ihtiyaglarina cevap verebilecek bazi becerileri igermektedir. Bu baglamda nitelikli ve ulus-
lararasi ¢alismalarda bir¢ok beceriyi i¢inde barindiran “’bilgi islemsel diisiinme ” kavrami 6nem kazanmuistir.

Uluslararasi ¢alismalarda “Computational Thinking” olarak ifade edilen bu kavram ulusal ¢aligmalarda
ise “bilgisayarca diisiinme”, “bilgi islemsel diisiinme” ve “hesaplamali diisiinme” gibi pek cok farkl kavram
ile agiklanmustir (Kalelioglu ve Giilbahar, 2015; Oluk, 2017; Ozcmar ve Oztiirk, 2018; Togyer, 2017). Bu
arastirmada bilgi islemsel diisiinme (BID) kullanilmistir. BID kavramini ilk kez kullanan Seymour Papert olup
BiD becerilerinin giinliik hayata entegrasyonunun nemini ifade etmistir (Papert, 1980; Akt: Uziimcii ve Bay,
2018). BID yaraticilik, algoritmik diisiinme, elestirel diisiinme, problem ¢dzme, isbirlikci diisiinme ve iletisim
becerilerinin ortak olusumu olarak tanimlanmaktadir (ISTE, 2015). GOOGLE, BID’in gelistirilmesine destek
olmak adina olusturdugu web sayfasinda 6gretmen ve dgrenci icin bu becerileri tanitmistir. BID, bir prob-
lem ¢dzme siireci olmakla beraber mantiksal siralama, belli adimlar takip ederek ve algoritmalar1 kullanarak
¢Oziim iretme, verileri analiz etme ve karmagik problemleri ¢c6zme siirecidir (Google for Education, 2020).
Dolayistyla BID becerilerine ait birgok alt boyut yer almaktadir.

BID alt boyutlar1 genel anlamda veri diizenleme, soyutlama, ayristirma, driintii tanima, es zamanli
calisma, algoritma tasarimi, modelleme ve otomasyon olarak siralanabilir (Kalelioglu ve Giilbahar, 2015). Veri
diizenleme, verileri nitel ve nicel yontemler ile toplama, verileri anlamlandirarak ¢dziimleme ve verileri grafik
ile gosterme asamalarindan olusur. Soyutlama yapilan esas ise yogunlasarak diger kisimlari filtrelemektir.
Ayristirma karmasik problemlerin ¢oziimiinde problemi alt problemlere bolme, analiz etmedir. Oriintii tanima
verideki benzerlikleri ve farkliliklar1 tanimaktir. Es zamanli ¢alisma farkli islerin ayni anda yapilmasi olarak
ifade edilir. Algoritma tasarimi bir iglemin yapilmasinda izlenecek yonergelerin olusturulmasi ya da takip
edilmesidir. Otomasyon tekrar edilen verileri ve islemleri bilgisayar ya da makine kullanarak yapma islemi
olup modelleme ise ii¢ boyutlu tasarimlar ve simiilasyonlarin kullanilmasi ve gelistirilmesidir (Milli Egitim
Bakanlhigi [MEB], 2020). Bu baglamda BID boyutlar1 ve kavramlarmin giinliik hayatla iliskisi nedeniyle bir-
cok yayginlastirma ¢aligmalarinin yapilmasina gereksinim duyulmustur.
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Avrupa Komisyonu'nun hazirladigi ve bir¢ok iilkenin katilim gdsterdigi raporda kodlama egitimi ile bil-
gisayar bilimine ait meslek kariyerleri anlamlandirilmistir (Bocconi, Chioccariello, Dettori, Ferrari & Engel-
hardt, 2016). Rapora gore bilgi ve iletisim sektoriinde kariyer saglamak ve bu alanda is imkanini artirmak
icin dgretim programina kodlamay1 dahil etmislerdir (Cuny, 2012; Gareis, Husing, Birov, Bludova, Schulz ve
Korte, 2014). Bu baglamda yayginlastirma konusunda ulusal ve uluslararasi alanlarda ¢alismalar mevcuttur.
Avrupa Birligi, Dijital Egitim Plan1 kapsaminda yiiriitiilen Kod Haftas1 Tiirkiye’de dahil katilimci tilkelerde
goniillii olarak diizenlenen etkinlikleri organize eden, bireylere kiigiik yaslardan itibaren kodlama egitimini
yayginlastiran, BID’in gelisimini destekleyen ve tesvik eden bir kok hareketidir (CodeWeek, 2020). Avrupa
Okul Ag1 Akademisi (European Schoolnet Academy) tarafindan hazirlanan “Yaratic1 Dijital Ogrenciler igin
Dijital Yeterlilige Sahip Ogretmenler (Digitally Competent Teachers for Creative Digital Students)” kursu
BID, hesaplamali diisiinme, kodlama, baglantisiz kodlama, algoritma, evde ve okulda yapilacak etkinlikler ve
diger derslere nasil entegre edilecegi, 6gretim programlarinda nasil yer alabilecegini anlatmak ve yaygimlagtir-
mak amaci ile diizenlenmistir (European Schoolnet Academy, 2020).

Bilgisayar biliminden daha genis bir disiplinin temel unsuru olarak gériilen BID, diger tiim disiplinlerde
kullanilabilecek bir yontem olarak ifade edilmektedir (CSTA, 2016). Programlama 6grenmeye baslayan 6g-
renciler programlamay1 karmasik bir is olarak gérmektedirler (Geng ve Karakus, 2012). Bu anlamda erken
yaslarda ve tiim disiplinlerde bu becerilerin desteklenmesi 6grencilerde olusan bu alginin azalmasina katki
saglayabilir. BID becerisi bilgisayar ile yapildig1 diisiiniilse de bilgisayarsiz olarakta yapilabilen genis bir ala-
na sahiptir. BID, bilgisayar becerilerini gelistirmek igin Fen Bilimleri, Matematik ve Sosyal Bilimler gibi tiim
disiplinlerde kullanabilir. Bu baglamda son yillarda bir¢ok tilke K-12 6gretim programlarina kodlama olarak
yayginlasan BID becerilerini kapsayan konular dahil etmektedir (Bocconi vd., 2016).

Fen Bilimleri dersine ait ana fikirler ve {i¢c boyutlu 6grenme basamaklari fen bilimleri, yasam bilimleri,
doga ve uzay bilimleri, miihendislik, teknoloji ve bilim uygulamalar1 olarak agiklanmgtir. Ug boyutlu 6gren-
menin temelinde disipline ait fikirlerin 6gretilmesi ve son yillarda ¢aligmalarin arttigi FeTeMM yaklagimi yer
almaktadir (National Academies of Sciences, Engineering and Medicine, 2019). Bu baglamda fen 6gretiminin
etkililiginde problem ¢dzme ve mantiksal sorgulama kavramlarini da kapsayan BID becerileri onem arz et-
mektedir.

Calismalar incelendiginde BID kavraminin problem ¢dzme becerileri olarak genis bir alanda agiklanmasi,
Tiirkiye’deki 6gretim programlarinin her kademesinde ortiik yer almasi, BID becerilerinin boyutlar1 ele alindi-
ginda daha fazla calismaya ve diger disiplinlere entegre etmeye ihtiya¢ duydugu diisiiniilmektedir. Avrupa ve
ABD’de yapilan ¢alismalarda bilgisayar bilimleri konusunda kariyer yapilmasimin desteklenmesi, Finlandiya,
Macaristan gibi bazi iilkelerin erken yaslarda kodlama egitimini matematik, fen, iletisim ve sanatsal alanlara
ait disiplinlerle entegre etmesi konunun énemini gostermektedir. Ayrica BID becerileri bilgisayarsiz kodlama,
artirllmis gergeklik, algoritma, blok tabanli programlama, robotik kodlama ve giinliik yasam becerileri gibi
sundugu cesitlilik ac¢isindan avantajli bir konumda oldugunu gostermektedir (Bocconi vd., 2016).

Bu arastirmada alanyazinda BID’e yonelik eksikliklerin giderilmesi, sadece kodlama ile iliskilendirilme
algisinin dniine gecilmesi ve bilimsel katki saglamas1 amaglanmaktadir. Ulkemizde farkli disiplinlerde de uy-
gulanabilir olmasi konusunda Fen Bilimleri 6gretmenlerinin goriislerinin alinmasi bundan sonraki yapilacak
aragtirmalara 151k tutacaktir. Dolayistyla bu arastirma BID becerilerinin taninmasinda katki saglamay1 ve bu
becerilerin fen dgretimine entegrasyonu hakkinda goriis alinmasini amaglamaktadir.
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YONTEM

Arastirma Deseni

Aragtirmada olgubilim (fenomenology) deseni kullanilmistir. Olgubilim ¢alismalarinda farkinda olunan
bir konunun derinlemesine ve detayli bir agiklamasina odaklanilir. Bu durum yeni uygulamalar a¢iga ¢ikar-
masi agisindan oldukga dnemlidir (Aydin- Giinbatar, 2019). Olgu bilim ¢alismalarinda amag, bir olguyla ilgili
kisilerin deneyimlerini ve yasantilarini ortaya cikararak elde edilen veriyi genellestirmektir. Dolayisiyla bu
calismada odaklanilan olguyu en iyi ifade edebilecek kisilerin segilerek bu bireylerle yapilacak goriismeler
veri olusturmada kullanilmistir (Yildirim ve Simsek, 2011).

Arastirmada BID becerilerinin fen 6gretimine entegrasyonu hakkinda Fen Bilimleri 6gretmenleri ile yar
yapilandirilmis miilakat araciligtyla derinlemesine goriisme yapilip bir olguya yonelik deneyimlerine ait go-
riigleri alinmis olup degerlendirilmistir.

Katihimcilar

Arastirmada, 2020-2021 Egitim-Ogretim yilinda Tiirkiye nin farkli illerinde bulunan, Kod Haftas1 kapsa-
minda kodlama egitimine yonelik etkinlikler diizenleyen ii¢ Fen Bilimleri 6gretmeni ile yiiriitilmiistiir. Aras-
tirmada amagsal 6rnekleme tiirlerinden 6l¢iit 6rneklemi secilmistir. Amagsal 6rnekleme, arastirmanin amacina
bagh olarak bilgi agisindan zengin durumlarin segilerek derinlemesine aragtirma yapilmasini saglayan, belli
Olciitlere sahip olan bir veya daha fazla 6zel durumlarda calisildiginda tercih edilmektedir. (Biiyiikoztiirk,
Kilig-Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2012). Olgiit drnekleme ydntemi, bir aragtirmada gdzlenen bi-
reylerin onceden belirlenmis niteliklere sahip kisiler, olaylar, nesneler ya da durumlarda belirlenen kriterleri
karsilayanlar segilir. (Biiyiikoztiirk vd., 2012). Arastirmada BiD becerilerini Kod Haftas: etkinliklerinde kul-
lanmis Fen Bilimleri 6gretmenleri 6lgiit olarak secilmistir.

Arastirmada etik ilkelere bagl olarak katilimecilarin isimleri kullanilmamistir. Katilimeilar 01, 02 ve 03
seklinde kodlanmistir. Katilimeilarin demografik bilgileri Tablo 1’de sunulmustur.

Tablo 1. Katilimci Fen Bilimleri Ogretmenlerinin Demografik Ozellikleri

Katihmer Cinsiyet Egitim Diizeyi Mesleki Deneyim(yil)
01 Kadin Lisans 21
02 Erkek Lisans 17
03 Erkek Doktora 10

Veri Toplama Araclan

BiD becerilerinin fen gretimine entegrasyonu hakkinda Fen Bilimleri gretmenlerinin goriislerini almak
hem de ilgili alanda derinlemesine gidebilmek i¢in yar1 yapilandirilmig gériisme formu kullanilmistir. Goriis-
me sorularint hazirlamak i¢in 6ncelikle ilgili literatiir taranmistir. Konu ile ilgili bes sorudan olusan bir soru
havuzu olusturulmustur. Hazirlanan sorular Bilimsel Arastirma Y dntemleri dersini veren bir uzman tarafindan
kontrol edilmistir. Soru formu, kapsam gecerliligi ve dil gegerliligi i¢in alaninda uzman kisilerden goriis alin-
mis olup sorular diizenlenerek son sekli verilmistir. Arastirmada yar1 yapilandirilmis gériisme formundaki beg
soru kullanilarak veriler toplanmistir. Goriismeler COVID-19 salgint nedeniyle bulagsma riskinin azaltilmasi
i¢in katilimeilarin uygun oldugu zamanlarda ¢evrimigi ortaminda yapilmistir. Miilakat her bir 6gretmen ile
yaklasik 45-60 dakika siirmiistiir. Miilakat formunda yer alan sorular Ek-1 ’de sunulmustur.
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Verilerin Analizi

Nitel aragtirmalarda olusturulan kodlar bir araya getirilerek temalara indirgenir. Analizin son agamasinda
sonugclar tablolarla ve sekillerle sunulur (Creswell, 2007). Kodlar olusturulmadan énce katilimcilarin onayindan
gecen metinler kullanilmistir. Bu metinlerde yer alan ciimleler birden fazla kez okunmus, kelimeler ve kelime
gruplari olusturulmus ve benzer ifadeler birlestirilmistir. Nitel Veri Analizi dersini almis iki arastirmaci tarafindan
olusturulmus kodlar tekrar gézden gegirilerek gecerliligi ve gilivenirligi saglanmistir. Arastirmada elde edilen ve-
rilerin analizinde elde edilen verilerde katilimcilarin goriisleri dogrudan ifade edilebilmesi ve daha derin bir isle-
me tabi tutulabilmesi agisindan betimsel analiz ve igerik analiz birlikte kullanilmistir. Betimsel Analiz, goriisiilen
ya da gdzlenen bireylerin goriislerini dikkat ¢ekici bir bicimde yansitmak amactyla dogrudan alintilara sik sik yer
verir. Icerik analizinde fark edilemeyen kavram ve temalar bu analiz sonunda kesfedilir (Cepni, 2018). Analiz
isleminde farkli tema ve kodlar ¢ikarilmistir. Analiz sonucunda elde edilen kod ve temalar tablolara doniistiiril-
mistiir. Tablo seklinde verilmesi okuyucularin okumasi ve yorumlamasini kolaylagtirmaktadir.

Cahismanin Gegerlilik ve Giivenirligi

Nitel arastirmalarin gegerliligi ve giivenirligi; inanirlik, tutarlilik, genellenebilirlik ve dogrulanabilirlik
kavramlar ile saglanmaktadir. Glivenirligini artirmak i¢in katilimcilar goniillii 6gretmenlerden secilmis olup
birden fazla analiz kullanilmigtir. Arastirma sorulari agik, net ve uyumlu segilmistir. Aragtirmada verilerin ana-
lizinde ¢evrimici ortamda yapilan goriismeler yazi formatina doniistiiriilmiistiir. Her katilimciya ait yazili go-
rlisler katilimciya sunulmus ve onay1 alinmstir. Ardindan etik ilkeler ve veri gizliligini korumak adima kayitlar
silinmigtir. Etik kurallar geregi katilimcilarin isimleri kodlanmigtir. Arastirmanin gegerliligi i¢in katilimcilarin
onay1, katilimeilarin ayrintili tanitimi ve aragtirmacinin 6n yargilardan uzak durmasi gibi tekniklere bagvurul-
mustur (Fraenkel ve Wllen, 2006).

BULGULAR

Arastirmaya katilan Fen Bilimleri 6gretmenlerinin miilakatta yer alan sorulara vermis olduklar1 cevaplar
soru bazinda incelenerek okuyuculara sunulmustur.

Fen Bilimleri 6gretmenlerinin miilakatin birinci sorusuna vermis oldugu cevaplardan olusturulan tema ve
kodlar Tablo 2’ de verilmistir.

Tablo 2. Kod Haftasi’nda Kullanilan Temalar ve Kullanma Gerekgeleri

Tema Kod O (o) O

1 2 3
Artirilmuis Gergeklik * * *
5 . Bilgisayarsiz Kodlama * * *
E g Robotik Kodlama * *
E = 3D Teknolojiler * *
Blok Tabanli Gérsel Kodlama * *
Gorsel ve eglenceli icerikler sunmasi * * *
3 = Kazanimlar1 somutlastirmasi * * *
E ;T Bilimsel siireg, yagsam ve 21. YY becerilerine gelistirmesi * *
E é‘: Gilinliik hayat ile entegrasyonu saglamasi * *
Disiplinlerarasi etkilesimi artirma * *

Tablo 2 incelendiginde Fen Bilimleri 6gretmenleri Kod Haftasi’nda kullandiklar1 temalar1 artirilmis ger-
ceklik, bilgisayarsiz kodlama ve robotik kodlama olarak ifade etmislerdir. Kullanma gerekgelerini ise fen 6g-
retimine gorsel ve eglenceli igerikler sunmasi, kazanimlari somutlastirmasi, Bilimsel siireg, yasam ve 21. yy.
becerilerine gelistirmesi seklinde agiklamiglardir. Bu temaya iliskin 6gretmen ifadesi soyledir:
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02: Lego, mBlock, Arduino, Scratch ve bilgisayarsiz kodlama ¢alismalarim var. Web tasarumi ile mobil
uygulama gelistirme hakkinda bilgim yok. Arttirimis gercekligi bes senedir kullaniyorum. Kullanma gerekge-
sini soyleyeyim. Fen egitiminde etkinlik yapmak soyut kavramlar: somutlastirmada ¢ok etkili. Diiz anlatimla
ve soru- cevapla yaklasmamak gerekiyor. Giinliik hayat ile iligkilendirmek gerekiyor. Diger derslerde de belki
oyledir ama fen egitimi ¢ocuklarinin ¢ok ilgi duydugu, ¢ok heyecanlandigi bir ders. Daha ¢ok eglenceli oluyor
ve gorsel icerik imkani oluyor. Farkli branslardan da yararlaniyoruz. Bizim en biiyiik amaglarimizdan birisi
de bu olmali. Cocuklarin derse egilimini, derse gelme heyecanini arttirmak olmall.

Fen Bilimleri 6gretmenlerinin miilakatin ikinci sorusuna vermis oldugu cevaplardan elde edilen tema ve
kodlar Tablo 3’ de sunulmustur.

Tablo 3. Ogrencilerde Gelistirilmesi Hedeflenen Beceriler

Tema Kod (")1 62 03
Algoritmik Diistinme Becerisi * * *
E, Karar Verme Becerisi * * *
.5 Problem Cézme Becerisi * * *
;: Miihendislik Tasarim Becerisi * * *
% Temel Bilgi ve iletisim Teknolojileri (BIT) Becerisi * *
E Elestirel Diisiinme Becerisi *
Akran Iletisimi *

Tablo 3 incelendiginde Fen Bilimleri 6gretmenleri tercih ettikleri temalarla en ¢ok kazandirmay1 hedefle-
dikleri beceriler olarak algoritmik diisiinme, karar verme ve problem ¢6zme becerileri olarak agiklamislardir.
Bu temaya iliskin 6gretmen ifadesi soyledir:

0 | Bilgisayarsiz kodlama ¢alismalarin da Fen Bilimleri ile ilgili bir gorsel ya da kavrami kullanarak kod-
lama yaptirmaktayiz. Arttiridmis gerceklik uygulamalarinda da kazanimlarimiza uygun gorselleri tic boyutlu
olarak karsimiza alip inceleriz. Bu sayede 6grencilerimizde algoritmik diisiinme becerisini arttirmayr hedef-
leriz. Aslinda bir problemi ¢ozerken kiigiik adimlar atmayr ve sonunda hedefe nasil ulasildigini anlatiriz. Tabi
karar verme becerisi de bu asamada kazanilir. Islem basamaklarinin énemli oldugunu kazandiririz. Ayrica
ogrencinin veri toplama, diizenleme ve sunma becerisi artar. Bir probleme ¢oziim sunarlar. Modelleme yapma,
hayal giicii ve tasarlama becerisini gelistirir.

Fen Bilimleri 6gretmenlerinin miilakatin tiglincli sorusuna vermis oldugu cevaplardan elde edilen tema ve
kodlar Tablo 4’ de sunulmustur.

Tablo 4. Temalarin En Cok Kullanildig1 Fen Bilimleri Dersi Konulari

Tema Kod 01 02 03
Diinya ve Evren (Glines Sistemi, Gezegenler) * * *
Fiziksel Olaylar (Is1gin Kirillmasi, Sesin Yansimasi, Basing, * * *

Ogrenme Basit Makineler, Is1)

Alanlari Canlilar ve Hayat (Canlilarin Siniflandirilmasi, Hiicre, * *

Viicudumuzdaki Sistemler)

Madde ve Degisim (Atom, Molekiil ve Bilesikler) *
Astronomi ve fizik konularinin daha soyut olmast * * *
Kullanma .
X BID temalarinin bazi alanlarda kullanilmasinin kolay olmasi * *
Gerekgeleri

Alternatif etkinlikler sunmasi * *
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Tablo 4 incelendiginde Fen Bilimleri 6gretmenleri Diinya ve Evren ile Fiziksel Olaylar 6grenme alanlari-
na ait konularda BID becerilerine ait etkinlikleri daha ¢ok kullandiklarini ifade etmislerdir. Kullanma nedeni
olarak astronomi ve fizik konularmin daha soyut olmasi ve BID etkinliklerinin baz1 alanlarda kullanilmasinin
daha kolay oldugunu agiklamiglardir. Bu temaya iliskin 6gretmen ifadesi soyledir:

03: Bilgisayarsiz kodlama etkinliklerini daha ¢ok biyoloji konularinda kullanabiliyorum. Element, mole-
kiil, atom, sistemler, 1s18in sogurulmasi... Daha ¢ok robotik kodlama ile ugrastigim igin fizik konularinda daha
cok kullandigimi séyleyebilirim. Ozellikle kodlamada olduk¢a kullamsh bir alan. Ayrica daha soyut kalan
konular.. Atom ve molekiilleri 3D yazicilar ile olusturarak bilesikler olusturduk mesela. Engeller olusturduk,
orada sesin yansidigini sesin geri geldigini gordiik. Ses yansimasi ve sogurulmasi. Astronomide artirilmis
gergeklik ile gezegenlerin Giines etrafindaki dolanimlarini gésterdik. Bayagi hoslarina gitti. Eglenerek ogre-
niyorlar diyebilirim.

Fen Bilimleri 6gretmenlerinin miilakatin dordiincii sorusuna vermis oldugu cevaplardan elde edilen tema
ve kodlar Tablo 5’ de sunulmustur.

Tablo 5. Bilgi islemsel Diisiinme Becerilerinin Fen Ogretimine Entegrasyonu Konusunda Yasanan Avantaj ve Dezavantajlar

Tema Kod 61 62 (")3
Ogrenci hazirbulunuslugu ve motivasyonunu artirmasi * * *
Takim g¢alismasi ve akran iletigimini artirmasi * * *
g Kalicilik ve konu tekrarini azaltmasi * * *
.g Ust diizey becerileri kazandirmada kullanisli olmasi * * *
:g; Ogretimi somutlastirmasi * * *
LGS, PISA ve TIMSS sinavlarinda yer alan sorulara * *
bakis acis1 gelistirmesi
Teknoloji erisiminin kisitli olmasi * * *
é Ogrenci becerisi ve yeterliligi * *
% Ogretmenin yeterliligi ve konuya algist * *
% Ogrencilerdeki siav kaygisi *
= Veli isbirliginin saglanamamasi *

Tablo 5 incelendiginde Fen Bilimleri 6gretmenleri yasadiklar1 avantajlar 6grenci hazirbulunuslugu ve motivasyonu-
nu artirmasi, takim g¢alismasi ve akran iletisimini artirmasi, kalicilik ve konu tekrarini azaltmasi seklinde; dezavantajlari
ise teknoloji erisiminin kisitli olmasi, 6grenci becerisi ve yeterliligi, 6gretmenin yeterliligi ve konuya algis1 olarak agik-
lamiglardir. Bu temaya iliskin 6gretmen ifadesi soyledir:

02: En 6nemli avantajimiz 6grencilerimizin bu konuda hevesli ve istekli olmalaridir. Ayni zamanda teknolojiyi etkin kullanmalar,
yaraticilik gii¢lerinin yiiksek olmasi, isbirligi, sunum yetenekleri diger avantajlarimiz arasindadir. Bu tarz etkilesimlerin kaliciligi ar-
tirdigin biliyoruz. Ogrenci ezberlemiyor somutlastirtyor da. Bir de ogrenciler sinav kaygist yasiyorlar ve biliyoruz ki soru tarzimiz de-
gisti. Bu anlamda da sagladig iist diizey beceriler ile LGS basta olmak iizere PISA ve TIMSS’ de de katki saglayacagini diigtintiyorum.
Ozellikle LGS’ ye daha hizli adapte olacaklardir. Ancak teknolojiye erisim her dgrenci icin miimkiin olmamaktadir. Evisim saglansa
bile 6grencilerin dijital okuryazarhik diizeyi aym degildir. Ornegin, her 6grenciye ulasabilmek adina uygulamalart en basit sekline in-
dirgemek zorunda kalmaktayiz. Ozel 6grenme giicliigii yasayan ogrencilerimize de bu konuda ulasmak ne yazik ki kolay olmamaktadur:

Tabi égretmende bu becerilere sahip olmall.

Fen Bilimleri 6gretmenlerinin miilakatin besinci sorusuna vermis oldugu cevaplardan elde edilen tema ve
kodlar Tablo 6’de sunulmustur.
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Tablo 6. Bilgi Islemsel Diisiinme Becerilerini Kazandirma Konusunda Ogretim Programmin Farkindalik Olusturma Aci-
sindan Degerlendirilmesi

Tema Kod 0, 0, o,
— Entegrasyonu saglanmanin oldukga kolay oldugu * * *
2
i» BID becerileri alt boyutlarmin kazanimlarda agikca ifade edilmedigi ~ * * *
o
g Kazanim ifadelerinin giincel beceriler i¢in yeterince kullanish * * *
=
5 olmadigi
£
; Ogretim Programi, BID becerilerini kazandirmada 6gretmen * * *
£ inisiyatifinde kaldig:
St
:8” Ogretim Programi’nin hedefledigi diisiinme becerilerini saglama * * *
Ql konusunda BID becerileri ile benzer oldugu
o
-]

Tablo 6 incelendiginde Fen Bilimleri 6gretmenleri 6gretim programinin farkindalik olusturma becerisi
konusunda Fen Bilimleri dersi soyut kavramlari ve teknoloji ile iliskisi diisiiniildiigiinde entegrasyonun sag-
lanmasimin oldukga kolay oldugu, BID becerileri alt boyutlar1 kazanmimlar agik¢a ifade edilmedigi, kazanim
ifadeleri giincel beceriler icin yeterince kullanish olmadig: seklinde aciklamiglardir. Bu temaya iligkin 6gret-
men ifadesi soyledir:

0 /- Fen 6gretim programinda yer alan Bilimsel Siire¢, Yasamsal ve Miihendislik Becerileri, bilgi islemsel becerilerinin kazandiril-
masi konusunda farkindalik olusturuyor muhakkak, fakat bu tam olarak anlasilamiyor. Miihendislik ve tasarim becerileri icin de ayni
sey gecerli. Kazamimlarla, etkinlik ve uygulamalarla hangi beceriyi kazandirmaya ¢alistigimiz belki de yazili olarak sunulmali. Bu bize
birakilmamali. Yani yapip yapmayacagimiz. Bilgi islemsel diiginmenin alt boyutlarmna inilmeli. Ornegin bir deney sirasinda verileri
kaydetme, diizenleme, ¢oziimleme, yorumlama, sunma becerisi kazandirmaya ¢alisiyoruz ama ne kazandirmaya ¢alistigimizi cogumuz
¢ok agik sekilde bilemiyoruz. Problem ¢ozmek igin kullandigimiz bilimsel basamaklarin algoritma tasarimi oldugunu dillendirmiyoruz.
Ogretim programlari tek diize olmaktan cikmal. Ogretmenlere rehber olacak uygulama 6rneklerine yer verilmeli. Ogretmenlere 21.yy.
becerileri kazandirilmali ve 6grencilere kazandirmalar: konusunda da rehberlik edecek bir kilavuz sunulmali diye diisiiniiyorum. Ya-

sam ve bilimsel siire¢ becerileri alt boyutlari ile BID becerilerinin benzerlik gostermesi de entegrasyonu olduk¢a kolaylastiracaktir:

SONUC VE TARTISMA

BiD becerilerinin fen 6gretimine entegrasyonu hakkinda 6gretmen goriislerinin belirlendigi bu calismada
tic Fen Bilimleri 6gretmenin gorisleri tartigilmistir.

Katilimcilar Kod Haftasi’nda kullandiklar temalar artirllmis gergeklik, robotik kodlama ve bilgisayar-
siz kodlama olarak dile getirmislerdir. Uzun siiredir artirllmis gergeklik uygulamalarini kullandiklarini be-
lirtmislerdir. Fen Bilimleri dersi kavramlarinin soyut olmasi nedeniyle somutlastirmaya duydugumuz ihtiyaci
karsilamak icin alternatif uygulamalardan yararlanmak fayda saglayabilir. Caligmalar incelendiginde artiril-
mis gergeklik uygulamalarinin keyifli bir sinif atmosferi olusturarak odaklanmayi artirdigi, anlamli 6grenme
gerceklestirerek kavramlari somutlastirdigi, ders basarilarinin artmasina katki sagladigi gortilmiisttir (Ersoy,
Duman ve Oncii, 2016; Liu, Tan ve Chu, 2007; Shelton ve Hedley, 2002). BID becerilerinin yayginlastiriimasi
konusunda bilgisayarsiz kodlama ya da baglantisiz etkinlikler oldukca kullanisli olabilir. Ozellikle teknolojik
olarak problemlerin yasandigi bolgeler ya da siniflarda kullanilabilir. Bilgisayarsiz etkinlikleri 6gretmenlerin
kolaylikla hazirlayabiliyor olmasi da bu anlamda 6nem arz etmektedir. Bilgisayar dilini ve mantigin1 anlamak
konusunda, 6zellikle 6gretimin baglarinda kullanilmasi, siirece entegrasyonu olumlu yonde etkileyebilir. Ka-
tilimcilar kullanma gerekgeleri olarak gorsel ve eglenceli igerikler sunmasi, kazanimlari somutlagtirmasi ve
bilimsel siireg, yasam ve 21. yy becerilerini gelistirmesi ifadelerini kullanmislardir. Fen Bilimleri dersinde yer
alan kavramlarin soyut olmasi dersin anlasilirlhigini etkilemektedir (Turgut ve Giirbiiz, 2011). Fen Bilimleri
dersinde konular1 somutlastirmak ve giinliik yasam ile entegre etmek ¢ok dnemlidir. Bu anlamda kullanilacak

115



116

BID etkinliklerinin bu siirece destek vermesi fen dgretiminde kullanilmasini cazip hale getirdigi diisiiniilebilir.
Anlamli 6grenmenin gergeklesmesinde sundugu avantajlar kullanishiligini artirabilir.

Katilimcilar 6grencilerde gelistirmeyi hedefledikleri becerileri algoritmik diisiinme, karar verme ve prob-
lem ¢dzme becerileri olarak agiklamislardir. Insanlar bir problem ile karsilastiklarinda akilcr kararlar alma,
sistematik diisiinme, problemin iistesinden gelme, deneme ve yanilma gibi yollar1 kullanirlar (Kafai, 2016).
Okullar sadece 6gretimin gerceklestirildigi kurumlar olmadig: diistintildiigtinde egitim ayaginin hayata gegi-
rilmesinde BID becerilerini olduk¢a destek verici olarak gorebiliriz. Bu anlamda fen dgretiminde algoritmay1
sirali islem adimlarinda, kontrollii deneylerde belirledigimiz degiskenlerde ve dongiiler icinde kullanabiliriz.
Islem adimlarinda, hipotez olusturmada ve hipotezlerini test etme asamasinda, algoritmik islem asamalarinda
kullanacagi karar verme siireglerinde bir¢ok beceriyi gelistirecegi gézlemlenebilir. Fen Bilimleri dersinde sun-
dugu oneriler ve olusturdugu tiriinler bir probleme ¢6ziim gelistirmede sagladigi faydalar olarak diisiiniilebilir.
Fen becerilerinin gelistirilmesinde teknolojinin kullanimi hedeflere ulagsmay1 kolaylastirdigi, kazandirilmak
istenen elestirel ve yaratici diisiinme becerilerini gelistirdigi bilinmektedir (Goldsworthy, 2000; Jimoyiannis
ve Komis, 2001).

Katilimeilar BID becerilerini en ¢ok diinya ve evren ile fiziksel olaylar alanlarina ait konularda kullandik-
larm belirtmislerdir. BID becerilerine ait etkinliklerin tiimii diisiiniildiigiinde konu alanina uygun etkinlikler
secilmesi halinde her konu ve kazanim i¢in kullanilabilecegi sdylenebilir. Giiniimiizde artirilmis gerceklik
uygulamalarinin Astronomi konularinda oldukga sik kullanildigi goriilmektedir. Bu duruma neden olarak 6g-
retim programinda Diinya ve Evren alanina ait iinitelerin Fen Bilimleri dersi i¢eriginde birinci siraya alinmast
olarak diistiniilebilir. Fen Bilimleri dersinde yer alan fizik konularinda ise daha ¢ok arduino, robotik kodlama
temalarin1 kullandiklarmi ifade etmislerdir. 3D teknolojilerde, 3D yazicilarla kaybolan pargalar tirettikleri
ya da 3D kalemlerle anlagilmasi1 zor atom, molekiil gibi kavramlar1 olusturduklarini belirtmislerdir. Biyoloji
konularinda ise kagit ve kalem kullanarak yapilan baglantisiz aktiviteler tercih edilebilir. Ozellikle son yillarda
okullarda artan atdlye kurulum calismalar1 nedeniyle teknoloji ile entegrasyonun giderek arttig1 sdylenebilir.
Ogrencilerde hedefledigimiz becerileri gelistirirken siniflarda teknolojinin kullanimimi sembolik olmamalidir
(Kog Senol, 2012). Bu anlamda teknolojiyi fen konularinin kazanimlarina uygun olarak anlamli bir sekilde
se¢memiz onem arz etmektedir.

Katilimeilar BID becerilerini entegre ettikleri fen dgretimi sirasinda 6grenci hazirbulunuslugu ve moti-
vasyonunun arttigini, takimla ¢alismay1 ve iletisim becerilerini gelistirdigini gdzlemlemislerdir. Soyut kav-
ramlarin oldukga fazla oldugu Fen Bilimleri dersinde kalicilig1 artirdigini ifade etmislerdir. Ayrica dgretimin
somutlagmasi ile konu tekrarina olan ihtiyacin azaldigini fark etmislerdir. Bu durumlari bir¢ok bagka yontem
ve teknikler ile de gelistirebiliriz. Ancak bilgi islemsel diisiinme becerilerinin alt boyutlar1 diistiniildiglinde
teknoloji ile olan iliskisi, karar verme ve problem ¢dzme becerisinde sundugu avantajlar dikkate alindiginda
oncelikli olarak kullanim tercih edilebilir. Katilimcilar teknolojik alt yap1 yetersizligini belirtmislerdir. Yine
bu agidan diistindiigiimiizde baglantisiz etkinlikler kullanilarak bu probleme ¢6ziim iiretebiliriz. Baglantisiz
etkinliklerde algoritma ve robotik kodlamada kazanilacak beceriler kazandirilabilir. Bu bakimdan dezavan-
taj olarak goriilen 6grenci ve 6gretmen yeterliligi de bir sorun olusturmayabilir. Ayrica 6grenciler iilkemizde
yapilan Liseye Geg¢is Sinavi (LGS) ile uluslararasi alanlarda yapilan Uluslararas1 Matematik ve Fen Bilimleri
Arastirmast (TIMMS) ve Uluslararas1 Ogrenci Degerlendirme Programi (PISA) gibi sinavlara katilmaktadur.
Bu baglamda bilgi islemsel diisiinme becerilerinin LGS, PISA ve TIMSS ’de yer alan sorulara dgrencilerin
bakis agisini nasil etkiledigine dair arastirmalar yapabilir.

Katilimcilar Fen Bilimleri dersi igerigi ve kazandirmak istedigi beceriler diisiiniildiigiinde BID becerileri-
nin fen dgretimine entegrasyonunu oldukga gerekli ve miimkiin olarak ifade etmislerdir. Ogretim programinda
yer alan bazi kazanimlarin algoritmik diisiinme ve problem ¢ézme becerilerini oldukga sagladigi goriilmek-
tedir. Ancak dgretim programi BID boyutlar1 agisindan incelendiginde kazanim ifadelerinde oldukga ortiik
kaldig1 goriilmektedir. Bu anlamda katilimcilar kazanimlarin teknoloji ile iliskisini ve kazanim ifadelerini
acikea belirtilmesi gerektigini ifade etmislerdir. Giiniimiizdeki teknolojik ilerlemeler gézlemlendiginde tekno-
loji kullanimi ve dgretimi konusuna katki olarak Fen Bilimleri dersi Ogretim Programi da teknoloji ile iliskili
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olmalidir (MEB, 2018). Fen Bilimleri dersi Ogretim Programi’nda yer alan Bilimsel Siireg Becerileri, Yasam
Becerileri Miihendislik ve Tasarim Becerileri alt boyutlar1 yer almaktadir. Bilimsel siire¢ becerileri gozlem
yapma, 0lgcme, siniflama, verileri kaydetme, hipotez kurma, verileri kullanma, model olusturma, degiskenleri
degistirme-kontrol etme, deney yapma; yasam becerileri analitik diisiinme, karar verme, yaratici diisiinme,
girisimcilik, iletisim, takim ¢aligmasi; miithendislik tasarim becerileri ise yenilik¢i (inovatif) diigiinme olarak
siralanmistir (MEB, 2018). Bu anlamda 6gretim programinda kazandirilmak istenen becerilerin alt boyutlari-
nin BID becerileri ile ortak yénleri diisiiniildiigiinde fen gretimine entegrasyonunun saglanmasinin miimkiin
oldugu anlagilabilir. Bu becerilerin kazandirilmasinin 6gretmen inisiyatifinde kalmadan kazanimlarda yer al-
masi gerektigi ifade edilebilir.

ONERILER

 BID becerileri kazandirilan 6grencilerin LGS, PISA ve TIMSS ’de yer alan sorulara bakis acisin1 nasil
etkiledigine dair aragtirmalar yapabilir.

* BID becerileri alt boyutlarinin dgretim programlarinda agikca ifade edilip yer verilmesi siirecin etkilili-
gini artirmada 6nemlidir.

* BID becerilerinin farkli disiplinlere entegrasyonu konusu arastirilabilir.
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EK-1

1. Kod Haftasi’nda en cok kullandiginiz temalar (bilgisayarsiz kodlama, blok tabanli gorsel kodlama, ro-
botik, mobil uygulama gelistirme, web tasarimi, Scratch, 3D teknolojiler, artirilmis gergeklik...) neler-
dir? Bunlar kullanma gerekgenizi acgiklayiniz.

2. Kod Haftasi’na katilarak en ¢ok tercih ettiginiz tema ile 6grencilerinizde gelistirmeyi hedeflediginiz
beceriler nelerdir? A¢iklaymiz.

3. Tercih ettiginiz temalari kullanirken Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’ndaki hangi konu ve kaza-
nimlar1 kullandiniz? Neden? Agiklayiniz.

4. Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’nda yer alan kazanimlar dikkate alindiginda bilgi islemsel diisiin-
me becerilerinin fen 6gretimine entegrasyonu konusunda yasadiginiz avantaj ve dezavantajlar nelerdir?
Aciklayiniz.

5. Fen Bilimleri Dersi Ogretim Programi’nda yer alan Bilimsel Siire¢ Becerileri, Yasamsal Beceriler ve
Miihendislik Tasarim Becerileri dikkate alindiginda bilgi islemsel diisiinme becerilerini kazandirma ko-
nusunda dgretim programinin farkindalik olusturma becerisini nasil degerlendirirsiniz? Agiklayiniz.
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EXTENDED SUMMARY

Introduction

Together with the widespread of digital activities, the usage of digital tools in education has become prolifera-
ted. The effects of such usages on students are being investigated. In this context, the concept of “‘computational
thinking”, including many skills in qualified and international studies, has gained importance. Computational
thinking skills are defined as the joint formation creativity, algorithmic, critical and collaborative thinking,
problem solving and communication skills (ISTE, 2015). GOOGLE, has introduced these skills for teacher and
students on its web page in order to support the development of computational thinking skills (Google for Edu-
cation, 2020). Even thought computational skills are thought to be done with computer, it has a wide area that
can be done without computer. Computational thinking skills, which are seen as the basic element of a wider
discipline than computer science, are expressed as a method that can be used in all other disciplines (CSTA,
2016). Computational thinking skills can be used in all disciplines such as Science, Mathematics and Social
Sciences. In this sense, it is paramount to ensure that these skills are supported both at an early age and in all
disciplines. In this context, many countries have included topics covering computational thinking skills, which
have become widespread as coding, in the recent years of their K-12 curriculum (Bocconi, Chioccariello,
Dettori, Ferrari & Engelhardt, 2016). Thus, there are many sub-dimensions of computational thinking skills.

The sub-dimensions of computational thinking skills can be listed as data arrangement, abstraction, extrica-
tion, pattern recognition, simultaneous working algorithm design, modelling and automation (Kalelioglu and
Giilbahar, 2015). Data editing consist of the stages of collecting data with qualitative and quantitative metho-
ds, analysing the data by interpretation and graphical depicting of the data. Abstraction is concentrating on
the main aim and filtering other parts. Extrication is dividing the problem into sub-problems and analysing it
in solving complicated problems. Pattern recognition is recognising both similarities and differences within
the data. Simultaneous work is expressed as performing different tasks at the same time. Algorithm design is
the creation or follow-up of instructions to be followed in performing an operation. Automation is the process
of performing repeated data and operations using a computer or machine, and modelling is the use and deve-
lopment of three-dimensional designs and simulations (Ministry of National Education [MEB], 2020). In this
context, due to the relation between computational thinking skills sub-dimensions and concepts with daily life,
many dissemination studies are needed.

In this research, the aim is to eliminate the differences in computational thinking skills within the field-litera-
ture in order to prevent the perception of being associated solely with coding, to disseminate and to provide a
scientific contribution. As it is applicable on different disciplines, receiving opinions of science teachers on this
various applications, will contribute to the future researches.

Method

This research was carried out with qualitative research methods and the phenomenology design is being used.
The goal of phenomenological studies is to generalise the data obtained through revealing the experiences and
lives of people related to a phenomenon. Therefore, interviews with such individuals, by choosing people whom
express the best phenomenon in this study, were not used in generating data (Yildirim and Simsek, 2011). The
sample of the research consists from three science teachers who apply computational thinking skills in science
teaching and participate in code week activities. Criterion sampling, as one of the purposive sampling types,
was used in the selection of participants. Purposeful sampling enables in-depth research by selecting informa-
tion-rich situations depending on the purpose of the research (Biiyiikoztiirk, Kilig-Cakmak, Akgiin, Karadeniz
and Demirel, 2012). In the criterion sampling method, individuals with predetermined characteristics, events,
objects or situations meeting the criteria that have been determined in the research are selected (Biiyiikoztiirk
et al.,, 2012). In this context, science teachers who used their computational thinking skills in Code Week ac-
tivities were chosen as criteria. In the study, data were collected with a semi-structured interview form. In the
research, the data were subjected to descriptive and content analysis to express the views of the participants
directly and to subject the participants views to a deeper process. In the process of analysis, different codes
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and themes were extracted. The codes and themes obtained as a result of analysis were converted into tables.
Presenting in tabular form makes it easier for readers both to read and interpret.

Findings

When the findings in the research are examined, Science teachers have expressed the themes they used in
Code Week as augmented reality, computer-free and robotic coding. Reasons for using are explained as to
present visual and entertaining content to the teaching of science, to embody gains, scientific process, life and
21st century skills. Science teachers stated that, together with their choice of themes, algorithmic thinking,
decision-making and problem-solving skills are the top skills they seek to provide. The usages of computatio-
nal thinking skills are more abundant in the subjects belonging to the learning fields of World, Universe and
Physical Events; their reasons consists from that subjects of astronomy and physics are being more abstract
while the utilisation of BID activities are easier to apply in some areas. The advantages of science teachers are
increasing student readiness and motivation, teamwork and peer communication while reducing permanence
and repetition,; when it comes to the disadvantages they are the limited access to technology, student skills and
competence, together with teacher sufficiency and subject perception. When the abstract conceptions of Scien-
ce course and its relation with technology are considered, science teachers have stated that, it is quite easy to
establish integration, gains of sub-dimensions of BID skills are not expressed clearly and that gain expressions
are not applicable enough for the daily skills.

Conclusion

As a result of this research, it was determined that, computational thinking activities increased student readi-
ness, motivation, teamwork and peer communication. At the same time, it was concluded that; computational
thinking skills activities increase the permanence in learning, provide a high-level skills and embody teaching.
Because the sub-dimensions of scientific process, life and engineering design skills within both science cur-
riculum and computational thinking skills and computational thinking skills possesses similar natures; it has
showed the necessity and applicability of computational thinking skills’ integration to the teaching of science.
1t has been determined that, the coding activities selected in accordance with the learning areas in the Science
Curriculum play an important role in the dissemination of computational thinking skills. By including compu-
tational thinking in science learning environments, students can contribute to the development of skills such as
problem solving, analytical thinking, creativity and critical thinking.
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Bu aragtirmada, 5-6 yas grubu ¢ocuklarda bibliyoterapinin (iyilestiren hikdyelerin) kisiler arasi problem ¢ozme bece-
rilerine etkisinin incelenmesi amag¢lannustir. Aragtirmada én test-son test, deney-kontrol gruplu 2x2°lik yart deneysel bir
desen kullamilmistir. Arastirmamin ¢alisma grubu 2018-2019 egitim égretim yilinda, Istanbul ilinin bir ilcesinde bulunan
Milli Egitim Bakanligi’na bagh bir ilkogretim okulu biinyesindeki dort anasinifinda egitim géren 41 ¢ocuktan olusmakta-
dir. Arastirma ¢alisma grubunun 40 katihmcisina deney uygulanabilmistir. Arastirmada kullanilan ‘Okul Oncesi Kisiler
Arast Problem Cozme Testinin’ izinleri ve testin egitimi arastirmaya baslamadan énce alinmistir. Okul Oncesi Kigiler
Arast Problem Cézme Testi i¢ tutarlilik kat sayist 0.76 olarak bulunmustur. Verilerin analizinde SPSS 22.0 paket programi
kullanilarak frekans ve yiizde dagilimlar: degerleri verilmistirv. Aragtirma hipotezlerinin istatistiksel analizinde iki bagim-
siz grup arasinda niceliksel siirekli verilerin karsilastirilmasinda t-testi kullamlnistir. Grup icerisindeki karsilagtirmalar
eslesmis grup t-testi ile analiz edilmistir. Yari deneysel ¢alismanin on testine katilan toplam 41 ¢ocugun,; %48,78’°i (n=20)
kiz, %51,225i (n=21) erkektir. Katilimcilarin %29,27 si (n=12) 6 yas, %70,73 i (n=29) 5 yas grubudur. Katilimcilarin
, 251,22 sinin; %47,62 51 kiz, %52,38°i erkek olarak kontrol gurubuna alinmis ve %48,78°i; %45 'kiz ve %55°i erkek
olarak deney gurubuna alinmistir: Katilimcilarin bibliyoterapi egitimi aldiktan sonra Okul Oncesi Kisiler Arast Problem
Cozme Testine verdigi cevaplarda anlaml bir fark belirlenmistir. Arastirma bulgularinin analizi sonucunda bibliyotera-
pinin ¢ocuklarin kisiler arast problem ¢ozme becerilerinde olumlu yonde degisiklikte etkili oldugu sonucuna ulagilmigtir.

Anahtar Kelimeler: Bibliyoterapi, kisiler arast problem ¢ozme, okul éncesi donem
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ABSTRACT

In this study, it is aimed to investigate the effect of bibliotherapy (healing stories) interpersonal problem-solving skills
in 5-6 year old children. In the research, pretest-posttest, a 2x2 experimental pattern with an experimental-control group
were used. The study group of the research consists of 41 children studying in four kindergartens within a primary school
affiliated to MEB in a district of Istanbul province in the 2018-2019 academic years. 40 participants of the population
were able to experiment. The ‘Preschool Interpersonal Problem Solving Test’ permissions used in the research and the
training of the test were obtained before starting the research. The internal Preschool Interpersonal Problem Solving Test
coefficient used in the study was found to be 0.76. Frequency and percentage distribution values were given by using SPSS
22.0 package program in the analysis of the data. In the statistical analysis of the research hypotheses, t-test was used
to compare quantitative continuous data between two independent groups. Comparisons within the group were analyzed
by paired group t-test. A total of 41 students who participated in the pre-test of the experimental study, 48.78% (n = 20)
are girls and 51.22% (n = 21) are boys. 29.27% (n = 12) of the participants are 6 years old and 70.73% (n = 29) of them
are 5 years old. 51.22% of the participants; 47,62% of girls, and 52,38% of boys taken to the control group and 48,78%
of the participants; 45% of girls and 55% of boys were included in the experimental group. A significant difference was
determined in the responses of the participants to the Preschool Interpersonal Problem Solving Test after receiving bibli-
otherapy training. As a result of the analysis of the research findings, it was concluded that bibliotherapy was effective in
positively changing the interpersonal problem-solving skills of children.

Keywords: Bibliotherapy, interpersonal problem solving

GIRIS
Okul oncesi donem ¢ocugun kisiliginin olusumunda, temel bilgi, beceri aligkanlik, tutumlarin kazanil-
mas1 ve gelistirilmesi bakimindan en énemli yilar1 kapsamaktadir. Bu donemde ¢ocuga farkli uygulamalarla

verilebilecek temel bilgi, beceri ve aliskanliklar kisaca davranig 6rnekleri onlarin kisilik gelisimini ve ileriki
yasamini kalici nitelikte etkileyebilecektir (Basal, 2005)

Okul 6ncesi donem cocuklart aile ortamindan farkli bir ortam olarak toplum ile tanigma siirecine girdik-
leri igin ¢evredeki insanlarla karsilastiklarinda bazi degisiklikler yasamaktadirlar. Bu degisiklik kimi zaman
cocuklar i¢in problem haline gelebilmektedir. Cocuklar bu sorunlara bazi zamanlarda olumlu ¢6ziim yollar1
bulurken, baz1 durumlarda ise olumsuz-yikici ¢6ziim yollar1 bulabilmektedirler. Cocuklarin bu problemleri
¢ozerken kullandiklari yollart davranisa doniistiirmeleri kisiler arasi problem ¢ézme becerilerinin gelismesi
acisindan ¢ok dnemlidir (Ozdil, 2008). Ayni zamanda yetiskinler hayatlar siiresince kaygili, stresi ve korkulu
bir¢ok sorunla karsilasabilirler. Bu gibi durumlarda her birey kendisine has bir basa ¢ikma yontemi belirler.
Bazi bireyler sorunla karsilastiklarinda bu sorunla dogrudan ilgilenmeyi tercih ederken, bazi bireyler ise soru-
nu gérmezden gelip, ¢6ziim yolu bulmak yerine uzaklagsmayi secebilirler. Her iki durumda da bireyin segecegi
yol okul oncesi donemde segtigi yollardan etkilenmektedir. Bu durumda ¢ocuklarin okul 6ncesi dénemde
kullandiklar1 problem ¢dzme ydntemlerinin dogru belirlenmesi 6nemlidir (Uysal Bayrak, Ozen Altinkaynak,
ve Erginsoy Osmanoglu, 2018).

Bu konulardan yola ¢ikarak kisiler arasi problem ¢dzme becerileri, hayatin ilk zamanlarindan itibaren
desteklemesi ve gelistirilmesi gereken ayrica tiim hayat boyu siiren becerilerden biri olarak kabul edilmektedir
(Anhak ve Dinger, 2005).

Bibliyoterapi

Bibliyoterapi ilk ¢ocukluk (3-6 yas) doneminden, geg yetiskinlik (65 yas ve tistii) donemine kadar farkli
yas gruplarinda; (Stamps, 2003) uyum sorunlarinda, duygusal problemlerde, gelisimsel ihtiyaclari karsilamaya
yardimci1 olma durumlarinda 6nemli bir yontem olarak kullanilmaktadir (Pardeck ve Pardeck, 1989).

Bibliyoterapi “dogru kitapla dogru zamanda dogru bireyi bulusturmaktir”. Bir diger tanima gore ise bib-
liyoterapi insanlarin bazi temel ihtiyaglarini taniyip doyuma ulasmalarinda ve iyilesmelerinde onlara yardim-
c1 olabilmek igin kitaplardan faydalanma siirecidir (Oner, 2007). Kisaca tanimlamak gerekirse bibliyoterapi,
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kitapla iyilestirme yontemidir. Kelimenin i¢inde gecen ‘terapi’ kavramina bakarak sadece klinik ortamlarda
uygulandig1 diistiniilmemelidir. Bibliyoterapinin klinik ortamlarda uygulanabilmesinin yani sira gelisimsel ge-
reksinimleri karsilayan bir yontem olarak, gelisim siirecine, gelisim ile ilgili sorunlara ve yaklasimlara hakim
bireyler tarafindan da uygulanabilir oldugu bilinmektedir. (Oncii, 2012)

Arastirmanin genel amaci; 5-6 yas grubu cocuklarda bibliyoterapinin (iyilestiren hikayelerin) kisiler arasi
problem ¢dzme becerilerine etkisinin incelenmesidir. Bu amag¢ dogrultusunda arastirmada bibliyoterapi egitim
programina katilmis ¢ocuklarin kisiler arasi problem ¢dzme becerilerinin gelismesi, toplumsal becerilerinde
artis olmasi beklenmektedir.

Bu bilgiler gbz oniline alinarak arastirmada hayatimizin vazgegilmez bir pargasi olan hikayelerin, ¢cocuk-
larin kisisel aras1 problem ¢6zme becerisi tizerine etkisi incelenecektir ve inceleme sonucunda olumlu bir de-
gisken elde edildigi takdirde egitimcilerin ve cocuk egitmek ile sorumlu ‘gelisim konularina’ hakim bireylerin
kullanabilecegi bir yontem olarak onerilecektir.

Arastirma Sorulari

Arastirmanin problem ciimlesi, “Bibliyoterapi yonteminin 5-6 yas grubu ¢ocuklarda goézlemlenen kisiler
aras1 problem ¢dzme becerilerine etkisi nedir?” seklindedir. Alt problemler;

1. Gruplara yapilan 6n test-son test sonuglarinda anlamli diizeyde bir farklilik var m1?

2. Deney grubu ¢ocuklarinin 6n test ve son test sonuglar1 arasinda OKPC 6l¢me aracindan aldiklar1 puan-
larda anlamli bir farklilik var mi1?

3. Sorunlarimi dogru ifade edebilen, 6zgiir iradeyle kendini taniyip dogru aktarabilen bireylerin varligi
icin okul 6ncesi egitim kurumlarinda iyilestiren hikayelerin kullanilmasi arasinda anlamli bir iliski var
midir?

4. Bibliyoterapi egitim programi ile okul 6ncesi egitim kurumlarina devam eden 5-6 yas ¢ocuklarinin kisi-
ler aras1 problem ¢ézme becerileri arasinda anlamli bir fark var midir?

5. Her ¢cocugun kendi yapabileceklerini ve yapamayacaklarini gérmesi, kendi disindaki bireylerle ve sos-
yal ortamla baginin kuvvetlenmesi ile bibliyoterapi yonteminin kullanilmasi arasinda anlamli bir fark
var midir?

6. Cocuklarin yasadiklart problem durumlarda, bu konuda yalniz olmadiklarini hatirlamalari, birgok ki-
sinin ayn1 veya benzer sorunlarla karsilagtigi gerg¢egini fark etmeleri bibiliyoterapi yontemiyle anlamli
derecede fark mi1?

YONTEM

Arastirmada On test-son test, deney-kontrol gruplu 2x2’lik yar1 deneysel bir desen kullanilmistir. Deney-
sel aragtirmalar, arastirmacinin belirledigi farklarin bagimli degisken iizerindeki etkisini test etmeye yonelik
caligmalardir (Biiyiikoztiirk, Kilig Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2016, s.205). Bu ¢alismalar ¢ocuk-
larin gelisimindeki neden sonug iliskisini daha net ve dogru olarak gosterebilmektedir. Kullanilan bu desende
birinci faktor deney gruplarini (deney-kontrol), ikinci faktor ise bagimli degiskene ait tekrarli 6l¢timleri (6n
test-son test) gostermektedir

Cahisma Grubu

Arastirmanin ¢alisma grubunu 2018-2019 egitim-6gretim yilinda Istanbul ilinin bir ilgesinde MEB’e bagli
bir ilkdgretim okulunun biinyesindeki anasiniflarinda okul 6ncesi egitimine devam eden 20 kiz ve 21 erkek,
29’u 5 yas ve 12’si 6 yas grubu olmak iizere rastgele secilen toplam 41 ¢ocuk olusturmaktadir. Rastgele 6rnek-
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lemede arastirmacinin 6nyargilarinin, ¢aligma grubundan 6rnekleme belirlenmesi {izerinde olabilecek olumsuz
etkisi de giderilmektedir (Grix, 2010). Bu ¢ocuklarin bir tanesi devamsizligindan dolay1 deneyin son test asa-
masina katilamamis ve deney 40 ¢ocuk ile sonlandirilmistir

Veri Toplama Araci

Bu arastirmada Shure (1974) tarafindan gelistirilen, Dinger (1995) tarafindan Tirk¢eye uyarlanan “Oku!/
Oncesi Kigiler Arasi Problem Cézme Testi (OKPC) ” kullamlmistir. Arastirmaya baslamadan dnce gerekli izin-
ler ve OKPC testi egitimi Dinger ile goriisiilerek alinmistir. Test materyalleri temin edilmesi, testin uygulamasi
ile ilgili 6rnekler ve test oncesi pilot ¢calisma Dinger ile birlikte yapilmistir.

Okul oncesi kigiler arasi problem ¢ozme testi (OKP()

Bu test okul 6ncesi donem ¢ocuklarimin kisiler arasi problemlere alternatif ¢ozlimler iiretme diizeyini be-
lirlemek ve kisiler arasi problem ¢ozme diisiinme becerilerini degerlendirmek tizere gelistirilmistir (Anliak ve
Dinger, 2005).

Okul 6ncesi kisiler aras1 problem ¢dzme testi iki boliimden olugsmaktadir. Birinci kisim, akranlar arasindaki
problem durumlardan olusmaktadir. Problemlerin hepsi sirasinda uygulama yapilan ¢cocuga bir durum ve bir
soru yoneltilmektedir. Akran problemlerinde iki ¢ocuk ve bir oyuncak resmi yer alirken oyuncak ile resimdeki
bir cocugun oynadigi ifade edilmektedir. Problem ciimlesi cocuga yoneltildiginde ¢ocugun oyuncak ile oyna-
mak icin farkl yollar iiretmesi beklenmektedir. Ikinci kisim ise anne ile alakali problemleri icermektedir. Bu
kisimda gocugun annenin esyalarindan bazilarina zarar vermis oldugu anlatilir ve ¢ocugun annesinin kizmasint
engellemek i¢in farkli yollar bulmasi istenmektedir (Shure, 1974).

Shure (1974) tarafindan OKPC’ nin orijinal gilivenirlik ¢alismasinda test-tekrar test teknigi kullanilmis
ve test dort yas grubundaki 57 ¢cocuga bir hafta aralikla iki defa uygulanmistir. Testin giivenirlik katsayisinin
r=0.72 oldugu belirtilmistir. Ulkemizde, OKPC Testi’nin giivenirlik ¢aligmas1 Anliak (2004) tarafindan yapil-
mistir. OKPC Testi’nin orijinal el 53 kitap¢iginda belirtildigi gibi test-tekrar test teknigi kullanilmis, anaoku-
luna devam etmekte olan bes-alt1 yas 30 cocuga bir hafta ara ile iki defa uygulanmigtir. Test-tekrar test giive-
nirlik katsayisiin 0.85 olarak bulundugu ifade edilmistir. Ayrica kodlayicilar arasinda gilivenirlik degerlerinin
oldukea yiiksek bulundugu, testin orijinal giivenirlik ¢alismasinda anlagsma yiizdesinin akran ve anne boliimleri
icerisinde %91 ile %99 arasinda degistigi ifade edilmistir (Anliak, 2004).

Mevcut tez galigmasindaki ¢alisma grubu i¢in OKPC testinin giivenirligi incelenmis, Cronbach Alpha i¢
tutarlilik katsayis1 0.76 olarak hesaplanmistir. Bu deger literatiire gore yeterli goriilen degerler arasindadir
(Bliyiikoztiirk vd. , 2016)

Veri Toplama Siireci

Canakkale Onsekiz Mart Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii aracihig1 ile istanbul i1 Milli Egitim Mii-
diirliglinden ve ailelerden gerekli izinler alimmistir. Okul yonetimi ve d6gretmenler bilgilendirildikten sonra
okul 6ncesi egitime devam eden 5- 6 yas grubu ¢ocuklarla 6n test uygulamasina 05.02.2019 tarihinde baslan-
mistir. On teste katilan ¢ocuklarin demografik bilgi formlari ¢ocuk ile ilgili kisiler tarafindan doldurulmustur.
On test uygulamasi bittikten sonra 13 oturum boyunca haftada iki kere olmak iizere 8 hafta siireyle deney
grubuna arastirmaci tarafindan bibliyoterapi (iyilestiren hikayeler) temelli egitim programi uygulanmis ve
uygulama bittikten sonra; 31.05.2019 tarihinde son test uygulamasi yapilmistir

Bibliyoterapi Temelli Egitim Programi

Program, aragtirmaci tarafindan danigsman 6gretim iiyesinin denetiminde 13 oturum olarak hazirlanmistir.
Programin amaci, ¢ocuklarin kisiler arast problem ¢ézme becerilerinin gelisimine katkida bulunmak ve bu
gelisimde bibliyoterapinin etkisini belirlemektir. Tiim oturumlar igin segilen kitaplar okunmadan 6nce ¢ocuk-
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larin dikkatlerini toplayacak bir etkinlik ve hikdye okuma planlanmistir. Bu asama sonrasinda degerlendirme
caligmasi icin farkl bir etkinlikle birlikte ¢ocuklara sorulan sorular olarak planlanmistir. Oturumlarin her biri
60-70 dakika stirmiistiir.

Uygulama asamasinin ilki olan kitap se¢imi konu, yas grubu ve gelisim seviyesi gibi 6nemli bir¢ok kriteri
barindirmalidir. Oturumlarda kullanilan hikayeler ve bu hikayelerin konusunun amaca uygun olmasi agisindan
(Pardeck, 2013) bibliyoterapinin uygulama asamasinin ilki olan 6zdeslesme ile tasidigi énem diisiiniilmiis,
OKPC testindeki davranislar temel alinarak belirlenmistir. Kitap belirleme islemi her yoniiyle ¢ok 6nemli bir
asamadir (Aiex, 1993). Kitap se¢iminde yas grubuna uygunluguna ayrica bi¢im, resim-yazi orani, resimlerin
renklendirilmesi, yazinin boyutu ve igerikle ilgili olarak ¢ocuklarin empati yapabilecekleri dikkatlerini ¢eken
karakterlerin bulunmasi, aragtirmanin amacina uygun olan konular1 islemis ve problemin ¢6ziime ulastirilmig
olmasi gibi 6zelliklere dikkat edilmistir. Segilen kitaplarin bu 6zelliklere dort dortliik sahip olmasi zor olsa da
kriterlerin tamamina sahip olma durumu yakin olan kitaplar tercih edilmistir. Secilen hikayenin uygulamasi
yapildiktan sonra dinleyen ¢ocuklarin karakterle 6zdesleme duygusunu yasadiginda; ¢ocuk, karakterin bulun-
dugu durumu, hislerini ve diisiincelerini yasayarak anlamaya baslar (Afolayan, 1992). Ikinci evre olan katarsis
evresi cocugun kendini 6zdeslestirmesinden sonra kendi ¢6ziim yollarini1 gérmesi ile devam eder.

Coziim yollaria gore ¢ocuk i¢ gorii evresine gecis saglamis olur, yani hikayedeki empati yaptig1 kahrama-
nin ¢ozim yollarim fark ettiginde higbir problemin ¢6ziimsiiz ve sonsuz olmayacagii gorebilir. Hikayedeki
kahraman ¢ocuk i¢in ¢dziime ulastiran, olumlu bakis agis1 katan 6rnek bir model olur. Cocuk bunu gercek
yasamla bagdastirir ve problemlerinin sorumlulugunu alarak farkli ¢6ziim yollar1 bulmaya baslar (Afolayan,
1992). Son olarak genellestirme evresinde ¢ocuk kendi problemlerinin tek olmadigint herkesin bu ¢esit benzer
problemlere sahip olabilecegini fark eder. Cocuk ¢evresindeki bireyler tarafindan desteklenerek tek olma ve
soyutlanma duygularini agar (Heath, Sheen, Leavy, Young ve Money, 2005).

BULGULAR

Aragtirmanin bu agsamasinda arastirmanin amaci dogrultusunda uygulanilan istatistiki islemlerle ilgili bul-
gulara ve bu bulgulara dayali yorumlarla birlikte agiklamalara yer verilmistir.

Tablo 1. Tanimlayic1 Ozelliklerin Gruplara Gore Dagilimi

Degisken Deney Kontrol
p
n % n %
o Kiz 8 %40,0 11 %55,0 X?=0.90
Cinsiyet
Erkek 12 %60,0 9 %45,0 p=0.26
) Cekirdek 17 %85,0 13 %65,0 X>=2.13
Aile yapist .
Genis 3 %15,0 7 %35,0 p=0.13
1 8 %40,0 6 %30,0
X?=1.34
ocuk dogum sirasi 045, 040,
Cocuk dog 2 9 %45,0 8 %40,0 0.51
p=0.
3 3 %150 6 %30,0
[lkogretim 15 %75,0 15 %75,0
.. . . X?=0.40
Anne Ogrenim Durumu Lise 2 %10,0 3 %15,0 0.81
. p=0.
Universite 3 %15,0 2 %10,0
20-30 7 %35,0 8 %40,0
X?=2.45
Anne Yasi 31-40 13 %065,0 10 %150,0
p=0.29

41-50 0 %0,0 2 %10,0
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[Ikogretim 10 %50,0 12 %60,0
. Lise 9 %45,0 7 %35,0 X2=2.43
Baba Ogrenim Durumu .. .
Universite 1 %5,0 0 %0,0 p=0.48
Lisanstistii 0 %0,0 1 %5,0
20-30 0 %0,0 2 %10,0
X?=2.23
Baba Yasi
p=0.32
31-40 17 %85,0 16 %80,0
41-50 3 %15,0 2 %10,0

Arastirmada deney grubuna katilan bireylerin %60’1 erkek iken, %40°1 kiz cocuktan olugmaktadir. Kontrol
grubuna katilan bireylerin ise %45°1 erkek, %551 kizdir. Deney ve kontrol grubu ¢ocuklarinin ebeveynlerinin
egitim durumu incelendiginde cogunlugun ilkdgretim mezunu ve yas gruplarinin 31-40 yas araliginda oldugu
goriilmektedir. Ayrica iki gruptaki ¢ocuklarin dogrum sirasi ortalamalari incelendiginde ilk sirada ve ikinci
sirada dogan ¢ocuklarin agirliklarinin fazla oldugu goriilmektedir

OKPC Ol¢me Aracinin Deney ve Kontrol Gruplarina Gore Istatiksel Sonuglar:

Bu sonuglarda deney ve kontrol gruplarinin OKPC testi 6n test ve son test istatiksel sonuglari verilmistir.
Ayn1 zamanda OKPC testinin puanlandirmaya uygun alt boyutlarinin istatiksel sonuglar1 hesaplanmis ve kar-
silagtirllmistir

Tablo 2° de deney grubunun, tablo 3’te ise kontrol grubunun sosyal ¢oziimler (istemek, litfen demek,
odiing vermek, adalet, paylagmak, sira beklemek, pazarlik-riisvet, otorite miidahalesi, hile, kandirma, kendi
amac1 dogrultusunda yonlendirme etkisi, kizmak, ¢ilgina donmek, beklemek, gelecek i¢in plan yapmak) pu-
anlarmin On test ve son test karsilagtirilmalarina, sekil 1°de ise deney ve kontrol gruplart puanlariin karsilas-
tirtlmasina yer verilmistir.

Tablo 2. Sosyal Coziimler Puanlarinin Deney Grubuna Goére Ortalamalari

Deney Grubu X ] t sd p
Sosyal Céziimler On Test 3.15 1.13 044 37 .65
Sosyal Coziimler Son Test 5.25 1.86  3.16 37 .00
t -5.48

p 0.00

Tablo 2 ‘de goriildiigii gibi, arastirmaya katilan deney grubu sosyal ¢oziimler 6n test ortalamasi 3.15 iken
son test puan ortalamasi 5.25 olarak bulunmustur.

Tablo 3. Sosyal Coziimler Puanlarmin Kontrol Grubuna Gore Ortalamalari

Kontrol Grubu X s t sd p
Sosyal Coziimler On Test 3.00 0.94 044 37 .65
Sosyal Coziimler Son Test 3.57 1.38 3.16 37 .00
t -1.68

p 0.11

Tablo 3’te goriildiigii gibi, arastirmaya katilan deney grubu 6n test ortalamasi 3.00 iken son test puan or-
talamasi 3.57 olarak bulunmustur.
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Sosyal ¢oziimler On test puanlart grup degiskenine gore anlamhi farklilik gostermezken (p>0.05), sosyal
¢cOziimler son test puanlar1 anlamh farklilik géstermektedir (t(37)=3.16; p<0.05). Deney grubunun sosyal ¢o-
ziimler son test puanlari (X=5.25), kontrol grubunun sosyal ¢dziimler son test puanlarina gore (x=3.57) anlaml1

bulunmustur.

Deney Grubunda; Sosyal ¢oziimler 6n test puanlarma (X=3.15) gore sosyal ¢oziimler son test puanlarin-
daki (x=5.25) artig anlaml1 bulunmustur (p<0.05).

Kontrol Grubundaj; Sosyal ¢oziimler 6n test puanlarina (x=3.00) gore sosyal ¢oziimler son test puanlarin-
daki (x=3.57) artis anlamli bulunmamuistir (p>0.05).
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Tablo 2, tablo 3 ve sekil 1 incelendiginde; deney ve kontrol gruplari 6n test sonuglarinda anlamli bir fark-
lilik goriilmezken, son test sonuglarinda anlamli bir fark goériilmektedir. Deney grubunun aldigi bibliyoterapi
egitiminin, kontrol grubuna gore ¢ocuklarin sosyal ¢oziimler puanlarinda anlamli derecede artig sagladigi soy-
lenebilmektedir.

Tablo 4’te deney grubu ve tablo 5’te kontrol grubunun sosyal olmayan ¢oziimler (zorlama-kapma, kisiye
fiziksel olarak zarar verme, miilkiyetine zarar verme-tehditte bulunma, emretmek) on test ve son test puanla-
rinin istatiksel sonuglarina yer verilirken, sekil 2’de deney ve kontrol grubu arasindaki sosyal olmayan ¢6ziim
puanlarinin karsilastirmali sonucuna yer verilmistir.

Tablo 4. Sosyal Olmayan Coziimler Puanlarinin Deney Grubuna Gore Ortalamalari

Deney Grubu X s t sd p
Sosyal Olmayan Coziimler On Test 1.2”0 0.44 -0.88 7 40
Sosyal Olmayan Coziimler Son Test 1.60 0.84 -0.29 12 17
t -1.73

p 0.22

Tablo 4 ‘te goriildigli gibi, aragtirmaya katilan deney grubu sosyal olmayan ¢6ziimler 6n test ortalamast
1.20 iken son test puan ortalamasi 1.60 olarak bulunmustur.

Tablo 5. Sosyal Olmayan Coziimler Puanlarinin Kontrol Grubuna Gére Ortalamalart

Kontrol Grubu X s t sd P

Sosyal Olmayan Coztimler On Test 1.50 057 088 7 0.40
Sosyal Olmayan Coziimler Son Test 175 09 029 12 077
t -1.00

p 0.50
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Tablo 5 ‘te goriildiigii gibi, aragtirmaya katilan kontrol grubu sosyal olmayan ¢oziimler 6n test ortalamasi
1.50 iken son test puan ortalamasi 1.75 olarak bulunmustur.

Sosyal olmayan ¢oziimler 6n test ve sosyal olmayan ¢oziimler son test puanlari grup degiskenine gore
anlamli farklilik gdstermemektedir (p>0.05).

Deney Grubunda; Sosyal olmayan ¢oziimler 6n test puanlarina (x=1.33) gdre sosyal olmayan ¢oziimler
son test puanlarindaki (Xx=2.33) artig anlamli bulunmamaistir (p>0.05).

Kontrol Grubunda; Sosyal olmayan ¢ozlimler 6n test puanlarina (X=1.50) gore sosyal olmayan ¢oziimler
son test puanlarindaki (X=2.00) artig anlamli bulunmamuistir (p>0.05).
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Sekil 2. Gruplara Gore Sosyal Olmayan Coziimler Puanlarinin Ortalamalar

Tablo 4, tablo 5 ve sekil 2 incelendiginde; deney ve kontrol gruplari 6n test ve son test sonuglarinda an-
laml1 bir farklilik saptanmamigtir. Deney grubunun aldigi bibliyoterapi egitimi sosyal ¢éziimler puanlarina
etki ederken sosyal olmayan ¢6ziim puanlarina anlamli derecede etki etmemistir. Sosyal olmayan ¢oziimler
toplumsal olmayan ¢dzliim grubunda olmasi sebebiyle bibliyoterapi egitiminde bu konu ile ilgili kitaplar kul-
lanilmamustir. Bu sonuca gore ¢ocuklarin sosyal ¢oziimler {iretmesi i¢in segilen kitaplar ile verilen egitimin
amacina ulastig1 dogrultusunda yorum yapilabilir.

Tablo 6’ da deney grubunun ve tablo 7’de kontrol grubunun toplam akran ¢6ziimleri (sosyal olan ve sosyal
olmayan ¢6ziimler toplam1) 6n test ve son test puanlarinin istatiksel sonuglarina yer verilirken, sekil 3’te deney
ve kontrol gruplarinin toplam akran ¢6ztimleri puanlarinin kargilastirmali sonucuna yer verilmistir.

Tablo 6. Toplam Akran Coziimleri Puanlarinin Deney Grubuna Gore Ortalamalari

Deney Grubu X ] t sd p
Toplam Akran Céziimleri On Test 345 1.09 0.38 37 .70
Toplam Akran Coziimleri Son Test 6.05 221 347 37 .00
t -5.26

p 0.00

Tablo 6°da goriildiigii gibi, aragtirmaya katilan deney grubu toplam akran ¢éziimleri 6n test ortalamasi 3.45
iken son test puan ortalamasi 6.05 olarak bulunmustur.
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Tablo 7. Toplam Akran Coziimleri Puanlarinin Kontrol Grubuna Goére Ortalamalart

Kontrol Grubu X s t sd )
Toplam Akran Coziimleri On Test 3.31 1.05 0.38 37 .70
Toplam Akran Coziimleri Son Test 3.94 1.47 3.47 37 .00
t -1.52

p 0.14

Tablo 7°de goriildiigii gibi, aragtirmaya katilan kontrol grubu toplam akran ¢oziimleri 6n test ortalamast
3.31 iken son test puan ortalamasi 3.94 olarak bulunmustur.

Toplam akran ¢oziimleri 6n test puanlart grup degiskenine gére anlamli farklilik gostermezken (p>0.05),
toplam akran ¢6ziimleri son test puanlar1 anlamli farklilik géstermektedir (t ;,=3.47; p<0.05). Deney grubunun
toplam akran ¢oziimleri son test puanlar1 (Xx=6.05), kontrol grubunun toplam akran ¢dziimleri son test puanla-
ria gore (x=3.94) anlamli bulunmustur.

Deney Grubunda; Toplam akran ¢oztimleri 6n test puanlarina (X=3.45) gore toplam akran ¢6ziimleri son
test puanlarindaki (x=6.05) artis anlamli bulunmustur (p<0.05).

Kontrol Grubunda; Toplam akran ¢dziimleri 6n test puanlarina (X=3.31) gore toplam akran ¢oziimleri
son test puanlarindaki (X=3.94) artis anlaml1 bulunmamuistir (p>0.05).

—4—Deney Kontrol
7
6 6,05
5
4 3,947
3 *Sate

TOPLAM AKRAN COZUMLERI ONTEST TOPLAM AKRAN COZUMLERI SONTEST

Sekil 3. Gruplara Gore Toplam Akran Coziimleri Puanlarinin Ortalamalari

Tablo 6, tablo 7 ve sekil 3 incelendiginde; deney ve kontrol gruplart 6n test sonuglarinda anlamli bir fark-
lilik goriilmezken, son test sonuglarinda anlamli bir fark goriilmektedir. Deney grubunun aldig1 bibliyoterapi
egitimi toplam akran ¢ozlimleri puaninda etkili olmustur ve bu puan kontrol grubuna gore anlamli derece de
yiiksek bulunmustur. Bu sonuca gore bibliyoterapi egitiminin ¢ocuklarin kisiler arasi iliskilerde akran prob-
lemlerini ¢6zme becerilerine katki sagladig1 yorumu yapilabilir.

Tablo 8’de deney grubu ve tablo 9°da kontrol grubunun anne sorunlari ¢oziimleri 6n test ve son test pu-
anlarinin istatiksel sonuglarina yer verilirken, sekil 4’te deney ve kontrol gruplarinin toplam akran ¢oziimleri
puanlarinin kargilastirmali sonucuna yer verilmistir.
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Tablo 8. Anne Sorunlart Coziimler Puanlarinin Deney Grubuna Gore Ortalamalart

Deney Grubu X s t sd p
Anne Sorunlari Coziimler On Test 340 0.82 -1.00 37 32
Anne Sorunlart Coziimler Son Test 575 1.68 3.79 38 .00
t -6.31

P 0.00

Tablo 8’de goriildiigii gibi, arastirmaya katilan deney grubu anne sorunlari ¢oziimleri 6n test ortalamast
3.40 iken son test puan ortalamasi 5.75 olarak bulunmustur.

Tablo 9. Anne Sorunlar1 Céztiimler Puanlarinin Kontrol Grubuna Gore Ortalamalari

Kontrol Grubu X s t sd p
Anne Sorunlari Coziimler On Test 3.73 1.24 -1.00 37 32
Anne Sorunlar1 Coziimler Son Test 3.75 1.65 3.79 38 .00
t -0.44

p 0.66

Tablo 9’da gorildiigii gibi, arastirmaya katilan kontrol grubu anne sorunlari ¢éziimleri 6n test ortalamasi
3.73 iken son test puan ortalamasi 3.75 olarak bulunmustur.

Anne sorunlar1 ¢oziimler 6n test puanlari grup degiskenine gore anlamli farklilik géstermezken (p>0.05),
son test puanlari anlamli farklilik gdstermektedir (t;,=3.79; p<0.05). Ayrica deney grubunun anne sorunlari
¢Oziimler son test puanlari (X=5.75), kontrol grubunun anne sorunlari ¢oziimler son test puanlarindan (X=3.75)
yiiksek bulunmustur.

Deney Grubunda; Anne sorunlari ¢oziimler on test puanlarina (Xx=3.40) gore anne sorunlar1 ¢éziimler son
test puanlarindaki (x=5.75) artis anlamli bulunmustur (p<0.05).

Kontrol Grubunda; Anne sorunlar ¢dztiimler 6n test puanlarina (Xx=3.73) gdre anne sorunlari ¢dztiimler
son test puanlarindaki (X=3.89) artis anlamli bulunmamuistir (p>0.05).

—#—Deney Kontrol

5,75

4 3,737 3,75
3,4

ANNE SORUNLARI COZUOMLER ONTEST ANNE SORUNLARI COZUMLER
SONTEST

Sekil 4. Gruplara Gére Anne Sorunlar1 Céztimler Puanlarinin Ortalamalari

Tablo 8, tablo 9 ve sekil 4 incelendiginde; deney ve kontrol gruplart 6n test sonuglarinda anlamli bir fark-
lilik goériilmezken, son test sonuglarinda anlamli bir fark goriilmektedir. Deney grubunun kontrol grubuna gore
anlaml bir artig saglamasi; deney grubunun aldigi bibliyoterapi egitiminde annenin kizmasini engellemek igin
coziimler bulmaya yonelik kitaplarin ¢ocuklarin anne ile ilgili problem ¢6zme becerilerini gelistirdigi yorumu
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yapilabilir.

Tablo 10°da deney grubu ve tablo 11°de kontrol grubuna ait toplam ¢dziimler (sosyal olan, sosyal olmayan
ve anne ¢Oziimleri toplami) puanlarinin 6n test ve son test istatiksel sonuglaria yer verilirken, sekil 5’te deney
ve kontrol grubunun toplam ¢6ziimler puanlarinin karsilagtirmali sonucuna yer verilmistir.

Tablo 10. Toplam Co6ziimler Puanlarinin Deney Grubuna Goére Ortalamalari

Deney Grubu X ] t sd p
Toplam Céziimler On Test 6.85 1.69  -035 37 72
Toplam Coziimler Son Test 11.80  3.54 4.11 38 .00
t -6.46

p 0.00

Tablo 10°da gortildiigii gibi, arastirmaya katilan deney grubu toplam ¢oziimleri On test ortalamasi 6.85 iken
son test puan ortalamasi 11.80 olarak bulunmustur.

Tablo 11. Toplam Coziimler Puanlarinin Kontrol Grubuna Gore Ortalamalari

Kontrol Grubu X ] t sd P
Toplam Céziimler On Test 7.05 1.84 -035 37 72
Toplam Coziimler Son Test 7.50 3.03 4.11 38 .00
t -1.23

P 0.23

Tablo 11’de goriildiigii gibi, arastirmaya katilan kontrol grubu toplam ¢6ziimleri 6n test ortalamasi 7.05
iken son test puan ortalamasi 7.50 olarak bulunmustur.

Toplam ¢6ziimler 6n test puanlari grup degiskenine gore anlamli farklilik gostermezken (p>0.05), son test
puanlari anlamli farklilik gostermektedir (t . =4.11; p<0.05). Ayrica deney grubunun toplam ¢éziimler son test
puanlar1 (x=11.80), kontrol grubunun toplam ¢dziimler son test puanlarindan (X=7.50) yiiksek bulunmustur.

Deney Grubunda; Toplam ¢oziimler 6n test puanlarina (X=6.85) gore toplam ¢oziimler son test puanlarin-
daki (x=11.80) artig anlaml1 bulunmustur (p<0.05).

Kontrol Grubunda; Toplam ¢éziimler 6n test puanlarina (X=7.05) gore toplam ¢oziimler son test puanla-
rindaki (X=7.84) artis anlamli bulunmamustir (p>0.05).
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Sekil 5. Gruplara Gore Toplam Coziimler Puanlarinin Ortalamalari
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Tablo 10, tablo 11 ve sekil 5 incelendiginde; deney ve kontrol gruplari 6n test sonuglarinda anlamli bir
farklilik goriilmezken, son test sonuglarinda anlamli bir fark goriilmektedir. Deney grubu puanlarinin kontrol
grubu puanlarindan yiiksek olmasi ile deney grubunun aldigi bibliyoterapi egitiminin kisiler arasi problem
cozme becerilerini olumlu ve iyi bir derecede etkiledigi sdylenebilmektedir.

Tablo 12°de deney ve tablo 13’te kontrol gruplarinin OKPC testi kategorilerinin hepsinin istatiksel sonug-
larina yer verilmistir.

Tablo 12. Problem C6zme Degisim Puanlarmin Deney Grubuna Goére Farklilasma Durumu

Deney Grubu X ] t sd p

Sosyal Coziimler 2.10 1.71 2.94 37 .00
Sosyal Olmayan Co6ziimler 1.00 1.00 0.60 3 .59
Toplam Akran Coziimleri 2.60 2.21 3.03 37 .00
Anne Sorunlar1 Coziimler 2.35 1.66 4.26 37 .00
Toplam Coziimler 4.95 3.42 4.15 37 .00

Tablo 13. Problem C6zme Degisim Puanlarinin Kontrol Grubuna Gére Farklilagma Durumu

Kontrol Grubu X s t sd p

Sosyal Coziimler 0.57 1.50 2.94 37 .00
Sosyal Olmayan Coziimler 0.50 0.70 0.60 3 .59
Toplam Akran Coziimleri 0.63 1.80 3.03 37 .00
Anne Sorunlar1 Coziimler 0.15 1.53 4.26 37 .00
Toplam Coziimler 0.79 2.78 4.15 37 .00

Deney grubunun sosyal ¢oziimler degisim puanlart (x=2.10), kontrol grubunun sosyal ¢oziimler degigim
puanlarinda (X=0.57) anlamli fark oldugu vurgulanmistir (t(37)=2.94; p<0.05). Sosyal olmayan ¢oziimler de-
gisim ortalamalar1 grup degiskenine gore anlamli farklihk gostermemektedir (t,=0.60; p>0.05). Deney gru-
bunun toplam akran ¢éziimleri degisim puanlari (x=2.60), kontrol grubunun toplam akran ¢éziimleri degigim
puanlarindan (Xx=0.63) anlamli fark oldugu vurgulanmistir (t(37)=3.03; p<0.05). Deney grubunun anne sorun-
lar1 ¢oziimler degisim puanlar1 (X=2.35), kontrol grubunun anne sorunlar1 ¢dziimler degisim puanlarindan
(X=0.15) anlaml fark oldugu vurgulanmistir (t4,=4.26; p<0.05). Deney grubunun toplam ¢oziimler degisim
puanlart (X=4.95), kontrol grubunun toplam ¢oziimler degisim puanlarindan (X=0.79) anlamli fark oldugu

vurgulanmistir (t(37)=4. 15; p<0.05).
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TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu béliimde okul 6ncesi egitim kurumlarina devam eden 5-6 yas grubu ¢ocuklarda bibliyoterapinin (iyiles-
tiren hikayelerin) kisiler arasi problem ¢ome becerilerine etkisine iligkin bulgularin karsilagtirmalari yapilmig
ve bu sira ile bulgular tartisilip yorumlanmuistir.

OKPC testi sonuglarinda asil amag ¢ocuklarim kisiler aras1 problem ¢dzme becerilerini arttirmaktir. Ureti-
len ¢6zlimiin sosyal olmayan bir ¢dziim olmasi veya sosyal olan bir ¢6ziim olmasi testin alt boyutlari sayesinde
kargilastirilabilmektedir. Ayrica teste akran ve anne problemlerine {iretilen ¢ézlimlerin ve toplam ¢dziimlerin
puanlandirmalari da karsilastirilabilmektedir. Alt boyutlarda elde edilen bulgulara gore;

1-Bibliyoterapi, ¢ocuklarin kisiler arasi problem ¢6zme konusunda sosyal olan, (zorlayict olmayan) ¢o-
ziimler liretmesinde anlamli farkliliklar saglamistir (Tablo 2 ve 3).

Arastirma da elde edilen alt boyut hedeflerine iligkin bulgularda, bibliyoterapi yonteminin okul dncesi egi-
tim kurumlarina devam eden 5-6 yas ¢ocuklarinda 6zellikle kigiler arasi problem ¢dzme sosyal olan ¢oziimler
konusunda ¢6ziim sayilarinin anlamli derecede arttigini gostermektedir.

Deney grubunda sosyal ¢oziimler 6n test ve son test arasinda anlamli fark goriiliirken, kontrol grubu so-
nuclarinda 6n test ve son test arasinda anlamli bir fark saptanamamaistir. Bu bulgulara dayanarak 5-6 yas co-
cuklarda bibliyoterapinin, sosyal ¢ézlim iiretme becerilerini olumlu yonde etkiledigini belirtebiliriz. Bu sonug;
bibliyoterapi yonteminin okullarda 6zellikle problem ¢d6zme becerilerini etkilemek i¢in aktif olarak kullanila-
bilecegini gostermektedir. Sosyal olan ¢oziimlerin puanlarmin artmasi kullanilan kitaplarin kisiler aras1 prob-
lem ¢dzme 83 yOntemine becerilerini arttirmaya uygun oldugunu ve bibliyoterapi yonteminin de bu konuda
etkin oldugunu desteklemektedir.

Shepherd ve Koberstain (1989), yaptiklar1 yar1 deneysel arastirmada ¢cocuklarin paylagsma becerisini gelis-
tirme ve ¢ocuklara paylagsmay1 6gretmek i¢in kitaplar1 ve kuklalar1 kullanmislar. Calisma kiiciik bir okul 6ncesi
egitim kurumunda 3-5 yas ¢ocuklari lizerinde yapilmistir. Caligmada bibliyoterapi ile belirli bir davranist yani
paylasma eylemini gelistirmek amaclanmigtir. Deneklere on dakikalik siire i¢inde kag¢ kez paylasim yapildigi-
na dair 6n gézlem yapilmistir. On gozlem ardindan deneklere dgretmen tarafindan 30 dakikalik bibliyoterapi
ve kukla tedavisi uygulanmistir. Bu uygulama paylagimi konu alan kitaplarla bir hafta boyunca siirmiistir.
Sonuglarda bibliyoterapi ve kukla kullaniminin ¢ocuklarda paylasim davranisini arttirmaya yardimci oldugu
bulunmustur.

2-Bibliyoterapi, ¢ocuklarin kigiler arasi problem ¢6zme becerilerinden olan sosyal olmayan (zorlayict
olan) ¢ozlimlerinde On test ve son test arasinda hem deney hem de kontrol grubunda anlamli bir farklilik bu-
lunamamustir (Tablo 4 ve 5).

Arastirmada elde edilen bir diger alt boyut bulgularina iliskin olarak; bibliyoterapi yonteminin ¢ocuklarin
sosyal olmayan (zorlayici olan) ¢ézlimlerinin puanlandirilmasinda 6n test ve son test sonuglari incelendi-
ginde aralarinda anlamli fark olusturmamasi bu yontemin kullanilabilirligini bir kere daha desteklemektedir.
Bibliyoterapi yonteminde uygulayici uygun materyalleri se¢erek, dogru uygulama ile ¢ocuklarin kisiler arast
problem ¢dzme becerilerini olumsuz yonde ¢ok az etkileyerek veya hig etkilemeyerek, olumlu yonde problem
¢O6zme becerilerinin arttirilmasina destek olabilmektedir.

Jurkowski (2006), ¢alismasinda intihar iizerine kitaplarla ilgilenen bir 6grencinin kiitiiphaneci tarafindan
fark edildikten sonra kiitiiphanecinin destegi ve konusmast ile bu intiharin 6nlendigini aktarmistir. Bu durumda
olumsuz diislincelerin ve davraniglarin azalmasi 84 hatta degistirilmesi miimkiin olmustur. Bir baska calismada
istiin yetenekli ¢cocuklara uygulanan bibliyoterapi yontemi sayesinde dgrencilerin miitkemmeliyetgilik diizey-
lerinin anlamli bir sekilde azaldig1 saptanmistir (ilter, 2015).

3-Bibliyoterapi yonteminin, ¢ocuklarin kisiler arasi problem ¢ézme testine verdigi toplam akran ¢éziimleri
On test puanlar1 grup degiskenine gore anlamli bulunamamistir. Deney grubunda son test degerindeki artig
anlamli bulunurken, kontrol grubu son test artis1 anlamli bulunmamuistir (Tablo 6 ve 7).
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Bibliyoterapi yontemini uygularken ¢ocuklara yalnizca kitap okuma ¢alismasi yapilmamistir bunun yant
sira se¢ilen ¢ocuk kitabinin okuma asamasina ge¢gmek i¢in ¢ocuklarin dikkatini ¢ekecek ve odaklanmay1 sag-
layacak bir 6n hazirlik ¢alismasi yapilmis ve kitap sonrasi degerlendirme caligmalari ile 6grenilenler pekis-
tirilmistir. Bu sayede ¢ocuklara arkadaslariyla birlikte kitabin ana konusu lizerinde daha fazla vakit gegirme,
iletisimde bulunma ve duygularini paylasma ortami saglanmistir ve bu durumun arkadaslik iliskilerini pozitif
yonlii etkileyecegi varsayilmistir. Bu siirecte kullanilan materyaller ve uygulamalarin, ¢ocuklarin yasina ayn1
zamanda gelisimine ve egitimine uygun olmasina dikkat edilmistir. Arastirmada ulasilmak istenen hedeflerden
biri olan ¢ocuklarin akranlari ile kisiler aras1 problem ¢6zme becerilerinde artis saglanmistir.

Borders ve Paisley (1992) calismalarinda, 6gretici hikayeler ile nitelikli ¢ocuk edebiyati eserlerini karsi-
lastirmis ve nitelikli cocuk edebiyati eserlerini kullanarak uyguladiklar1 bibliyoterapi grubu ile 6gretici hika-
yelerin kullanildig1 rehberlik programi grubu arasinda gelisimsel acidan fark oldugunu belirlemislerdir. Bu
arastirmaya gore bibliyoterapi grubunun gelisimsel agidan daha ileri seviyede oldugu saptanmastir.

4-OKPC testinin bir diger alt boyutu anne ile ilgili sorunlara bulunan ¢éziimler puanlandirilmasinda kont-
rol grubunun son test puan artisinda anlamli bir fark bulunmamisken, 85 deney grubu son test puan artiginda
anlamli bir fark bulunmustur. Bu sonuca gore ¢ocuklarin anneleri ile problemlerini ¢dzmelerinde bibliyoterapi
yontemi etkin bir rol oynamistir (Tablo 8 ve 9).

Sheridan, Baker ve Lissovoy (1984), yaptiklar1 arastirmada, bibliyoterapi yonteminin aileleri degismis
veya degismekte olan ¢ocuklar iizerinde kullanmislardir. Ailelerde degisim kavramiyla bahsedilen; ailede ay-
rilma, 6liim, bosanma, bir ebeveynin yeniden evlenmesi veya yok olma durumudur. Bu durumla kars1 karsiya
gelen ¢ocuklarin aileleriyle birlikte yasayan ¢ocuklara gore daha disiplinsiz oldugunu ve daha fazla davranig
bozukluguna sahip olduklar1 goriilmiistiir. Bu ¢ocuklar iizerinde uygulanan bibliyoterapi yontemi pozitif so-
nuglar vermistir (Sheridan, Baker ve Lissovoy, 1984).

5-OKPC testinde toplam ¢6ziim puanlari 6nemlidir. Test alt boyutlar1 inceleme ve karsilagtirma imkani
verse de son olarak toplam ¢oziimleri inceledigimizde; kontrol grubundaki son test puan artis1 anlamli bu-
lunmazken, deney grubundaki son test puan artisinda anlamli bir fark bulunmustur. Bu sonug bibliyoterapi
yonteminin egitimdeki yeri ile ilgili olumlu sonuglar ortaya koymustur (Tablo 10 ve 11).

Ayrica Timmerman, Martin ve Martin (1989), yaptiklar arastirmada, bibliyoterapi yontemini ¢ocuklarin
iletisimine yardim etmek i¢in kullanmistir. Yapilan bu ¢alismada ¢ocuklarin kitaptaki kahraman ile kendile-
rini 6zdeslestirip duygularini daha kolay ifade etmeleri amaglanmistir. Arastirma sonucunda bibliyoterapinin
stresle basa ¢ikma, tartisma, okuma, elestirel diisiinme, bagkalarinin diisiincelerine saygi duyma gibi becerileri
gelistirilebilecegi saptanmistir. Bu sonuca dayali olarak bibliyoterapi yonteminin kisiler arast problem ¢dzme
becerilerini etkileyebilecek duygular ve davranislar gelistirdigi soylenebilir

SONUCLAR

Bu ¢alismada okul 6ncesi egitim kurumlarina devam eden 5-6 yas grubu ¢ocuklarda bibliyoterapinin (iyi-
lestiren hikayelerin) kisiler aras1 problem ¢6zme becerilerine etkisi incelenmistir.

1. Arastirma sonunda bibliyoterapinin ¢ocuklarin kisiler arasi problem ¢ézme becerilerini gelistirdigi so-
nucuna ulagilmistir.

2. Okul 6ncesi kisiler aras1 problem ¢6zme test sonuglarina baktigimizda bibliyoterapinin cocuklarin 6zel-
likle sosyal olan problem ¢6zme becerilerini gelistirdigi ve sosyal olmayan ¢oziimlerin oranini azalttigi
gorilmiistir.

3. Bibliyoterapi egitimi sonrast ¢ocuklarin OKPC testine verdikleri cevaplar incelendiginde, ¢6ziim say1si-
nin arttig1 ve verilen cevaplardaki ¢dzlimlerin agirlikli olarak yapict yonlii oldugu sonucuna ulasilmistir.

4. Okuma aligkanliginin okul 6ncesi donemde temellerinin atilmasi ¢ok onemlidir (Cakmak ve Biilent,
2009), bibiyoterapi yonteminin kullanilmasi bireyi bir okur olmaya ve kitaplar: sevmeye de yonlendire-
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bilmektedir. Bu sayede ¢ocuklarin ileriki hayatina temel olusturdugu da soylenebilmektedir.

5. Sonug olarak bibliyoterapi ¢ocuklarin gelisimine yapici yonlii destek olmaktadir. Bu sonug arastirmanin
amacina ulastigini gostermektedir.

ONERILER

Bibliyoterapi egitim programi yetigkinlerle kullanilabilir oldugu kadar ¢ocuklarla da kullanilabilmektedir
(Akgiin ve Karaman Benli, 2019). Bu arastirmada 5-6 yas ¢ocuklari ile uygulama yapilistir, bu egitimin farkli
yas guruplar lizerindeki etkisi incelenebilir.

Caligma okul 6ncesi egitim kurumlarma devam eden ve normal gelisim gosteren ¢ocuklar iizerinde yapil-
mustir. Herhangi bir egitim kurumuna gitmeyen veya 6zel gereksinimli cocuklar lizerinde de benzer ¢calismalar
yapilabilir.

Aragtirma Istanbul ilinin, bir ilgesinde bir ilkdgretim okulu biinyesindeki dért anasinifinda yapilmugtir.
Benzer aragtirmalarin farkl il ve ilgelerde yapilmasi 6nerilmektedir.

Calismada bibliyoterapinin; 40 okul 6ncesi donem ¢ocugu lizerindeki etkileri incelenmistir. Fakat gelecek
caligmalarda ¢alisma grubu sayist daha fazla genisletilebilir.

Cocukluktan yetigkinlige kadar her yas grubunda kullanilabilen bibliyoterapinin (Stamps, 2003), ¢ocuk-
lardaki olumlu davranislarin pekistirilmesi, olumsuz davranislarin sondiiriilmesi ayrica gelisimin desteklene-
bilmesi i¢in okul Oncesi 6gretmenlerinin siniflarinda kullanabilecegi sdylenebilir.

Bilgilendirme / Acknowledgement:

Caligmaya katkilaridan dolay1 goniillii 6grencilere ve zaman ayiran dgretmenlerine tesekkiir ederiz.



Uyar & Giilec > 137

KAYNAKCA

Afolayan, J. A. (1992). Documentary perspective of bibliotherapy in education. Reading Horizons: A Journal of Literacy
and Language Arts, 33(2), 137-148

Aiex, N. K. (1993). Bibliotherapy. ERIC Digest, (ERIC Document Reproduction Service No. ED357333) (Erisim tarihi:
24.06.2019), https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED357333.pdf

Akglin, E., ve Karaman Benli, G. (2019). Okul 6ncesi déonem g¢ocuklarla bibliyoterapi: bir uygulama 6rnegi. Psikiyatride
Giincel Yaklasimlar, 11(1), 100-111. DOI:10.18863/pgy.392346.

Anhak, $. (2004). Farklr egitim yaklasimlar: uygulayan okul éncesi egitim kurumlarinda kigiler arasi biligsel problem
¢ozme becerisi programinim etkisinin incelenmesi. (Yayimlanmamis Doktora Tezi), Ege Universitesi, Sosyal Bilim-
ler Enstitiisti, Izmir.

Anlak, $., ve Dinger, C. (2005). Farkl1 egitim yaklasimlar1 uygulayan okul dncesi egitim kurumlarina devam eden co-
cuklarin kisiler arasi problem ¢dozme becerilerinin degerlendirilmesi. Ankara Universitesi Egitim Bilimleri Fakiiltesi
Dergisi, 38(1), 149 166.

Anliak, S., ve Dinger, C. (2005). Okul oncesi déonemde kisiler arasi bilissel problem ¢dzme becerilerinin gelistirilmesi.
Egitim Arastirmalari-Eurasian Journal of Educational Research, 20, 122-134.

Basal, H. A. (2005). Okul éncesi egitim, Istanbul: Morpa Yaynlar1.

Borders, S., ve Paisley, P. (1992). Children’s literature as a resource for classroom guidance. Elementary School Guidan-
ce And Counsiling. 27(2), 131-139 (Erisim tarihi: 17.05.2019) www.jstor.org/stable/42869057

Biiyiikoztiirk, S., Kilig Cakmak, E., Akglin, 0. E., Karadeniz, S., ve Demirel, F. (2016). Bilimsel arastirma yontemleri.
Ankara: Pegem Akademi.

Cakmak, T. , Biilent, Y, (2009). Okul &ncesi donem ¢ocuklarmin okuma aliskanligina hazirlik durumlar {izerine bir aras-
tirma: Hacettepe Universitesi Beytepe anaokulu drnegi. Tiirk Kiitiiphaneciligi 23, (3) 489-509.

Dinger, C. (1995). Anaokuluna devam eden 5 yas grubu ¢ocuklarina kisiler arast problem ¢6zme becerilerinin kazan-
dirtlmasinda egitim etkisinin incelenmesi (Yayimlanmamis Doktora Tezi). Hacettepe Universitesi, Saglk Bilimleri
Enstitiisii, Ankara.

Grix, J. (2010). The foundations of research. London: Palgrave Macmillan.

Heath, M. A., Sheen, D., Leavy, D., Young, E. L., ve Money, K. (2005). Bibliotherapy: A resource to facilitate emotional
healing and growth. School Psychology International, 26, th563-580.

[lter, B. (2015). Bibliyoterapi tekniginin iistiin yetenekli cocuklarin miikemmeliyet¢ilik diizeylerine etkisi, Yayimlanmamig
Yiiksek Lisans Tezi. Fatih Sultan Mehmet Vakif Universitesi, Sosyal Bilimler Enstitiisii, Istanbul.

Jurkowski, O. L. (2006) .The library as a support system for students. Intervention in School and Clinic, 42(2), 78-83.

Oncii, H. (2012). Bibliyoterapi yonteminin okullarda psikolojik danisma ve rehberlik amaciyla kullanilmasi. Tiirkiye
Sosyal Arastirmalar Dergisi, 16(1), 147-170.

Oner, U. (2007). Bibliyoterapi. Cankaya Universitesi Fen Edebiyat Fakiiltesi Journal o f Arts and Sciences, 7, 133-150.

Ozdil, G. (2008). Kisiler arast problem ¢zme becerileri egitimi programinin okul éncesi Kurumlara devam eden ¢o-
cuklarin kisiler arasi problem ¢ézme becerilerine etkisi. Yiiksek Lisans Tezi. Adnan Menderes Universitesi, Sosyal
Bilimler Enstitiisii, Aydin.

Pardeck, J. T., ve Pardeck, J. A. (1989). Bibliotherapy: A tool for helping preschoolchildren deal with developmental
change related to family relationships. Early Child Development and Care, 47(1), 107-129.

Pardeck, J. T. (2013). Using books in clinical social work practice: A guide to bibliotherapy. Second edition. New York:
Routledge Press

Shepherd, T.R., ve Koberstain J. (1989). Books, puppets, and sharing: Teaching preschool Children to share. Psychology
in the Schoolls, 26(7), 311-316.

Sheridan, J. T., Baker, S. B., ve Lissovoy, V. D. (1984). Structur group counseling and explicit bibliotherapy as in school
strategies for preventing problems in tout of changing families. The School Counselor, 32(2),134-141.

Shure M. B., ve Spivack G. (1974). The PIPS test manual: A cognitive measure of interpersonal problem-solving ability.
Hahnemann University, Philadelphia.

Stamps, L. S. (2003). Bibliotherapy: How books can help students cope with concerns and conflicts. The Delta Kappa
Gamma Bulletin, 70(1), 25-29.

Timmerman, L., Martin, D., ve Martin, M. (1989). Augmenting the helping relationship. the use of bibliotherapy. The
School Counselor, 36(4), 293-297

Uysal Bayrak, H. , Ozen Altinkaynak, S., ve Erginsoy Osmanoglu, D. (2018). Okul 6ncesi donemdeki cocuklarm prob-
lem durumunda kullandiklar1 basa ¢ikma stratejilerinin incelenmesi. Sakarya University Journal of Education, 8(2)
, 72-82



138

EXTENDED ABSTRACT

In this study, it is aimed to investigate the effect of bibliotherapy (healing stories) interpersonal problem-sol-
ving skills in 5-6 year old children. Bibliotherapy is a healing method through books. Considering its broad
definition, it aims to bring the right book and the right person together at the right time. In the search, an
answer to the following question is sought: When applied to preschool children, does the bibliotherapy method
result in a positive change in children’s behavior? Various studies have pointed out that the preschool years are
when the foundations of one s personality are formed, and the individual is receptive to change. Therefore, it
is critical to alter one’s behavior favorably in this period and ensure that personality is pretty well established.

Materials needed for the positive development of children’s interpersonal problem-solving behaviors were
chosen throughout the research, and a plan compatible with the bibliotherapy method was created. For the
application, books and activities were selected by paying attention to the developmental levels of children.
Activities are planned for the time before and after book reading. With a pre-activity that piques interest in the
book and a post-activity that reinforces the book, it is aimed to increase children s interaction about the book's
topic. A session is organized in order to provide details as an example of this process.

An illustration from the education program based on bibliotherapy: Before proceeding to the application, the
first step is to determine which pre-and post-story activities are appropriate for the book selected. Materials
that are proper for these activities are being prepared. When the application phase begins, an activity that will
draw the children's attention, concentrate their energy on the topic and emphasize the book's theme is selected.
The book is read with the children once this activity has drawn attention to the topic. Based on the main theme
that is aimed to be conveyed after reading the book, an activity in which children may apply and reinforce what
they have learned is preferable. For example, following this order, the protagonist Kalben's exclusion by her
friends, the heartbreak associated with dropping her ice cream, the solutions she sought for this heartbreak,
and how she felt in the wake of the solutions are all described in this book. The purpose of utilizing this book
is to help children identify their feelings (sadness, anger, anger) when confronted with challenges and show
them several ways to overcome these feelings. Before the narrative, the reader asked the children, “Do you
know where your heart is?” to help them understand the concept of the heart in the story. Following different
answers, each child is instructed to locate their heart. Children who cannot make it are assisted. The heart is
attempted to be felt in silence. Then each child is instructed to listen to the heart of their friend nearby. It is
ensured that the children hear the heart sound. The children are asked how their hearts sound. After different
answers are received, such as “bang, bang, boom boom, ” the book is revealed, and its cover is introduced. The
books title and author s name are read by indicating in the direction of reading (from left to right). The cover
image is displayed, and the protagonist’s name is told. The reader begins, “I'm curious why Kalben's heart is
broken, let’s read it together.” From the first page of the story, the reader reads the book by paying attention
to the stress and intonation of the onomatopoeic words and dialogues and the reading qualities. At the end of
the story, the reader asked: “How did Kalben become happy?” After receiving solution answers such as she
helped the aunt, drank milk, the rainbow was beautiful, and the reading session is ended by showing the happy
ending on the last page. Following the completion of the story reading process, the reader poses the evocative
questions about the book:

-Why Kalben's heart was broken, and she was so sad? (relevant page is shown)

-What did Kalben do to fix her heart?

-How did Kalben finally become happy?

After these questions, the reader reveals the huge heart that was earlier made of red cardboard. The reader

represents the effect of the words with the heart in hand to depict the phrase “heartbroken’ in the story. In this
process, the reader asks questions related to real-life as follows:

-Do you remember what made you sad the most?
-Have you had any negative experiences?

-Did something happen that made you cry?
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While the children’s answers are being received, a piece of the cardboard heart is torn with each reply. It is
seen that bad experiences break our hearts. After each child has given their answers, the cardboard heart is
placed in front of them, and they are instructed to assemble it as it was in its original state. The reader can help
children too. The heart cannot revert to its previous state, nor can it properly unite, as seen by children. As far
as the heart is assembled, it is still placed in a straight plane. Children are asked questions again:

-What makes you happiest?
-What are the events that bring you joy?

-What are the situations that you smile?

A band-aid is taped to the torn area of the cardboard heart with each restorative answer received from the
children, and the childs name and a brief description of the solution are written on the band-aid. In this way,
all broken hearts are fixed by children. When the fixing process is finished, it is asked whether our heart with
a Band-Aid is the same as before. The heart does not appear to be as beautiful as it once was, considering the
children s further comments. It is decided with the children that the heart should never be broken. The prepared
heart is hung on the wall at a height that the children can reach, and the session comes to a close.

In the research, pretest-posttest, a 2x2 experimental pattern with an experimental-control group were used.
The study group of the research consists of 41 children studying in four kindergartens within a primary school
affiliated to MEB in a district of Istanbul province in the 2018-2019 academic years. 40 participants of the
population were able to experiment. The ‘Preschool Interpersonal Problem Solving Test’ permissions used in
the research and the training of the test were obtained before starting the research. The internal Preschool
Interpersonal Problem Solving Test coefficient used in the study was found to be 0.76. Frequency and percen-
tage distribution values were given by using SPSS 22.0 package program in the analysis of the data. In the
statistical analysis of the research hypotheses, t-test was used to compare quantitative continuous data betwe-
en two independent groups. Comparisons within the group were analyzed by paired group t-test. A total of 41
students who participated in the pre-test of the experimental study; 48.78% (n = 20) are girls and 51.22% (n =
21) are boys. 29.27% (n = 12) of the participants are 6 years old and 70.73% (n = 29) of them are 5 years old.
51.22% of the participants,; 47,62% of girls, and 52,38% of boys taken to the control group and 48,78% of the
participants; 45% of girls and 55% of boys were included in the experimental group. A significant difference
was determined in the responses of the participants to the Preschool Interpersonal Problem Solving Test after
receiving bibliotherapy training.

As a result of the analysis of the research findings, it was concluded that bibliotherapy was effective in posi-
tively changing the interpersonal problem-solving skills of children. According to the activity plan performed
with them during bibliotherapy education, it is seen that children applied the subject of the book to their
life through activities. The researcher observed that children became aware of their own problems thanks to
the books read during this process and began questioning the solutions. There was a significant difference
between the children’s answers on the post-test administered after the education and their answers on the pre-
test. When the study s results were analyzed, it was shown that bibliotherapy particularly improved children's
social problem-solving skills while also diminishing the rate of non-social solutions. Simultaneously, when
the responses to the preschool interpersonal problem-solving test were analyzed, it was discovered that the
number of solutions had increased, and the solutions were mostly constructive. The bibliotherapy education
administered is book-oriented, which can contribute to an individual becoming a regular reader and a lover of
books, and it can be argued that it lays the groundwork for a child's future life.

Children aged 5-6 years were included in the application process during the study, but the bibliotherapy met-
hod can be applied to any age without any limit. It is possible to perform a study by adapting the application
to an adult audience. It can also be suggested that preschool teachers can also utilize it in their classrooms to
encourage positive behaviors in children, eliminate negative behaviors, and promote development.
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ABSTRACT

The aim of present study is to calculate the overall effect size of the learning based on Multiple Intelligences Theory,
which was conducted in Turkey between 2006-2019, on the science academic achievement of students compared to the
learning method envisaged in the program, using the meta-analysis method. In addition, when the multiple intelligence
theory was examined in terms of science course sub-titles (Science Field: Physics-Chemistry-Biology), the differences
between effect sizes in terms of academic achievement were examined. For this purpose, related studies were examined
in the subject area and 44 studies were included in the meta-analysis for academic success that met the criteria. Data
analysis in the research was conducted through the CMA program. When the meta-analysis results in this study were eva-
luated, the effect size of learning based on multiple intelligence theory on students’ academic success was calculated as
1,024. The effect size obtained is described as “large level” according to Cohen (1988) and Thalheimer and Cook (2002)
classifications. As a result, it was seen that the learning method based on the theory of multiple intelligences had a signi-
ficant effect on the academic success in the science lesson compared to the teaching method predicted in the program. In
the moderator s review, it was concluded that there was no significant difference between the effect sizes of learning based
on multiple intelligence theory in terms of science fields on academic success. According to the result obtained from the
study, multiple intelligences theory-based learning positively affects students’ academic success in the lesson.

Keywords: Meta-Analysis, Multiple intelligence theory, science teaching
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Bu ¢alismanin amaci, 2006-2019 yillar: arasinda Tiirkiye de yapilan Coklu Zeka Kurami’na dayali 6grenmenin
programda on goriilen 6grenme yontemine kiyasla 6grencilerin fen akademik basarisina etkisini meta analiz yontemiyle
genel etki biiyiikliigiinii hesaplamaktir. Ayrica, ¢oklu zeka kuraminin fen bilimleri dersi alt bashklar: (Fen Alani: Fi-
zik-Kimya-Biyoloji) agisindan incelendiginde akademik basar: acisindan etki biiyiikliikleri arasinda farkliliklara bakil-
mistir. Bu amagla, konu alaninda yapilmis olan ¢alismalar incelenerek belirlenen élgiitleri karsilayan akademik basari
icin 44 calisma meta analize dahil edilmistir. Arastirmada analizler, CMA programi yardi ile yapilmistir. Bu ¢alismadaki
meta analiz sonug¢lart degerlendirildiginde ¢oklu zekda kuramina dayali 6grenmenin égrencilerin akademik basarilari
tizerindeki etki biiyiikliigii 1,024 olarak hesaplannustir. Elde edilen etki biiyiikliigii Cohen (1988) ve Thalheimer ve Cook
(2002) simiflamalarina gore etki biiyiikliigii “genis diizey” olarak a¢iklanmaktadir. Sonug olarak ¢oklu zekd kuramina
dayali 6grenme yontemi, programda on goriilen 6gretim yontemine gore fen dersindeki akademik basart tizerinde anlaml
bir etkiye sahip oldugu goriildii. Moderatér incelemesinde fen alanlart agisindan ¢oklu zekd kuramina dayali 6grenmenin
akademik basaridaki etki biiyiikliikleri arasinda anlaml bir farklilik gostermedigi sonucu elde edilmistir. Calismadan
elde edilen sonuca gore ¢oklu zekd kuramina dayali 6grenme, 6grencilerin dersteki akademik bagarilarina olumlu yonde
etki etmektedir.

Anahtar Kelimeler: Coklu zeka kuramu, fen ogretimi, meta-analiz

INTRODUCTION

In the science course curriculum, it is expected that the lessons will be conducted in student-centered lear-
ning environments and opportunities will be presented that enable students to develop creative thinking skills
by expressing themselves visually, verbally and in writing during the learning process (Ministry of National
Education [MoNE], 2018). Especially in subjects involving abstract concepts, science lessons should be app-
lied in a way that will attract students’ attention, develop their thinking skills and enable learning (Novak &
Gowin, 1984). The student-centered theory of multiple intelligences plays an important role in achieving the
goals of the science lesson (Goodnough, 2001).

Multiple Intelligence Theory argues that individuals have different intelligence domains at different degre-
es, individuals with different characteristics cannot learn in the same way, that each individual is different, and
that these individual differences in individuals should be revealed and education should be given according to
these differences (Gardner, 1983).

In his 1983 book “Frames of Mind”, Gardner argued that there are at least seven basic intelligence areas
in an individual. However, Gardner stated that these types of intelligence are not sufficient in expressing the
multiplicity of the individual’s abilities and that there may always be more areas, and in this direction, he men-
tioned the existence of an eighth intelligence domain in 1997 and revised multiple intelligences as 8 domains
in his book “Intelligence Reframed” published in 1999 (Isik, 2006). The eight types of intelligence domains
put forward by Gardner are: Verbal-Linguistic Intelligence, Mathematical-Logical Intelligence, Visual-Spatial
Intelligence, Musical-Rhythmic Intelligence, Bodily-Kinesthetic Intelligence, Social-Interpersonal Intelligen-
ce Internal and Natural Intelligence

Gardner argued that there was no disconnection between the intelligence domains, but a tight bond (Son-
mez, 2008). Along with the Multiple Intelligence Theory, which defines eight separate intelligences, reveals
the view that weak intelligences can be strengthened with different methods to be applied, but it also contribu-
tes to the academic success of the students, the permanence of the learned subjects and the development of a
positive attitude towards the lesson (Selguk, Kayili & Okut, 2002). Individuals’ different intelligence domains
play an important role in learning the subject in a lesson (Gardner & Hatch, 1989). Activities organized in lear-
ning environments prepared in accordance with the multiple intelligences theory enable students to participate
in the lesson more effectively and to achieve permanent learning (Goodnough, 2001).

Independent and different studies that investigate the effect of the multiple intelligence theory- based tea-
ching on academic success in science subjects in our country (Altun, 2006; Akman, 2007; Ong(‘)ren & Sahin,
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2008; Degirmenci, 2009; Korkmaz, 2010; Kurt, et al, 2011 ; Erkacan, et al, 2012; Sakir, 2013; Oztiirk, 2014;
Tiysiiz, 2015; Senel, 2016; Sahan, 2018) available in the literature. However, studies that bring together the
results of these studies as numerical data and reveal the effect of teaching based on multiple intelligence theory
in science subjects on the academic achievement of students are limited (Yurt & Polat, 2015; Aydin, 2019;
Cetinkil, et al., 2017). In this study, unlike the studies conducted, the difference between the effect sizes in ter-
ms of academic achievement was examined by examining the multiple intelligence theory in terms of science
sub-titles between the years 2006-2019. In present study, it is aimed to combine studies that reveal the effect
of multiple intelligence-based teaching on students’ academic success in science subjects with experimental
research models with meta-analysis method.

Purpose of the research

The aim of this study is to examine the studies between the years 2006-2019, in which the multiple in-
telligence theory activities used in science education were carried out, with the meta-analysis method, and to
determine the difference between the effect sizes on academic achievement in terms of the general effect of
students on science academic success and sub-fields of science. In the present study, experimental and qua-
si-experimental studies that examine the effectiveness of multiple intelligence theory in terms of academic
success will be brought together. Whether the theory of multiple intelligence has an effect and the size of its
effect will be sought. In addition, present study aims to bring a general perspective to the studies conducted in
our country, to shed light on the new studies to be carried out and to help generate ideas about the inclusion
of multiple intelligence theory applications in the curriculum. The sub-problem on the subject is given below.

1. Does the theory of multiple intelligences used in science education have a positive effect on students’
academic success?

2. When the multiple intelligences theory is examined in terms of science course sub-titles (Science: Phy-
sics-Chemistry-Biology), is there a difference between effect sizes in terms of academic achievement?

METHOD

Research Model

In present study, meta-analysis method was used to calculate the effect size of science teaching based
on multiple intelligence theory on academic success. Meta analysis is a statistical method that aims to bring
together studies conducted by different researchers at different times and places on a specific subject using
appropriate statistical methods (Fraenkel & Wallen, 2009; Hedges & Olkin, 1985; Whitehead, 2002). Briefly,
meta-analysis is the analysis of analysis (Glass, 1976).

Data Collection

In this study, all published and unpublished thesis studies, articles obtained from national and international
databases published in electronic environment, articles published in national journals were used as data sour-
ces and those suitable for analysis were included in the study. While collecting data in the study, the National
Thesis Center of the Council of Higher Education to reach the thesis, to reach scientific articles ULAKBIM

2 e

database and the Google Scholar internet search engine “multiple intelligences”, “multiple intelligences and
learning”, “multiple intelligences and success”, “Multiple Intelligence Theory” key words have been searched.
Studies were filtered as those in the field of science and those containing the academic success variable, and as
aresult, 47 studies were obtained to examine the effect of multiple intelligence teaching on academic success.
According to Lipsey and Wilson (2001), in order for a study to be included in meta-analysis, it must have the
necessary data for analysis and must be within the boundaries of the research. Based on this, the following

criteria were taken into account when determining the studies included in the study.
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The Criteria Required for Studies to Be Included Within the Scope of the Research
* Studies should have been conducted within the last 13 years (2006-2019).

e Studies must be accessible from Council of Higher Education (CHE) Thesis, published/unpublished
theses, periodical or online academic journals, databases.

* In order to measure the standardized effect size in meta-analysis studies, the studies included in the
study should have control and experimental groups and use the teaching method proposed in the prog-
ram for the control group and multiple intelligence applications to the experimental group.

* In order to determine the effect size of meta-analysis studies, studies in which sample size, mean value
and standard deviation value of the experimental and control groups of the studies included in the study
are known, are included.

* Since the studies to be used in the research should be used in science lessons, attention has been paid
to the fact that studies have been carried out between 4th grade — 11th grade and pre-service teachers.

* The researches to be included in the study should measure the effect of the lessons taught with the theory
of multiple intelligences on academic success with quantitative data.

* Studies conducted in Turkey and in the Turkish language are among the criteria for inclusion.

When the studies obtained as a result of the searches were examined, firstly, thesis studies were preferred
and coded to be included in the analysis. Since some of the studies were not experimental studies, some could
not be included in the analysis because they did not contain enough data to analyze (Yagci, 2006; Oral, 2008;
Diken &Aydogdu, 2018). As a result, the sample of the meta-analysis study, which deals with the effect of
Multiple Intelligence Theory on academic success, consists of 44 studies.

Data Coding

The data obtained according to the criteria determined in the research were recorded using the prepared
coding form. After the relevant studies are collected in meta-analysis studies, a coding system should be de-
veloped that will transform the criteria of the research into continuous or categorical variables so that studies
that meet the inclusion criteria can be used in comparisons between meta-analysis studies in the next stages
(Okursoy Giinhan, 2009). With the help of the developed coding form, the researcher will be able to reach
the desired information in a shorter time and easily. Although the coding form has general features to cover
all studies, it should be capable of distinguishing studies from each other (Ozdemirli, 2011). The coding form
developed for the meta-analysis study consists of three main parts. In the first part, the name of the study, the
year of study, the author or authors of the study and the sample size are included. In the second part, there are
general questions to get information about the general features of the study. In the third part, there are statistical
data of the study. The study form developed to be used in the study was created by the researcher by re-deve-
loping the coding forms used by Camnalbur (2008), Giinhan (2009), Armagan (2011), and Goziibebek (2012).
The created form is still ready for use after being examined by instructors who are experts in their fields.

Data Analysis

In this study, CMA 2.0 statistical program was used to calculate effect sizes and to obtain graphics, “Hed-
ges’s g” was used in calculating effect size, and Microsoft Office Excel 2010 programs were used in collecting
and processing data. The significance level was chosen as “0.005” for the statistical analysis in the study. After
the classifications were made according to the study statistics, the analysis effect sizes were calculated using
the Fixed Effect Size and the Random Effect Size.

Effect size is the basic unit of meta-analysis studies and is a value that represents the relationship between
two variables or the size of the application effect (Dinger, 2014). The main purpose of meta-analysis is to cal-
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culate an average effect size value by combining relevant data and try to determine homogeneity. The values
related to the effect size can be interpreted by comparing them with some criterion values. These are as follows;

Effect size values based on arithmetic means according to Cohen (1988);
e Between 0.20 and 0.50, it has a small level effect.
e Between 0.50 and 0.80, it has a medium level effect.
e [Ifitis bigger than 0.80, it has a large level effect.
According to Shachar (2002: as cited in Camnalbur, 2008);
e Ifthe effect size value is 0 < and < 0.32, it has a small level effect.
e Ifthe effect size value is 0.33 < and <0.55, it has a medium level effect.
* [fthe effect size value is 0.56 <, it has a large level effect.
More detailed classification (Thalheimer & Cook, 2002);
e -0.15 < Effect size value <0.15 negligible,
* (.15 < Effect size value <0.40 small,
* (.40 < Effect size value <0.75 medium,
e (.75 < Effect size value <1.10 large,
e 1.10 < Effect size value <1.45 very large,

e 1.45 < The effect size value has an enormous effect.

FINDINGS

In this section, the findings obtained as a result of the analysis of the studies that comply with the meta-a-
nalysis criteria are included.

The main purpose of the meta-analysis study carried out is to calculate the effect size of the multiple intel-
ligences theory-based learning on students’ academic success. In addition, the study includes the findings of
the science sub-branches moderator. In line with this aim, literature was reviwed and studies with appropriate
criteria were collected and analyzed. As a result, the difference between the effect sizes of the learning based
on the theory of multiple intelligences in terms of academic success according to the method proposed in the
program has been explained.

Descriptive Data of Studies

The sample number in all 44 individual studies of the academic success variable to be included in the
meta-analysis study was 1489 students in the experimental group and 1266 students in the control group. The
frequency/percentage statistics of the studies included in the meta-analysis study, according to the type of
publication, according to the years of the study and according to the science field of the study, are as follows.

Table 1. Distribution of the Study by Publication Type

Broadcast Type Frequency (f) Percent (%)
PhD 3 6,82
Master’s Theses 36 81,82
Article 5 11,36

TOTAL 44 100
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When the distribution of the studies included in the meta-analysis study according to the type of publica-
tion is examined; It is seen that theses (88.64%) are predominant in studies examining the academic achieve-
ment variable. When the theses are examined, it is seen that the most data is obtained from the master’s theses.
Master’s theses constitute 81.82% of the study.

Table 2. Distribution of Studies by Science Field

Science Field Frequency (f) Percent (%)
Physical 6 13,63
Chemical 2 4,55
Biology 12 27,27
Science 24 54,54
TOTAL 44 100

When the distribution of the studies included in the meta-analysis study according to the field of science is
examined; In studies examining the academic achievement variable, it is seen that studies on science (54.55%)
are predominant.

Findings about the Effect Sizes of Studies Related to Academic Success

The findings of the meta-analysis study conducted to compare the effect of the multiple intelligence theo-
ry-based learning on the academic success of students in science lesson and the effect of the teaching method
prescribed in the program on the academic success of students in science lessons are explained below.

Overall Effect Size Findings Regarding Academic Success

Belonging to the problem of the research “Does the multiple intelligence theory used in science education
have a positive effect on students’ academic success?”, the group mean, standard deviation and sample size
data, individual effect size and overall effect size from 44 studies were analyzed with the CMA 2.0 program.
Cohen (1988) classification and Thalheimer and Cook (2002) classification were used to interpret the data. The
individual effect sizes, p values, sub and upper limits of the 44 studies included in the meta-analysis study are
given in Table 3 below.

Table 3. Effect Sizes and Study Data of Academic Achievement Studies Used in Meta-Analysis Study

Study Code Effect Size  Standard  Variance  Sub Upper P
Error Limit Limit

Sahan, 2018 2,773 0,462 0,213 1,869 3,678 0,000
Ozturk, 2014 0,443 0,206 0,043 0,038 0,847 0,032
Beyazit, 2009 0,655 0,271 0,073 0,125 1,186 0,015
Sengul, 2007 1,192 0,297 0,088 0,610 1,775 0,000
Ongoren, 2007 0,581 0,260 0,068 0,071 1,091 0,026
Gokeek, 2007 0,365 0,257 0,066 -0,138 0,869 0,155
Turhan, 2006 0,994 0,337 0,114 0,332 1,655 0,003
Kara, 2006 0,289 0,256 0,066 -0,213 0,791 0,259
Isik, 2006 0,653 0,275 0,076 0,113 1,193 0,018
Gazioglu, 2006 0,760 0,321 0,103 0,130 1,389 0,018
Dilek, 2006 0,644 0,262 0,068 0,132 1,157 0,014
Ayaz, 2006 0,447 0,282 0,080 -0,106 0,999 0,113
Altun, 2006 1,396 0,285 0,081 0,838 1,955 0,000
Gunes, 2006 0,649 0,314 0,099 0,033 1,264 0,039

Degirmenci, 2009 1,755 0,329 0,108 1,110 2,400 0,000
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When the individual effect sizes in the studies are examined, the study in which the effect size is negative
and the smallest (Hepyasar, 2006) has an effect size value of “-0,819”. The study with the largest positive effect
size (Kurt, 2009) has an effect size of “10,604”.

As a result of the meta-analysis, separate effect sizes for the two models were calculated, but it is necessary
to determine the study model first (Sutton, Abrams, Jones, Sheldon, & Song, 2000). The Heterogeneity funnel

Inaltekin, 2008 0,473 0,250 0,063 0,018 0,964 0,059
Aydin, 2010 1,888 0,308 0,095 1,285 2,491 0,000
Ates, 2007 2,439 0,403 0,163 1,649 3,230 0,000
Altinsoy, 2011 1,755 0,329 0,108 1,110 2,400 0,000
Tuysuz, 2015 0,937 0,205 0,042 0,534 1,339 0,000
Sakir, 2013 1,036 0,274 0,075 0,498 1,537 0,000
Kurt, 2009 10,604 0,867 0,752 8,905 12,304 0,000
Demiral, 2006 1,035 0,295 0,087 0,456 1,614 0,000
Altun, 2009 0,744 0,180 0,032 0,391 1,096 0,000
Gozum, 2011 0,947 0,269 0,072 0,420 1,475 0,000
Senel, 2016 1,319 0,282 0,079 0,767 1,871 0,000
Korkmaz, 2010 1,592 0,315 0,099 0,975 2,209 0,000
Elmaci, 2010 2,532 0,483 0,233 1,585 3,478 0,000
Akkus, 2009 -0,360 0,229 0,052 0,809 0,089 0,116
Gurbuzoglu, 2009 0,606 0,253 0,064 0,110 1,102 0,017
Salap, 2007 0,797 0,308 0,095 0,193 1,402 0,010
Etli, 2007 0,912 0,245 0,060 0,431 1,392 0,000
Oral, 2006 0,673 0,160 0,026 0,359 0,986 0,000
Hepyasar, 2006 -0,819 0,379 0,143 -1,561  -0,077 0,030
Erkacan, 2006 0,510 0,240 0,058 0,039 0,981 0,034
Cirakoglu & Saracaloglu, 2009 1,146 0,283 0,080 0,593 1,700 0,000
Erkacan et al., 2012 0,495 0,240 0,058 0,025 0,966 0,039
Kurt, et al. , 2013 1,808 0,264 0,069 1,291 2,325 0,000
Ongoren & Sahin 2008 0,581 0,260 0,068 0,071 1,091 0,026
Akman, 2007a 0,965 0,301 0,090 0,376 1,554 0,001
Akman, 2007b 1,356 0,345 0,119 0,679 2,032 0,000
Cakan, 2006 0,301 0,312 0,097 0,310 0912 0,334
Moradaoglu, 2006 1,416 0,367 0,135 0,696 2,136 0,000
Kurt et al., 2011 0,345 0,116 0,013 0,117 0,572 0,003
Fixed Effects 0,801 0,039 0,002 0,724 0,878 0,000
Random Effects 1,024 0,111 0,012 0,806 1,242 0,000

plot to determine the working model is given in Figure 1 below.
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Figure 1. Distribution Funnel Plot of Effect Sizes According to Hedges’ value

Information about the distribution and densities of the studies is given in the chart where the distribution
of effect sizes is given with the calculations performed in CMA 2.0 used in meta-analysis. It is expected that
almost all of the individual studies will take place in the funnel. The fact that the studies are also distributed
outside of the funnel suggests that the frequencies of the studies show a heterogeneous distribution, but it is

not sufficient. For this reason, it is necessary to test the heterogeneity of the studies and look at the “Q” or “p
values (Dinger, 2014). Values are given in Table 4 below.

Table 4. Heterogeneity Test Results of Studies Examining Academic Success

Heterogeneity Tau- Squared
Q df p I Tau- Standard Variance Tau
squared Error
328,486 43 0,000 86,910 0,468 0,138 0,019 0,684

The heterogeneity test of the study was performed initially. As a result of the test, the Q statistical value
was calculated as 328, 486 and the degree of freedom as 43. The critical value of the X2 table at 95% signi-
ficance level is between 55,758 and 61,656. It was observed that the calculated Q statistical value exceeded
the critical value determined in the chi-square distribution with 328.486 (p <0.05) and 43 degrees of freedom.
Based on this, it can be interpreted as “heterogeneous” for the distribution of the effect size of the study. It is
considered appropriate to use Random Effects model for heterogeneous studies in model selection (Akgoz et
al., 2004; Borenstein et al., 2009).

Since the individual studies in the study show heterogeneous characteristics, it is appropriate to make the
selection of the model in this way, since it can eliminate mistakes (Goziyesil, 2012). The effect sizes of the
study were calculated separately for both models and are given in Table 5. Since the appropriate model for
the study is the Random Effects Model, the comments have been made accordingly (Lipsey & Wilson, 2001).

Table 5. Academic Success Combined Effect Sizes for the Meta-Analysis Study

Model Number of Effect Size Standard  Variance Sub Limit  Upper P
Study Error Limit

Fixed Effects 44 0,801 0,039 0,002 0,724 0,878 0,000

Random Effects 44 1,024 0,111 0,012 0,806 1,242 0,000

As a result of the meta-analysis, the effect size was calculated as 1,024. According to Cohen (1988) and
Thalheimer and Cook (2002) classifications, the effect size is described as “large level”. In addition, when the
p value in the study is examined (p <0.05), it is seen that it is significant. Based on this, it can be said that the
multiple intelligence theory-based learning has a greater effect on academic success than the learning method
proposed in the program.
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Publication Bias

Studies with statistically significant results are more likely to be published than studies with negative
results. This situation directly affects the literature-based meta-analysis research (Rothstein, Sutton, & Bo-
renstein, 2005). Publication bias above a certain level may affect the calculated average effect size, making
the calculated value higher than the true value (Borenstein et al., 2009). There are many methods to determine
publication bias in the literature. In this process, especially Funnel Scatterplot, Clip and Fill, Rosenthal and
Orwin’s Fail-Safe N methods are widely used in studies (Ustiin and Eryilmaz, 2014). Publication bias should
be considered to examine studies that greatly affect the effect size of the study (Dinger, 2014).

Funnel Plot of Standard Error by Hedges's g
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Figure 2. Academic Success Publication Bias Funnel Plot

When the graph of publication bias is examined, the section outside the funnel gives information about
the publication bias. While the horizontal (x) axis gives information about the effect size, the vertical (y) axis
gives information about the sample size or variance. The line dividing the funnel plot symmetrically indicates
the overall effect size. It is expected that the studies will be gathered around the overall effect size and be sy-
mmetrical in the graph. The fact that most of the studies are in the funnel is important for the reliability of the
study, as the studies outside the funnel may cause publication bias.

In this graphic, 11 works are seen outside the funnel. These studies constitute 25% of the study. However,
the fact that the studies were not located very far from the funnel plot suggests that publication bias may be
very insignificant. In order to show that the publication bias of the study is very insignificant, Classic Fail-Safe
N and Kendall’s statistics values are given in Table 6 below.

Table 6. Publication Bias Classic Fail- Safe N and Kendall’s Statistics

Power of the Meta-Analysis

Z- Value 22,754
p- Value 0,000
Alpha Value 0,05
Z- Value for Alpha 1,959
Sample 44
P> Number of missing studies 5887

required for alpha result

Bias Condition

Kendall’s (P-Q) 458
Kendall’s Tau 0,485
Z-Value for Tau 4,632

Kendall’s p 0,000
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As aresult of publication bias analysis, Classic Fail-Safe N and Kendall’s analysis were conducted. Accor-
ding to the data obtained, 5887 more studies should be added to the analysis so that the effect size of 44 studies
included in the meta-analysis study can reach almost zero. In other words, 5887 studies should be included
in the reverse direction of these data from the literature in order for the findings of this study, which included
44 studies, to be invalid. As a result of the literature review, it can be said that there is no publication bias in
meta-analysis since it is not possible to reach this number of studies. When Table 6 is examined, it is concluded
that there is no bias in the studies included in the meta-analysis.

As aresult of the analysis of the studies, in order to see the general situation, the individual effect sizes of
the studies that examine the academic success of the students in science education according to the Hedges
g value and the forest graph showing the general effect size and the study weights are as follows in Figure 3
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When the forest graph of the studies is examined, the diamond symbolizing the effect size is seen in a value
range greater than zero. This indicates that the multiple intelligence theory-based learning is more effective on
academic success than the method proposed in the program.

Looking at the study weights, the data consist of values close to each other. The highest value for study
weight (Kurt et al., 2013) is “2.65”. Study weight values are expected to be close to each other. Values that are
higher or lower than the study weights of other studies affect the study publication bias. Based on this, there is
no publication bias in the study, as the values in the study show values close to normal.

Moderator Analysis by Science Field Variable

As a moderator in the meta-analysis study, “Is there a difference between the effect sizes in terms of aca-
demic achievement when the multiple intelligence theory is examined in terms of science course subtitles
(Science Field: Physics-Chemistry-Biology)?” question has been explored. The degree of effectiveness of le-
arning based on the theory of multiple intelligences in science education in terms of academic achievement of
students in science fields was determined by comparative effect size values. Studies are divided into 3 different
groups as physics, chemistry and biology. The results of the analysis performed are given below.

Table 7. Results on Effect Size by Science Field

Science N Standart Q dF P I Overall Lower Upper
Fields Eror Impact Limit Limit
Physics 14 0,068 57,306 13 0,000 77,315 0,617 0,484 0,751
Chemistry 10 0,087 60,474 9 0,000 85,118 1,073 0,903 1,243
Biology 20 0,058 192,249 19 0,000 90,117 0,812 0,698 0,925
Total Within (F.E.M.) 310,029 41 0,000

Total Between (M.E.M.) 8,170 2 0,017 0,941 0,736 1,145

Considering the results of the heterogeneity test of the study, the fixed effects model was examined prima-
rily. The significance level of the within-group heterogeneity test in the fixed effects model (p<0.05) was calcu-
lated. In addition, when the heterogeneity test Q statistical value of the study was examined, it was calculated
as 310.029 and the degree of freedom was 41. The critical value of the X? table at the 95% significance level is
between 55,758 and 61,656. It was observed that the calculated Q statistical value exceeded the critical value
determined in the chi-square distribution at 41 degrees of freedom with 310,029 (p<0.05). From this point
of view, it is said that the studies have the same widespread effect in themselves or the studies have a higher
distribution than expected.

According to the results obtained, the mixed effects model was used and the p value was calculated accor-
ding to the between-group heterogeneity test. The significance level of the test was calculated as (p=0.017)>
(p=0.05). In addition, when the heterogeneity test Q statistical value of the study was examined, it was cal-
culated as 8.170 and the degree of freedom was calculated as 2. The critical value of the X? table at the 95%
significance level is 5,991. It was observed that the calculated Q statistical value was 8.170 (p<0.05), above the
critical value determined in the 2 degree of freedom chi-square distribution. In addition, the p value was calcu-
lated as 0.017 and it was concluded that there was no significant value. In this case, it was concluded that there
was no significant difference between the effect sizes of learning based on the theory of multiple intelligences
on academic achievement in terms of science fields.

DISCUSSION, CONCLUSION AND SUGGESTIONS

While searching for an answer to the question “Does the multiple intelligences theory used in science
education have a positive effect on students’ academic success?”, the effect sizes of 44 studies included in the
meta-analysis were examined. When the effect size analysis is examined, it is seen that the study in which the
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effect size is negative and the smallest belongs to Hepyasar (2006) and has an effect size value of “-0,819”.
It is seen that the study with the largest effect size in the positive direction belongs to Kurt (2009) and has an
effect size of “10,604”. When looking at the overall studies included in the analysis, 95.45% of the studies have
a positive effect and 4.55% have a negative effect. It can be said that the multiple intelligences theory-based
learning has a positive effect on the academic success variable compared to the teaching method proposed in
the program, as the majority of the studies have a positive effect. When the literature is examined, it is seen that
there are similar results (Yurt & Polat 2015; Aydin, 2019). When the effect sizes of 44 studies are calculated, it
is seen that 50% of the studies have large effect size according to the effect size classification of Cohen (1988)
and 33.33% of the studies have medium effect size according to the effect size classification by Thalheimer &
Cook (2002).

It was seen that the Q statistical value obtained as a result of the heterogeneity test performed to examine
the distribution of the studies included in the meta-analysis exceeded the critical value determined in the chi-
square distribution at 328.486 (p <0.05) and 43 degrees of freedom. Based on this, it was concluded that the
studies showed a heterogeneous distribution. The effect size of the multiple intelligence theory-based learning
on academic success was found to be 1,024, positively. The equivalent of this value in the effect size classifi-
cation is expressed as a large level. As a result of the examinations, it has been concluded that the effect of the
multiple intelligence theory-based learning on academic success is more than the effect of the teaching method
proposed in the program on academic success.

As aresult of the literature review, the number of Meta-analyzes performed with the multiple intelligences
theory is almost negligible. However, there are individual studies that show the positive effect of the multiple
intelligence theory-based learning on academic success (Akman, 2007; Altun, 2006; Elmaci, 2010; Etli, 2007;
Gokeek, 2007; Giirbiizoglu, 2009; Korkmaz, 2010; Kurt, 2009; Ongoren & Sahin, 2008; Sahan, 2018; Senel,
2016; Salap, 2007; Turhan, 2006). While examining the effects of studies in the field of science on academic
achievement, the effects on physics, chemistry and biology branches were also examined. The effect sizes of
the studies were calculated and when the studies were done, there were no great differences between the effect
sizes. In addition, the impact aspects of the studies are also positive. When the effect size values were exam-
ined, it was found that the field of chemistry with the highest effect size was 1,301. When the overall effect
sizes of the studies were examined, no significant difference was found between the groups. Based on this,
there is no difference between science fields in terms of academic achievement. The following suggestions are
given at the end of the research.

It is thought that the inclusion of the multiple intelligences theory in the lesson contents by the teachers
who work in science education will increase the quality of learning. According to the meta-analysis results,
it is seen that the multiple intelligences theory applied in teaching increases academic success. In-service
trainings can be given for learning activities based on the multiple intelligences theory and benefit from these
in-service trainings. Domestic studies were examined in the study carried out. Cross-country comparisons
can be made for researchers who do not have time problems. The positive effect of the multiple intelligences
theory-based learning on science education was revealed in this study. However, in a different study, when
combined with other methods and techniques, the effectiveness of the Multiple Intelligence Theory on science
education can be investigated. The effectiveness of the Multiple Intelligences Theory on science education in
the study carried out; it was examined in terms of academic success variable. In other studies to be carried out,
its effectiveness in different variables related to its permanence, reading skills, and decision-making skills can
be examined. The effectiveness of the Multiple Intelligences Theory in science education was examined in the
study carried out, its effectiveness in other disciplines (Mathematics, Turkish etc.) can be examined.
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Ozgiil 6grenme giicliigii olan 6grencilerin simrli okuma ve okudugunu anlama becerilerine sahip olduklart bilin-
mektedir. Bu gruba iliskin yapilan ¢alismalara bakildiginda bu bireylerin okuma becerilerine etki eden dil becerilerinin
ayrintili olarak ele alinmas gerektigi diigtiniilmektedir. Arastirmalar dil becerilerinin icerisinde yer alan morfolojik far-
kindaligin okuryazarhk ile iligkili oldugunu gostermektedir. Bu nedenle bu arastirma, 6zgiil ogrenme giicliigii olan ve ol-
mayan ogrencilerin morfolojik farkindalik (yapim eki, ¢ekim eki) performanslarinin karsilastirmali olarak incelenmesini
amaclayan tarama modelinde betimsel bir ¢calismadir. Ogrencilerin morfolojik farkindalik becerilerini degerlendirmek
amactyla sézciik tiiretme diizeyinde yapim eki ve ¢ekim eki becerilerini degerlendirme aract kullanilmistir. Arastirmaya
dordiincii (n=25) ve altinct (n=25) sumifa devam eden ozgiil 6grenme giicliigii tamili 6grenciler ve sinif diizeyine gore
eslestirilmis dordiincii (n=25) ve altinci (n=25) simifa devam eden normal gelisim gosteren 6grenciler dahil edilmistir.
Yapilan degerlendirmelerden elde edilen veriler iki yonlii MANOVA kullanilarak analiz edilmistir. Analizlerden elde edi-
len bulgulara genel olarak bakildiginda, her ne kadar ozgiil 6grenme giicliigii olan ogrencilerin sozciik okuma becerileri
agisindan normal gelisim gosteren akranlariyla benzer performans gosterseler de ogrencilerin morfolojik farkindalik
performanslarimin normal gelisim gosteren dgrencilere gore daha diisiik oldugu goriilmiistiir. Dikkat ¢ekici diger bulgu
ise gruplar arasi ortaya ¢ikan performans farklarimin ogrencilerin egitim diizeyleri artsa bile belirgin bir sekilde stire-
gelmesidir. Arastirmanin bulgular: zengin morfolojiye sahip seffaf bir dile iliskin veri saglayarak 6zgiil dgrenme gii¢liigii
alamindaki arastirmalari genisletmektedir.

Anahtar Kelimeler: Cekim eki, morfolojik farkindalik, 6zgiil 6grenme gii¢liigii, yapim eki
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ABSTRACT

It is known that students with specific learning disabilities have limited reading and reading comprehension skills.
Considering the studies on this group, it is thought that the language skills that affect the reading skills of these indivi-
duals should be discussed in detail. Studies show that morphological awareness, which is included in language skills, is
related to literacy. For this reason, this research is a descriptive study in the screening model that aims to comparatively
examine the morphological awareness (constructive suffix, inflectional suffix) performances of students with and without
specific learning disabilities. In order to evaluate the morphological awareness skills of the students, the tool to evaluate
the derivational and inflectional skills at the level of word production was used. Fourth (n=25) and sixth (n=25) grade
students with specific learning disabilities and students with normal development in the fourth (n=25) and sixth grades
(n=25), whose primary school teachers stated to have normal reading success, were included in the study. The data
obtained from the evaluations were analyzed using two-way Manova. When the findings obtained from the analyzes are
considered in general, although students with specific learning disabilities have shown similar performance with their pe-
ers with normal development in terms of word reading skills. However, it was observed that the morphological awareness
performances of the students with specific learning disabilities were lower than the students with normal development.
Another remarkable finding is that the performance differences between the groups still remain significant even as the
education level of the students increases. The findings of the study expand research in the field of specific learning disa-
bilities by providing data on a transparent language with rich morphology.

Keywords: Derivational, inflectional, morphological awareness, specific learning disability.

GIRIS

Ozgiil 6grenme giigliigii (OOG) olan dgrenciler herhangi bir yetersizligi olmamasia ragmen, okuma,
yazma ve matematik gibi akademik becerilerde sinirli performans sergileyen bireyler olarak tanimlanmaktadir
(Altindag Kumas, Dada ve Yikmis, 2019; Mash ve Wolfe, 2002). Okuma gii¢liigii, ozgiil 6grenme giicliikleri
altinda yer alan bir terimdir. Okuma giigliikleri, sdzciikk okuma dogrulugu, okuma hizi veya okuma akiciligi,
okudugunu anlamadaki bozukluklar1 igermektedir (American Psychatric Association, 2013). Amerikan Psiki-
yatri Dernegi’nin DSM-5 ‘e gdre, okuma gii¢liigii olan ¢ocuklar, harf-ses uyusmasinda, akici sozciik ¢oziimle-
mede giicliik cekmektedirler ve bu nedenle sesli okumalar yavas ve ¢ogunlukla da yanhistir. Tiirkiye’de okuma
giicliigli veya zayif okuyucularin yayginligi tam olarak bilinmemekle birlikte, farkli 6grenme giicliikleri ytiz-
deleri aciklayan ¢alismalarin oldugu goriilmektedir. Erden, Kurdoglu ve Aysev (1999) Tiirkiye’de okul ¢agin-
daki ¢ocuklarin yiizde 10 ila 20’sinin OOG grubu igerisinde bulundugunu belirtmislerdir. Dogan, Ersan ve Do-
gan (2009) tarafindan ise ilkokul cocuklarinin yaklasik %37’sinin OOG riski altinda oldugu aciklanmaktadr.

OOG olan gruba iliskin verilen yiizdelere bakildiginda bu bireylerin okuma becerilerine etki eden dil be-
cerilerinin ayrintili olarak ele alinmas1 gerektigi diistiniilmektedir. Ciinkii Tiirkiye’de fonolojik becerilerdeki
sinirlilik, OOG’nin temel nedeninin a¢iklanmasinda en ¢ok arastirilan becerilerden biridir (Seckin-Yilmaz ve
Biiyiikcakmak, 2020). Egitimciler fonem ve fonolojik farkindalik kavramlariyla, morfem ve morfolojik farkin-
dalik kavramlarina gore daha ¢ok karsilasmaktadirlar. Bu durumun nedeni, fonolojik farkindaligin genellikle
okuma becerisinin kazanilmasinda 6nemli bilesenlerden biri olarak goriilmesi ve morfolojinin roliiniin ise
daha az 6nemsenmesi olarak diisiiniilebilir. Fonolojik sirlihigin OOG ile iliskisi konusunda bir¢ok arastirma
olmasina ragmen, fonolojinin okuma basarisi iizerinde tek beceri olmadig1 artik bilinen bir gergektir (Blomert,
Mitterer ve Paffen, 2004; Lyon, Shaywitz ve Shaywitz, 2003; Ramus vd. 2003). Uluslararasi alanyazina ba-
kildiginda fonolojiye ek olarak morfolojinin okuma basarisi tizerindeki etkisine dair arastirmalar da oldugu
goriilmektedir (Carlisle, 2003; Deacon, Parilla ve Kirby, 2008; Kirby vd., 2012; Kuo ve Anderson, 2006; Miil-
ler ve Brady, 2001; Rothou ve Padeliadu, 2011; Rothou ve Padeliadu, 2015). Basarili bir okudugunu anlama
performansi igin sozciikleri ¢oziimleme ile birlikte ¢oziimledikleri s6zciikleri yapisal ve anlamsal 6zelliklerine
uygun olarak yani morfolojik olarak islemlemeleri gerekmektedir. Bu durum ise morfolojinin okudugunu an-
lama iizerindeki rolii ve giiciinii giindeme getirmektedir. Bu nedenle de bu arastirmada OOG olan 6grencilerin
¢ekim eki ve yapim eki farkindalik becerileri normal gelisim gosteren akranlari ile karsilastirmali olarak ince-
lenmektedir.
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Tiirkce ve Morfolojik Farkindahk

Morfolojik farkindalik, dilin en kii¢iik anlamsal birimleri olan morfem bilgisi olarak tanimlanir ve yazili
veya sozel olarak sunulan sozciiklerin morfemik yapisini diisiinme ve kullanma becerisidir (Carlisle, 1995,
Shimron, 2006). Morfolojik farkindaliga sahip bireyden karmasik sozciikleri kok, yapim eki, ¢ekim eki sek-
linde ayirabilmesi ve okuma sirasinda sozciikler arasindaki morfolojik iligkileri fark edebilmesi beklenmek-
tedir. Morfolojik bilgi veya farkindalik ¢ocuklarda okul 6ncesi donemlerde gelismeye baslar ve ilerleyen yas-
larda gocuklar bu bilgiye sahip olduklari fark ederler (Carlisle, 2003). Ornegin, tuz-tuzluk, seker-sekerlik,
g0z-gozliikk gibi sozciiklerde duyduklar: -lik ekinin islevinin farkina vararak bu eki igeren sozciiklerin iki
anlamli par¢cadan olustugunu kavrarlar ve daha sonra bu eki anlamli s6zciik iiretiminde kullanmaya baslarlar.
Tiirk¢e sondan eklemeli bir dildir yani kok sézciigiin sonuna morfemler (ekler) eklenmektedir. Tiirkgede kul-
lanilan ekler yapim eki ve ¢ekim ekidir (Onan, 2009) ve eklerin siras1 kurallidir. Bu kural, kdk sdzciik + yapim
eki + ¢ekim eki olarak gosterilebilir (Onan, 2009). Yapim ekleri, eklendigi sozciige birden fazla anlam verme,
sozciigiin anlamini degistirme ve yeni sozciikler iiretme gibi gorevler lstlenirken; ¢ekim ekleri (ad durum
ekleri, eylem ¢ekim ekleri vb.) ise eklendigi sozciiglin ciimle i¢inde farkli dilbilgisi gérevi yerine getirmesini
saglarlar.

Tiirkcede sozciikler birden fazla yapim eki ve ¢ekim eki alabildigi icin (Aksan, 2005, Ozcan, 2013), oku-
ma siirecinde sozciiklere eklenen eklerin gorev ve islevlerini anlamak gerekmektedir. Bu nedenle morfolojik
farkindalik becerisinin, okumanin hem ¢dziimleme hem de anlama boyutuna 6nemli bir etkisi olacagi diisiiniil-
mektedir. Tiirk¢e harf-ses iliskisi agisindan saydam bir ortografik (yazi sistemi) yapiya sahip olmasina ragmen
smirsiz ek alabilen karmasik morfolojik yapisi nedeniyle, okuyucular okuma sirasinda sinirli morfolojik far-
kindalik bilgi ve becerilerine sahiplerse ortografik olarak saydam olma avantajini etkili sekilde kullanamayabi-
lirler. Bir baska ifadeyle, sozciikleri sesbilgisel olarak dogru ¢oziimliiyor olsalar bile ¢éziimledikleri sdzciikleri
dogru sekilde anlamlandirmak i¢in okuyucularm belirli bir diizeyde morfolojik farkindalik becerisine sahip
olmalar1 gerekmektedir.

Morfolojik Farkindahk ve Okuma Arasindaki liski

Alanyazinda farkli dillerde yapilan arastirmalarin sonuglari sesbilgisel farkindalik, hizli otomatik isimlen-
dirme ve sozciik dagarcigi gibi degiskenlerin etkileri kontrol edildikten sonra morfolojik farkindalik ve okuma
basarist arasinda gii¢lii bir iliski oldugunu gostermektedir (Casalis ve Luis-Alexandre, 2000; Deacon, 2011;
Deacon ve Kirby, 2004; Miiller ve Brady, 2001; Pittas ve Nunes, 2014; Rispens, McBride-Chang ve Reitsma,
2008; Rothou ve Padeliadu, 2014; Seymour, Aro ve Erskine, 2003). Basit okuma goriisii olarak bilinen kav-
ramda (Simple View Reading) ac¢iklandig1 gibi (Gough ve Tunmer, 1986; Hoover ve Gough, 1990), morfo-
lojik farkindalik dili anlamaya yardimc1 olmakta ve okudugunu anlamaya anlamli bir katkida bulunmaktadir.
Morfolojik farkindalik becerisine sahip okuyucu anlamini bilmedigi s6zciikleri morfolojik yapilarina bakarak,
sozdizimsel ve anlamsal ipuglarini kullanarak metinle ilgili genel bilgileri tahmin edebilir (Nagy, 2007).

[lkokul ve ortaokul yillarinda 6grenim goren Ingilizce konusan ¢ocuklar iizerinde yapilan iki calismada,
morfolojik farkindaligin ¢6ziimleme (decoding) ve okudugunu anlama {izerinde 6nemli bir etkisi oldugu so-
nucuna ulagilmistir (Jarmulowicz, Hay, Taran ve Ethington, 2008; Proctor, Silverman, Harring ve Montecillo,
2012). Basit bir hece yapisina ve fonolojik olarak seffaf bir yazima sahip olan Yunancarda konu ile ilgili bircok
aragtirma sonucuna ulagilmaktadir (Pittas ve Nunes, 2014; Rothou ve Padeliadu, 2014; Seymour vd., 2003).
Rothou ve Padeliadu (2015) tarafindan birinci, ikinci ve tigiincii sinif Yunanca konusan ¢ocuklar iizerinde
yapilan kesitsel bir ¢alismada ¢ekimsel morfolojik farkindaligin sozciik okuma ve okudugunu anlamaya kat-
kist arastirilmistir. Calismada ¢ekim eki morfolojik farkindaligi, birinci sinifta hem anlamli hem de anlamsiz
sozciik okumaya katkida bulundugu (varyansin %4°1), ancak {iist siniflarda katkida bulunmadig1 sonucuna
ulagilmistir. Yine, ¢ekim eki morfolojik farkindalig: {iglincli smifta (varyansm %3’i) okudugunu anlamaya
katkida bulundugu, ancak alt siniflarda bulunmadigi goriilmiistiir. Yunanca konusan ¢ocuklarla yapilan bagka
bir aragtirmada ise, morfolojik farkindaligin birinci siniflarda sdzciik okumadaki varyansin %3’line ve tiglincii
siniflarda yaklasik% 7’sine katkida bulunmustur (Pittas ve Nunes, 2014). Rothou ve Padeliadu (2011), seffaf
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bir dilde morfolojik farkindalik becerisinin okuma gelisiminin sonraki agamalarinda s6zciik okuma becerisi
iizerinde 6nemli bir rol oynadigini 6ne siirmiistiir. Rothou ve Padeliadu (2019) tarafindan yapilan bir baska
calismada ise iki soruya cevap aranmustir. {1k soru, Yunanca konusan 3. sinif dislektik ¢ocuklarin ciimle bag-
laminda &lgiilen isim-sifat cekimleri ve fiil cekimlerinde eksiklikler gdsterip gostermedigiydi. Ikinci soru ise,
morfolojik farkindalik, fonolojik farkindalik ve s6zciik bilgisinin, dislektik ¢ocuklar1 ayni yastaki iyi okuyu-
culardan ay1rt edip edemeyecegiydi. Sonuglar, dislektik 3. sinif ¢ocuklarin morfolojik farkindalik becerilerinde
giicliikler yasadigini gostermistir. Bu arastirmanin sonucu dislektik cocuklarda seffaf bir ortografiye ve zengin
morfolojiye sahip dillerde bile morfolojik farkindalik becerilerinin zayif olabilecegini gostermektedir. Sonug
olarak morfolojik farkindaligin okudugunu anlama {izerinde dnemli bir rol oynadigi ve dislektik bireylerin bu
becerilerde siirliliklar1 oldugu goriilmektedir.

Miiller ve Brady (2001) tarafindan Fince (oldukga seffaf ortografiye sahip) konusan 80 birinci sinif 6g-
rencisinin ¢ekim eki farkindaliginin okudugunu anlamaya ve sdzciik okumaya olan etkisi arastirilmistir. Aras-
tirmada Ogrencilere okudugunu anlama testi, akicilik testi, sesbilgisel farkindalik ve morfolojik bilgi testi
uygulanmigtir. Cekim eki bilgisinden elde edilen performanslarinin okudugunu anlama ve ¢éziimleme becerisi
iizerinde anlamli bir etkisi oldugu fakat sesbilgisel farkindalik kontrol edildiginde ise ¢ekim eki farkindaligi-
nin okudugunu anlama iizerinde anlaml bir etkisi olmasina ragmen ¢oziimleme becerisi tizerinde anlamli bir
etkisinin olmadig1 goriilmiistiir. Bu sonuglardan elde edilen bulgularla ¢ekim eki farkindaligiin okudugunu
anlama tizerinde olumlu bir etkisinin oldugu fakat ¢6ziimleme becerisini etkilemedigi seklinde bir yorum ¢ika-
rilabilir. Rispens, McBride-Chang ve Reitsma (2007), Hollandaca’y1 ilk dil olarak konusan ilkokul ¢cagindaki
cocuklar tizerinde yapilan bir ¢alismada, morfolojik farkindaligin 1. smif ve 6. siniftaki ¢ocuklarda sézciik
okumaya %3 ile %4 oraninda katkida bulundugunu bulmustur. Kuo ve Anderson (2006) farkl: dillerde yapilan
caligmalarin sonuglarina bakildiginda, morfolojik farkindaligin sézciik okuma ve okudugunu anlama beceri-
lerine katkisinin yasla birlikte arttigini agiklamaktadir. Ozetle; morfolojik farkindaligin okuma becerileri iize-
rindeki etkisi, 1ngilizce (Deacon, 2011; Deacon ve Kirby, 2004), Fransizca (Casalis ve Luis-Alexandre, 2000),
Fince (Miiller ve Brady, 2001) ve Hollandaca (Rispens vd., 2008) gibi ¢esitli dillerde belirgindir.

Tiirkge’de Batur ve Beyret (2015), ortaokul 6grencilerinin fonolojik, morfolojik, anlambilimsel ve sdzdi-
zimsel farkindalik gibi st dilbilimsel farkindalik becerileri ile yazma becerileri arasindaki iliskilerine yonelik
caligma gergeklestirmistir. Besinci, altinci, yedinci ve sekizinci siniflarda 6grenim goren dgrencilere morfolo-
jik farkindalik testinde verilen sdzctigiin uygun halini ciimle i¢inde yazmalari istenmistir. Sinif diizeyi arttikca
ogrenci puanlarinda artis oldugu gériilmiistiir. Kuzucu Orge (2018) tarafindan yapilan ¢alismada ise ilkokul
ikinci sinif zayif ve iyi okuyucularin, fonolojik farkindalik, hizli otomatik isimlendirme, fonolojik bellek ve
morfolojik farkindaligin sesli okuma akiciligindaki etkisi incelenmistir. Bu ¢alismanin sonucunda, zayif oku-
yucularda sesli okuma becerisini yordayan en énemli beceri fonolojik farkindalik iken; iyi okuyucularda en
belirleyici 6lgiitiin morfolojik farkindalik oldugu bulunmustur. Zayif okuyucularda fonolojik farkindalik ve
hizl1 isimlendirme becerileri akici okumaya ayr1 ayr katki saglarken; iyi okuyucularda ise sadece morfolojik
farkindaligin 6nemli bir katki sagladigi bulunmustur.

Tiirkce’de OOG olan grencilerin morfolojik farkindalik becerileri ile ilgili ulasilabilen ¢alismalara bakil-
diginda yeni bir alan oldugu ve bu ¢aligmalarin morfolojik farkindalik becerisini agiklamada yeterli olmadigi
goriilmektedir. OOG olan dgrencilerin morfolojik farkindalik becerisini inceleyen arastirmalarin morfolojik
karmagsiklik ve ortografik derinlikler acisindan farklilik gosteren Tiirkge disindaki dillerde yapildigi goriil-
mektedir. Ancak Tiirkce gibi harf-ses doniisiimii agisindan tamamen saydam ortografiye sahip bir dilde okuma
yapan okuyucularin, yasadiklar1 problemleri benzer ortografiye sahip olmayan dillerde yapilan aragtirma so-
nuglari ile tam olarak agiklanamayacagi diistiniilmektedir. Bu nedenler géz 6niinde bulunduruldugunda Tiirk-
¢e’de morfolojik farkindalik becerisine yonelik arastirmalarin yapilmasinin gerekli oldugu belirtilebilir. Bu
dogrultuda yapilan ¢alismanin amaci, OOG olan ve olmayan ¢ocuklarm yapim eki ve ¢ekim eki farkindalik
becerilerinin karsilagtirmal1 olarak incelenmesidir.
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YONTEM

Arastirmanin Modeli

Bu arastirma OOG olan dgrencilerin morfolojik farkindalik becerilerini normal gelisim gosteren akranla-
riyla karsilastirmali olarak inceleyen tarama modelinde betimsel bir aragtirmadir.

Arastirma Grubu

Arastirmanin ¢aligma grubunu Tiirk¢e konusan 6grencilerle dordiincii (n=25) ve altinct (n=25) sinifa de-
vam eden OOG tamili, anadili Tiirkce olan dgrencilerle simf diizeyine gore eslestirilmis, simf dgretmenlerinin
normal okuma bagarisina sahip oldugunu belirttigi dordiincii (n=25) ve altinc1 (n=25) siifa devam eden ve
normal gelisim gosteren 6grenciler olusturmaktadir. Arastirma grubu okullara erisimin kolay olmasindan do-
lay1 veri toplama siireci Nevsehir ilinde bulunan okullardan secilmistir.

Her iki gruba dahil edilen 6grenciler hem sinif diizeyleri hem de sézciik okuma performanslarina gore
eslestirilmistir. Boylece morfolojik farkindalik becerileri izerindeki performans farklarinin iki gruptaki 6gren-
cilerin sozciik ¢dziimleme performans farklarindan kaynaklanmamasi kontrol altina alinmistir. OOG olan ve
olmayan dgrencilerin sdzciik okuma performanslarina iliskin analiz sonuglar1 Tablo 1’°de verilmistir.

Tablo 1. OOG Olan ve Olmayan Ogrencilerin Sézciik Okuma Performansia iliskin ANOVA Sonuglari

Degiskenler F p y
Ogrenci Grup 1.11 29 01
Sinif Diizeyi .81 .36 .00
Ogrenci Grup*Sif Diizeyi 2.30 A3 .02
Ogrenci Gruplari Sinif Diizeyleri - SS n
4. siif 34.96 4.42 25
00G 6. simf 34.32 6.85 25
Toplam 34.64 5.72 50
4. simf 34.48 5.80 25
Normal Geligim 6. sinif 37.00 2.79 25
Toplam 35.74 4.68 50
4. sinif 34.72 5.11 50
Toplam 6. siif 35.66 5.35 50
Toplam 35.19 5.23 100

Tablo 1’e bakildiginda, 6grenci gruplarinin sdzclik okuma puanlari arasinda istatistiksel olarak anlamli
bir farklilik olmadig1 bulunmustur (F(1,96)=1.11, p>.05, n>=.01). Toplam sozciik okuma puan ortalamalarinin
ogrenci gruplarina gore benzer oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin arasinda szciik okuma puanlarmnn sinif
diizeylerine gore istatistiksel olarak anlamli bir farklilik olmadigi goriilmiistiir (F(1,96)=.81, p>.05, n?=.00).
Son olarak, 6grenci gruplarinin sozciik okuma puanlari ile sinif diizeyleri arasinda anlamli bir ortak etkiye sa-
hip olmadig1 (F(1,96)=2.30, p>.05, n?=.02) yani her iki grupta yer alan 6grencilerin farkli sinif diizeylerindeki
ogrencilerin sdzciik okuma puanlarinin birbirine benzer oldugunu gostermektedir.

Veri Toplama Araclar

Sozciik Okuma Becerilerinin Degerlendirilmesi

Bu ¢alismada OOG olan ve olmayan dgrencilerin sézciik okuma performanslarinin belirlenebilmesi icin
Gtildenoglu (2016) tarafindan gelistirilmis olan 211 anlamli ve 21’1 anlamsiz toplam 42 sozctik ¢iftinin oldugu
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sozclik okuma islemi uygulanmistir. Bu islem uygulanirken 6grencilere birisi diiz yazi, digeri ise el yazisi ile
yazilmis anlamli ve anlamsiz sozciik ¢iftleri sunulmustur. Ogrencilerin dogru okuduklar sdzciik igin 1 puan,
yanlis okuduklar1 sdzciik i¢in ise 0 puan verilerek (max=42 puan) hesaplama yapilmistir. Ogrencilerden ola-
bildigince hizli bir sekilde bilgisayar ekraninda gordiikleri sdzciikleri okumalart ve bu sézciiklere iligskin ayni/
farkli kararin1 vermeleri istenmistir (Sekil 1).

sandalye  sandalye yasnelda  gasnelda

(Ayni) (Ayn1)

sandalye tefesfiop yasnelda pefieltas

(Farkli) (Farklr)

Sekil 1. Sozciik Okuma Becerisi Degerlendirme Islemlerine Iliskin Ornek Ekran Gériintiileri

Cekim eki ve Yapim eki Farkindalik Becerilerinin Degerlendirilmesi

Cekim eki ve yapim eki farkindalik becerilerinin degerlendirilmesi icin kullanilan degerlendirme arac1 TU-
BITAK-114K643 (2017) okuma projesi kapsaminda (Kargin, 2017) 3.-10. sinifta farkl 6zellikteki dgrencileri
gelisimsel bakis agisiyla degerlendirmek icin gelistirilmistir. Bu arastirma kapsaminda s6z konusu degerlen-
dirme aracinin kullanimi igin gerekli izinler alinmistir. Bu degerlendirme araci yardimiyla dgrencilerin yapim
ve ¢ekim eki farkindalik becerilerinin degerlendirilmesi amacglanmistir. Uygulama sirasinda 6grencilere bir
climle verilmis ve cimledeki bosluga parantez igerisinde verilen sozciige uygun eki ekleyerek doldurmalari
istenmistir. Degerlendirme aracinin igerisinde 9 yapim, 18 ¢ekim ekinin (9’u durum, 9’u uyum ¢ekim eki)
kullanildig1 toplam 27 madde yer almaktadir. Bu degerlendirme aracinin igerisinde yer alan ciimleler 6gren-
ciler tarafindan bilinen basit sdzciiklerden olusan bir kagit kalem testidir. Uygulamaya baglarken dgrencilere
“Cuimledeki boslugu, yanda parantez icerisinde verilen kelimeye uygun eki ekleyerek doldur” yonergesi ve-
rilmistir. Degerlendirme aracinin igerisinde 1 alistirma ciimlesi ve 9 degerlendirme climlesi yer almaktadir.
Degerlendirme aract uygulanmadan dnce her bir beceri i¢in bir 6rnek yapilmis ve daha sonra 6grencinin siireci
anladigindan emin olduktan sonra uygulama baglatilmistir.

Uygulama sonunda 6grencilerin yanitlar1 uygulamaci tarafindan dogru yanit i¢in 1 puan, yanlig yanit i¢in
ise 0 puan verilerek (¢cekim eki max=18 puan, yapim eki max=9 puan) degerlendirilmistir. Her bir eke iliskin
toplam puan uygun boliime kaydedilmistir. Asagida ¢ekim eki farkindalik becerisini degerlendirmeye iliskin
ornek verilmektedir.

Senin kizmn ...... gayl......... sekerli iciyor. (cay)

Benim ...... abim............ eve kiract artyor (abi)

Verilerin Toplanmasi / Analizi

Veri toplama siireci 2020-2021 egitim-6gretim yilinin ilk doneminde iki asamada gerceklestirilmistir. 1k
oturumda bilgisayar ortaminda sdzciik okuma testi ve sonraki oturumda ¢ekim eki ve yapim eki farkindalik-
lar1 ile ilgili kagit kalem testi uygulanmistir. Uygulamalar aragtirmaci tarafindan her 6grenci i¢in yaklasik 20
dakika olacak sekilde sessiz bir odada gerceklestirilmistir. Kullanilan degerlendirme araglarindan elde edilen
verilerin SPSS’e kodlanmasi siirecinde ise, tiim degerlendirme araglar1 aragtirmaci ve alaninda uzman diger bir
kisi tarafindan toplamda iki kez kodlanmigtir. Kodlamadaki uyusmazliklar dikkate alinarak her bir degerlendir-
me araci i¢in puanlayicilar arasi giivenilirlik 6zel egitim alaninda ¢alisan bir uzman tarafindan hesaplanmigtir.
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Goris birligi puani, goriis birligi ve goriis ayriligi toplamina boliiniip 100 ile ¢arpilarak hesaplanan giivenirlik
katsayis1 .98 olarak hesaplanmistir. Giivenirlik olciitii .80 ve tizeri kabul edildiginden yapilan degerlendirme
giivenilir olarak kabul edilmistir. OOG olan ve olmayan 6grencilerin yapim eki ve cekim eki farkindalik bece-
rilerine iligkin elde ettikleri puanlar ise iki faktorlii varyans analizi ile karsilastirilmisgtir.

BULGULAR

Bu ¢aligmada ek tiirli etkisini belirleyebilmek i¢in 6grencilerin iki farkli (yapim eki-¢ekim eki) diizeyde
elde ettikleri puanlar karsilastirmali olarak incelenmistir. Ogrenci gruplari (normal gelisim gdsteren dgren-
ciler/OOG olan dgrenciler) ve egitim diizeylerinin (4. sinif, 6. sinif) denekler aras: faktor, ek tiirii etkisinin
(yapim ve ¢ekim eki) ise denekler i¢i faktor olarak belirlendigi iki faktorli MANOVA ile gerceklestirilmistir.
Analizlerden elde edilen sonuglar Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2. Ogrenci Gruplarinin Yapim-Cekim Eki Farkindalik Performanslarina iliskin Sonuglar

Cekim Eki (max=18)

Ogrenci Gruplari Sinif Diizeyleri  — sS n
00G 4. sif 9.28 4.37 25
6. sif 8.44 4.29 25
Toplam 8.86 4.30 50
Normal Geligim 4, simif 16.40 2.02 25
6. sif 16.72 1.64 25
Toplam 16.56 1.83 50
Toplam 4. stmf 12.84 4.92 50
6. sif 12.58 5.27 50
Toplam 12.71 5.08 100
Yapim Eki (max=9)
Ogrenci Gruplar Siif Diizeyleri  — ss n
00G 4. stmf 5.12 2.55 25
6. smif 5.24 2.48 25
Toplam 5.18 2.49 50
Normal gelisim 4. smf 8.20 1.15 25
6. smif 8.36 1.15 25
Toplam 8.28 1.14 50
Toplam 4. smf 6.66 2.50 50
6. smif 6.80 2.48 50
Toplam 6.73 2.48 100

Tablo 2’ye bakildiginda, normal gelisim gosteren dgrencilerin OOG olan 6grencilere gére hem yapim eki
hem de ¢ekim eki farkindalik becerilerinde daha iyi performans gosterdikleri goriilmektedir. Sinif diizeyine
gore bakildiginda her iki grup 6grencinin performanslarinda bir artis olmadig1 goriilmektedir.

Tablo 3. Sinuf Diizeyi ve Ogrenci Grubuna Gére Toplam Morfolojik Farkindalik Performanslarina iliskin Sonuglar

F p 7
Ogrenci Grup 67.334 .000 586
Egitim Diizeyi 325 723 .007
Ogrenci Grup*Egitim Diizeyi 525 594 011

Tablo 3’e bakildiginda ise 0grencilerin ¢ekim eki ve yapim eki puan ortalamalari karsilastirilmis ve iki
grubun puan ortalamalariin istatiksel olarak anlamli farklilik gésterdigi bulunmustur. Ogrenci grubunun mor-
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folojik farkindalik puan ortalamalari iizerinde anlamli bir etkisi oldugu (F(2,95)=67.334, p<.05, n2=.586)
bulunmustur. Yapim eki ve ¢ekim eki puan ortalamalarinin siif diizeyine gore anlamli farklilik géstermedigi
goriilmistiir. Egitim diizeyinin morfolojik farkindaligin her iki boyutuna iligkin anlaml etkisinin olmadigi
gorilmistiir (F(2, 95)=.325, p>.05, n>=.007). Son olarak, analiz sonucunda morfolojik farkindalik performansi
iizerinde 6grenci gruplari ile sinif diizeyleri arasinda anlamli bir ortak etkinin olmadig1 (F(2, 95)=.525, p>.05,
n*=.011) sonucuna ulagilmigtir. Bu durum ise her iki grupta yer alan 6grencilerin anlama puan farklarinimn tim
sinif diizeylerinde benzer oldugunu gostermektedir.

Tablo 4. Ogrenci Grubu ve Smif Diizeyine Gére Yapim-Cekim Eki Farkindalik Performansina fliskin Analiz Sonuglari

F p n’
Ogrenci grubu yapim eki 62.511 .000 394
cekim eki 133.707 .000 582
Sinif diizeyi yapim eki 127 722 .001
cekim eki 152 .697 .002
Ogrenci Grup*Egitim  yapim eki .003 959 .000
Diizeyi ¢cekim eki 759 .386 .008

Varyans analizi tablosu incelendiginde, sinif diizeyine gore morfolojik farkindalik gérevlerine yonelik de-
gerlendirme aracinin yapim eki boyutuna (F(1-96)=.722, p>.05) ve ¢cekim eki boyutuna (F(1-96)=.697, p>.05)
iligkin ortalamalar arasinda anlamli fark gériilmemektedir. Ancak dgrenci grubuna gore hem yapim eki (F(1-
96)=62.511, p<.05) hem de ¢ekim eki (F(1-96)=133.707, p<.05) performanslar1 anlaml fark gostermektedir.
Morfolojik farkindalik iizerinde 6grenci grubu ve sinif diizeyi durumunun ortak etkisi incelendiginde ise hem
yapim eki (F(1-96)=.003, p>.05) hem de ¢ekim eki (F(1-96)=.386, p>.05) performansi arasinda anlamli fark
olmadig1 goriilmektedir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu calismada, OOG olan ve olmayan c¢ocuklarda (4—6. smiflar) Tiirkge diline 6zgii olarak morfolojik
farkindaligin iki boyutu karsilastirilmistir. Ayrica bu ¢alismada Tiirkge’de yapim eki ve ¢ekim eki farkindalik
gelisiminin ortaya konulmasi amaglanmistir. Elde edilen bulgular genel olarak iki noktay1 vurgulamaktadir.
Bunlardan ilki OOG olan 6grencilerin sozciik diizeyindeki yapim-¢ekim eki farkindalik becerilerinin normal
gelisim gosteren akranlarma gore ¢ok smirlt oldugu, bir digeri ise 6grencilerin egitim diizeyleri artsa bile per-
formans farklarinin belirgin bir sekilde ayn1 kaldigidir.

a) Ogrencilerin yapim-¢ekim eki performanslari

Ilgili alanyazinla tutarli bir sekilde, elde edilen bulgular 4. ve 6. siif Tiirkce konusan OOG olan ¢ocuk-
larin, ayn1 yastaki normal gelisim gdsteren ¢cocuklara gore yapim-¢ekim eki farkindalikta sinirlilik sergiledik-
lerini gostermektedir (Duranovic, Tinjak ve Turbic-Hadzagic, 2014; Grammenou ve Miller, 2020; Joanisse,
Manis, Keating ve Seidenberg, 2000; Rothou ve Padeliadu, 2019; Vender, Mantione, Savazzi, Delfitto ve
Mlloni, 2017). OOG olan ¢ocuklarin yapim-gekim eki becerilerindeki bu smirlilik kurallar1 dogru bir sekilde
uygulamalarini engelleyen siirl bilgi islemleme becerilerine bagl olabilir (Rothou ve Padeliadu, 2019; Ven-
der vd., 2017). 4. ve 6. smiftaki normal gelisim gosteren 6grencilere gore, OOG olan ¢ocuklarin sozciiklere ek
olusturmakta zorluk yagsadiklar1 goriilmiistiir. Bununla birlikte, degerlendirme islemi yalnizca anlamli s6zciik-
leri igermekte ve yapim-¢ekim eklerinin olusumu bir ciimle baglami i¢inde degerlendirilmektedir. Joanisse ve
ark. (2000) tarafindan dislektik ingiliz cocuklarin ¢ekim eki gorevlerinde ayn1 yastaki normal gelisim gosteren
okuyuculara gore daha diisiik performans gosterdikleri bulunmustur. Rothou ve Padeliadu (2019) Yunan dilin-
de yaptiklar ¢alismada, 3. siif dislektik 6grencilerin ayni yastaki akranlarina gore ciimle baglaminda deger-
lendirdikleri ¢ekim eki gorevlerinde zay1f performans gosterdikleri belirtilmistir. Grammenou ve Miller (2020)
6. sinifta 6grenim goren dislektik ve ayni1 yastaki normal gelisim gosteren 6grencilerin ¢ekim eki farkindalikla-
rin1 incelediklerinde dislektik 6grencilerin daha zayif performans sergiledikleri sonucuna ulasilmistir.
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Elde edilen bulgular alanyazinla tutarli olmasina ragmen, Tiirk¢e acisindan iki grup okuyucu arasindaki
farkin nedenine iliskin yapilabilecek bir diger aciklama ise yapim-¢ekim eki farkindalik gérevinin yapisi ve
icerigiyle ilgili olabilir. Bununla birlikte, yapim-¢ekim eki farkindaligin ¢esitli gorevlerle degerlendirilebi-
lecegi bilinmektedir. Calismadaki yapim ve ¢ekim eki gorevleri d6grencilerin sdzel ve yazili dilde ¢ok sik
karsilagtig1 sozciikleri igermekte ve 6grenciler hedef ekleri kok sozciiklere ekleyerek basit yapidaki climlelere
dahil etmesi gerekmektedir. Bu nedenle, OOG olan dgrencilerin yasadigi zorluk yaprm-gekim eki farkindalik
gorevinin iceriginden degil, morfolojik farkindalik becerilerindeki sinirliliklardan kaynaklandigi sdylenebilir.
Ancak bu hipotezi dogrulamak i¢in yine de boylamsal ve/veya miidahale ¢alismalarinin yapilmasina ihtiyag
vardir. Bununla birlikte elde edilen bulgulara dayanarak, OOG olan gocuklarin ortografik derinlik ve gekim eki
morfolojisinin karmasiklig1 agisindan farkl dillerde de giicliikler yasayacagi sonucuna ulasilabilir. Bu calis-
mada yapim ve ¢ekim eki farkindalig1 nispeten az sayida maddeyle 6l¢iildiigii i¢in mevcut bulgularm OOG’li
bireylerin tiimi i¢in genellenmemesine dikkat etmek gerekmektedir.

Tiirk¢enin ve diger dillerin morfolojik yap1 acisindan farklilik gdsterdigi goz oniine alindiginda, bu aras-
tirmanin bulgularini ingilizce, Yunanca gibi dillerde yapilan arastirma sonuglari ile karsilastirirken dikkatlice
ele alinmas1 gerekmektedir. Tiirkce’de bu konuda yeterli sayida ¢alisma olmadigindan, sonuglar OOG olan
cocuklar acisindan morfolojik farkindalik becerilerinin seffaf bir ortografide gosterilmesi bakimmdan yenidir
ve daha Onceki aragtirmalarin sonuglarini genisletmektedir. Ayrica degerlendirilen 6grencilerin sézciik oku-
ma becerisi agisindan benzer diizeyde performansa sahip olduklar1 goriilmektedir. Bu durum, 6grenci grup-
lar1 arasinda goriilen performans farkliliginin sozciik okuma becerisinden kaynaklanmadigini ve morfolojik
farkindalik becerilerindeki sinirliliklarindan kaynaklandigina dair fikir vermektedir. Alanyazinda morfolojik
farkindalik becerisinin, okuma siirecinde sozciikleri ¢oziimleme ve anlamlandirma arasinda bir koprii gorevi
gordiigii ve 0grencilerin sozciikleri dogru sekilde ¢oziimleseler dahi sdzciiklere eklenen ekleri dogru bir sekil-
de islemleyemediklerinde anlamlastiramayacaklart belirtilmistir (Dominguez, De-Vega ve Barber, 2004; Taft
ve Nguyen-Hoan, 2010). Bu bakis acisina gore, 6grencilerin sinirlt morfolojik farkindalik becerileri metinde
karsilastiklart sozciikleri anlamlandirirken bazi giigliikler yasamalarina neden olabilecek ve dolayisiyla da
okudugunu anlama performanslarinin olumsuz olarak etkilenebilecektir. Yasanan bu tiirden sinirliliklarin da
morfolojiye iligskin daha {ist diizey (bilgi ve beceri diizeylerinde) degerlendirmelerde basarisizlik yasamalarina
neden olabilecegi dikkate alinmalidir.

Sozciik ¢oziimleme isleminde dogru ses temelli ¢oziimlemeler yapildiginda sézciiklere iliskin daha dogru
kararlar verilebilmektedir. Nitekim sozciik okuma becerisinde 6grenciler arasinda goriilen benzer performans,
OOG olan égrencilerin okuma sirasinda yaptiklar1 ¢oziimlemelerde diger 6grenciler gibi ses temelli ¢oziimle-
me yolunu kullandiklarini isaret etmektedir. Ancak ses temelli ¢oziimleme yapabilmeleri morfolojik farkinda-
lik becerileri acisindan dgrencileri yeterli diizeye tasiyamadig1 anlasilmaktadir. Calisma icerisinde OOG olan
ogrenciler sozciik okuma becerisinde her ne kadar dogru ¢éziimlemeler yapmis olsalar dahi sozciik tiiretme
islemlerinde morfolojik farkindalik becerilerini yeterince kullanamamalar1 formal okul siirecinde 6grenciler
icin kullanilan 6gretim yonteminin yeterli olmadigini ve farkli 6gretim yontem tekniklerine ihtiya¢ duydukla-
rin1 gostermektedir.

b) Sinif diizeyine gore performans sonuclari

Elde edilen diger bir sonug ise sinif diizeyine gore dgrenci performanslarinda anlamli bir farklilik olmama-
sidir. Sinif diizeyleri arttik¢a 6grencilerin deneyimlerinin artacagi diisiincesiyle morfolojik farkindalik perfor-
manslariin da artacagi diigiiniilmiistiir. Arastirmada sinif diizeyine iligskin elde edilen bu sonucun ilk nedeni
her iki sinif diizeyinde de normal gelisim gdsteren 6grencilerin en yiiksek puana ulagmalari, ikinci nedeni ise;
OOG olan dgrencilerin her iki sinif diizeyinde de yapim eki ve ¢ekim eki farkindalik becerilerine iliskin ¢ok
sinirli ve benzer diizeyde performans gostermeleridir. Arastirmada ulasilan bu bulgu OOG olan dgrenciler
acisindan degerlidir. Clinkii sdzciik okuma becerilerinde normal gelisim gdsteren akranlari ile benzer diizeyde
performanslari olsa da 6. siniftaki 6grencilerin daha ¢ok deneyime sahip olacaklar diisiiniildiigiinde yapim eki
ve ¢cekim eki farkindalik puanlarinda herhangi bir artisin olmamasi diisiindiiriiciidiir. Ayrica bu bulgular yapim
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eki ve ¢cekim eki farkindalik becerilerinin deneyimle dogrudan kazanilabilecek bilgi ve beceriler olmadigini ve
ogretmenlerin bu becerilere iliskin strateji 6gretimlerine ayr1 bir zaman ayirmasi gerektigini de géstermektedir.
Sonug olarak bulgular her ne kadar dogru ¢oziimlemeler yapsalar da OOG olan 6grencilerin yapim-ekim eki
farkindalik becerisindeki sinirliliklari onlarin farkli morfolojik yapilari igeren metinleri de anlama siirecinde
birtakim sinirliliklar yasayabileceklerini diistindiirmektedir.

Arastirma zengin ¢ekim eki morfolojisine sahip seffaf bir dile iliskin veri saglayarak OOG alanindaki
arastirmalar1 genisletmektedir. Bununla birlikte bu arastirmanin birka¢ sinirliligi bulunmaktadir. Bunlardan
ilki, orneklem biiyiikliigiiniin ¢ok az olmasidir. ileride daha genis drneklem grubuyla degerlendirme yapi-
larak arastirmanin bulgular1 genisletilebilir. Diger bir sinirhilik ise 6grencilerin yapim-¢ekim eki farkindalik
performanslarmni anlamak i¢in anlamsiz szciiklere iliskin bir degerlendirme yapilmamustir. ileride OOG olan
ogrencilerin yapim-¢ekim eki farkindalik becerileri anlamli ve anlamsiz sozciiklerle degerlendirilebilir. Son
olarak, arastirmaya okuma yasina uygun bir kontrol grubunun dahil edilmemis olmas1 OOG olan 6grencilerin
yapim-gekim eki farkindalik becerisindeki sinirhiligini agiklamada yeterli degildir. Tleride arastirmacilar OOG
olan 6grencilerin yapim-¢ekim becerilerini kronolojik yasla birlikte okuma yagina uygun bir grupla degerlen-
direbilir.
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EXTENDED ABSTRACT

Introduction

Considering the studies conducted with students with specific learning disabilities (SLD), the language skills
that affect the reading skills of these individuals need to be addressed in detail. Because limitations in phono-
logical skills in Turkey, is the most researched skill in explaining the root causes of SLD. Educators generally
encounter the concepts of phoneme and phonological awareness more than the concepts of morpheme and
morphological awareness. The reason for this situation can be thought as that phonological awareness is
generally seen as the most important component in acquiring reading skills and the role of morphology is less
important.

Morphology deals with the smallest meaningful units in a language and the relationship between these units,
and their classification (Shimron, 2006). Morphological awareness is the ability to recognize the inner stru-
cture of a word, and to use word derivation rules to make up new words by recognizing prefixes, suffixes,
and roots. A morphologically aware individual is expected to recognize roots, inflectional and derivational
morphemes of complex words, and to understand the morphological relationships in and between words while
reading. Morphological knowledge or awareness begins to develop in children in preschool (Berko, 1958).
With time, children realize having this knowledge and start analyzing some morphological structures in words
(Carlisle, 2003). For example, they recognize the function of the derivational morpheme “-lik” in words such
as “tuz-tuzluk (salt-saltcellar in English), seker-sekerlik (sugar-sugar bowl in English), goz-gozliik (eye-glas-
ses in English) ", realize that words that include this morpheme are made up of two meaningful parts, and start
using this morpheme to make up meaningful words. As seen from the example, morphemes are added at the end
of root words in Turkish and there are two types of morphemes, namely derivational and inflectional.

Turkish is separated from other languages as it is an agglutinative one and is morphologically highly complex
(Aksan, 2005). Given the lingual structure that allows a word to receive multiple suffixes, it is believed that
decoding and understanding of morphological structures of words have very important effects, especially on
reading comprehension in Turkish. Even though it has transparent orthography in terms of grapheme-phone-
me correspondence, the complex morphological structure that allows words to receive multiple suffixes can
prevent readers to make effective use of the advantages of a transparent orthography if they lack adequate
morphological awareness knowledge, and skills.

When looking at the studies that can be reached on morphological awareness in Turkish, it is seen that it is
a new field and these studies are not sufficient to explain the relationship between morphology and reading
skills. Studies focusing on the relationship between morphological awareness and reading skills appear to be
conducted in languages other than Turkish, which differ in terms of morphological complexity and orthog-
raphic depth. Considering these reasons, it is more important to conduct research on the relationship between
morphological awareness and reading in a completely transparent orthography like Turkish. The aim of this
study is to examine the morphological awareness skills of children with SLD for the Turkish language.

Method

This research is a descriptive research in a survey model that examines the morphological awareness skills of
students with learning disabilities in comparison with their normally developing peers. The study group con-
sists of fourth (n=25) and sixth-grade (n=25) students, whose native language is Turkish and are diagnosed
with learning disability, and typical development fourth (n=25) and sixth-grade (n=25) students, which are
noted to have a normal reading performance according to their classroom teachers.

Result and Discussion

In this study, two dimensions of morphological awareness in Turkish-speaking children (grades 4-6) with and without le-
arning disabilities were compared. In addition, in this study, it is aimed to present the findings regarding the development
of the suffix and the suffix awareness in Turkish. The findings obtained generally emphasize two points. The first of these
is that the morphological knowledge and skills of students with SLD at the word level are very limited compared to their
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peers with normal development. Another is that the performance differences between the groups are still evident even if
the education level of the students increases. Consistent with the relevant literature, our findings show that 4th and 6th
grade Turkish-speaking children with learning disabilities exhibit limited morphological awareness compared to children
of the same age with normal development (Duranovic, Tinjak, & Turbic-Hadzagic, 2014, Grammenou & Miller, 2020,
Joanisse, Manis, Keating & Seidenberg, 2000; Rothou & Padeliadu, 2019, Vender, Mantione, Savazzi, Delfitto & Mlloni,
2017). This limitation in the morphological skills of children with learning disabilities may be due to limited information
processing skills that prevent them from applying the rules correctly (Rothou & Padeliadu, 2019, Vender et al, 2017).

Compared to the normally developing readers in the 4th and 6th grade, it was observed that children with learning disa-
bility had difficulty in forming words in addition to words.
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oz

Bellek genellikle, duyusal islemci, kisa siireli (veya isleyen) bellek ve uzun siireli bellekten olusan acik ve ortiilii ig-
leve sahip bir bilgi isleme sistemi olarak kabul edilmektedir. Duyusal islemci, dis diinyadan gelen bilgilerin kimyasal ve
[fiziksel uyaranlar seklinde algilanmasina ve ¢esitli odak seviyelerine gore diizenlenmesinde onemli roller iistlenir. Isleyen
bellek, algi, dikkat, bellek ve merkezi yonetici gibi esit derecede ve karmasik bilesenlerle birlikte ¢alisan dinamik bir
stiregtir. Bilgileri gegici olarak tutabilen ve simirli kapasiteye sahip bir bellek sistemi olan isleyen bellek, karar verme ve
davranisin yonlendirilmesi gorevlerini yiiriitiir. Isleyen bellegin bir bileseni olan dokunsal (tactile) isleyen bellek, bireyin
fiziksel ve sosyal ortama uyum saglayarak duyusal bellekten gelen dokunsal bilgileri gegici olarak depolamasini ve isle-
mesini destekleyen siirekli bir siire¢ olarak tamimlar. Etkinliklerde dokunsal stratejiler (algisal, bilissel, sosyal bilissel)
kullanilarak isleyen bellegin ¢alisma kapasitesi arttirilarak bireyin tamidik olmayan, yeni veya karmasik gérevleri yerine
getirirken sumirli olan dikkat kapasitesini etkili kullanmasi saglanabilir. Bu dokunsal stratejiler, gérme yetisi olmayan
bireylerin bilgileri etkili bir sekilde isleyerek uzun siireli bellekte bilginin kaliciligini arttiran ve bu bilgileri istenildigi
zaman kolayca c¢agrilmasini saglayan stratejilerdir. Bu ¢alismada bilgi isleme kuraminda bellek sisteminin bir bileseni
olan isleyen bellegin alt bilesenleri ve gorevleri incelenerek gérme yetisi olmayan bireylere uygulanabilecek ve isleyen
bellek kapasitesini arttirabilecek dokunsal stratejilere deginilecektir.

Anahtar Kelimeler: Dokunsal isleyen bellek, dokunsal stratejiler, isleyen bellek, kor bireyler
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ABSTRACT

Memory is generally regarded as an information processing system with explicit and implicit functions, consisting of
sensory processor, short-term (or working) memory, and long-term memory. The sensory processor plays an important
role in perceiving the information coming from the outside world in the form of chemical and physical stimuli and organi-
zing it into various focal levels. Working memory is a dynamic process that works with equally and complex components
such as perception, attention, memory and central executive. Working memory, which is a memory system that can tempo-
rarily hold information and has a limited capacity, carries out the tasks of decision making and guiding behavior. Tactile
working memory, which is a component of working memory, defines it as a continuous process that supports the individual
to temporarily store and process tactile information from sensory memory by adapting to the physical and social envi-
ronment. By using tactile strategies (perceptual, cognitive, social cognitive) in activities, the working capacity of working
memory can be increased so that the individual can effectively use his limited attention capacity while performing an
unfamiliar, new or complex task. These tactile strategies are strategies that increase the permanence of information in
long-term memory by effectively processing information in visually impaired individuals and enable them to easily recall
this information when desired. In this study, the sub-components and tasks of working memory, which is a component of
the memory system in information processing theory, will be examined and tactile strategies that can be applied to indi-
viduals with visual impairment and increase their working memory capacity will be discussed.

Keywords: Blind individuals, tactile working memory, tactile strategies, working memory

GIRIS

Isleyen bellek calismalarindan elde edilen bulgular genellikle bilissel psikoloji, bilissel sinirbilim, klinik
noropsikoloji, dilbilim ve dil egitimi, noro-rehabilitasyon ve 6zel egitim alanlarinda siklikla kullanilmaktadir
(Dunlosky ve Kane, 2007). Bellek siireclerinin bir parcasi olan isleyen bellek; cocuklarin gelisim becerilerin-
de, egitim basarilarinda, isitsel becerilerinde, giiriiltiilii ortamda konugmalar1 tanimalarinda ve aritmetik per-
formansa iligkin basarilarinin analizinde nedensel bir rol oynar. Ornegin, bir matematik probleminin ¢dziilme
siirecinde problem basamaklarinin akilda tutulmasi bir sonraki basamakta bir 6nceki basamagin verilerinin
kullanilmasi igleyen bellek tarafindan yiiriitiiliir (Engel, Santos ve Gathercole, 2008).

Dokunsal (tactile) bilginin imgelenmesi siirecinde, dokunarak algilanmaya calisilan nesnelerin diger duyu-
sal ozelliklerine iligkin bilgilerle dokunsal bilgilerin etkilesime girdigini gosteren pek ¢ok kanit vardir (Naya,
Yoshida ve Miyashita, 2003; Worm, 2016). Bu olgu, ¢cok boyutlu bilgi isleme aginin beyinde dokunsal bil-
gilerin depolanmasi siirecinde Oncii bir rol oynadigim1 gostermektedir (Gallace ve Spence, 2009). Pek cok
duyunun igbirligiyle olusan bu sistem gérme, isitme ve bedensel dokunma hissini harekete gegirerek bireysel
deneyimlerimizi olusturur. Duyusal deneyimlerimiz ¢ok boyutlu olsa da beyinde biligsel isleyisin, tek yonlii
bir yaklasimla pragmatik bir sekilde gerceklestigini varsayabiliriz. Yani dokunsal bir nesneye iliskin bilgile-
rimiz ile bu nesneye iliskin diger bilgilerle (tatma ve koklama gibi) birlikte nesnenin algilanmasi kolaylasirsa
bile bilissel siiregte nesneye yonelik bilginin islenmesi siirecinde nesne dokunsal bilgilere gére kodlanir (Jae-
ggi, Buschkuel, Jonides ve Perrig, 2008). Konjenital korliigii olan bireyin diinyay1 bedensel dokunsal bir pers-
pektiften algilamada daha donanimli olabilecegi varsayimina dayanarak dokunsal modalitenin igleyen bellek
siireglerini daha iyi anlamaya yonelik akademik bilgi birikimimiz total kor bireyler i¢in etkili materyaller ve
Ogretim stratejileri gelistirme konusunda deneyimlerimizi arttiracaktir (Wolthuis, Bolb, Minnaerta ve Janssen,
2019). Ciinkii dokunsal modaliteye 6zgli isleyen bellek yaklagimina yonelik akademik ¢aligmalar bu bireylerin
bilgiyi isleme siireclerini daha iyi anlamamiza ve bu bireyler icin etkili dokunsal materyaller gelistirmemize
yardime1 olacaktir (Naya, Yoshida ve Miyashita, 2003). Bu ¢aligmada ise bilgi isleme kuramina gore bellek
sisteminin bir bileseni olan isleyen bellegin alt bilesenleri ve gorevleri incelenerek total kor bireylerde isleyen
bellek kapasitesini arttirabilecek dokunsal stratejilere deginilecektir.
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Bilgi Isleme Kurami ve isleyen Bellek

Bilgiyi siirli bir siire i¢in akilda tutma, siniflandirma ve daha sonra uygun zaman ve sartlarda kullanmak
iizere depolama, bilissel siirecte merkezi bir islev goriir (Ottem, Lian ve Karlsen, 2007). Bilginin bu agamalar1
takip edilerek bir depodan digerine aktarimini saglayan igsel ve biligsel etkinlikleri kapsayan stireg, bilgiyi
isleme kurami olarak tanimlanmaktadir (Randall, 2007). Bilgi isleme kurami, bilginin bellege aktarilmasiyla
iligkili bilissel olaylarin sirasini ve biligsel islemlerin yiiriitiilmesiyle ilgili ¢esitli teorik perspektifieri sistema-
tiklestirir. Dokunsal-biligsel bilgi isleme kurami ise dokunsal bilginin beyne iletilmesiyle zihninde meydana
gelen olaylarin sirasini ve dokunsal bilginin biliste kodlanmasi siireglerini analiz eder (Klingberg, Forssberg
ve Westerberg, 2002).

Bilgi isleme kurami, duyusal sistemden gelen bilgilerin belirli yonlerine odaklanma ve segme islemiyle bu
bilginin beyinde depolanma ve tekrar geri cagirma islemlerinin bir biitlintidiir (Wolthuis, Bolb, Minnaerta ve
Janssen, 2019). Bilgi isleme kuram1 ayn1 zamanda bilgi isleme sisteminin kapasite sinirlamalarini belirleyerek
sistem tarafindan islenebilecek bilgi miktarini, bellegin sinirl kapasitesi ve bellekte olusan bilissel yiikii kav-
ramsallastirir (Marsh ve Craven, 2006). Bu kurama gore bellek mekanizmasi, duyusal kayit, kisa siireli bellek/
isleyen bellek ve uzun siireli bellek olmak tlizere ii¢ bilesenden olusmaktadir (Naya, Yoshida ve Miyashita,
2003). Duyusal bellek, duyu organlarindan beyne ulasan uyaricilarin ilk algilanmalarindan sorumlu bellek
mekanizmasidir. Duyusal bellekte bilgi ¢ok kisa siire kalir. Buraya gelen bilgi en fazla dort saniye i¢inde islen-
medigi takdirde ¢ok hizli bir sekilde kaybolabilmektedir (McNamara ve Scott, 2001). Sadece dikkat edilen si-
nirli sayidaki bilgi kisa siireli bellege aktarilir. Kisa siireli bellek, bilgiyi anlamlandiran, diizenleyen, siniflayan
kimi zaman duyusal bellekten bilgilerin iizerine eklemeler yapan en aktif bellek mekanizmasidir. Kisa stireli
bellekten gelen bilgilerin eski bilgilerle iligkilendirilerek saklandigi bellek mekanizmasi ise uzun siireli bellek
olarak tanimlanmaktadir (Miyake ve Shah, 1999).

Glnliik yasamda gergeklestirilen cesitli gorevleri desteklemek icin esnek bir sekilde kullanilan ve kisa
stireli bellegin bir bileseni olan isleyen bellek ise planlama, problem ¢6zme, karmasik konular1 anlama ve yeni
bilgiler 6grenme gibi bilissel yeteneklerde kritik roller {istlenir (Milton, 2008). Isleyen bellek ayrica bilgileri
gecici olarak saklamak ve islemek amaciyla kullanilan karmasik bilissel mekanizmalari icerir (Wolthuis, Bolb,
Minnaerta ve Janssen, 2019). Bilissel siire¢ becerisi olarak isleyen bellek, akil yiiriitme, anlama, 6grenme
ve bellek giincelleme gibi bilissel faaliyetlere yardimci olma ve yeni bilgilerle daha 6nce var olan bilgileri
harmanlayip islemek ve depolanmak {izere uzun siireli bellege génderme islemlerini aktif bir sekilde yiiriitiir
(Klingberg, 2009). Baddeley (2003) isleyen bellegin dort ayri bilesenden olustugunu belirtmektedir. Bu bile-
senler; dikkati odaklayan, degistiren, bolen ve uzun siireli bellek ile isleyen bellegi birbirine baglayan merkezi
yiirtitiicl, gorsel ve uzamsal bilgileri tutan gorsel-uzamsal alan, konusma tabanl ve diger akustik bilgileri tutan
fonolojik dongiiden olugmaktadir (McNamara ve Scott, 2001).

Gorsel-uzamsal sistem

Merkezi | Uzun siireli bellek

YUrUi[D.

Fonolojik lob

Duyusal bellek Dikkat

eArtikulasyon kontrol
eFonolojik depo

Sekil 1. Isleyen Bellek Calisma Modeli
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Merkezi yiiriitiicii, isleyen bellege ulasan bilgilerin diizenlenmesinde gorev alir. Diger bir deyisle ¢ok fazla
dikkat gerektiren kaynaklara yogunlasmaniz ve bunu siirdiirmeniz gerektiginde merkezi yiiriitiicii kontrol sii-
recleri devreye girer (Ackerman ve Dykman, 1993). Merkezi yiiriitiicii islevler kavrami, isleyen bellegin temel
bileseni oldugu gibi secilen hedeflere ulagsmay1 kolaylastiran davranislart izlemek i¢in gerekli olan bir dizi
zihinsel kontrol becerisi olarak tanimlanmaktadir (Acheson, MacDonald ve Postle, 2010). Yonetici iglev be-
cerilerinin iki temel boyutu vardir (Montgomery, 2000): (1) engelleyici kontrol (dikkat daginiklig: ve aligkan-
liklara direnme ve harekete gegmeden dnce durma ve diisiinme yetenegi ve diirtiilerine hakim olma yetenegi);
(2) bilissel esneklik (degisen taleplere veya onceliklere uyum saglama kapasitesi).

Yiiriitiicii islevlerin bu iki temel boyutu aynidir ve bu iki temel boyut ayr1 birer bilissel siire¢ olarak gortil-
memelidir (Milton 2008). Baska bir deyisle, engelleyici kontrol, gereksiz bilgileri ortadan kaldirarak isleyen
bellek faaliyetlerini destekleyerek isleyen bellegin hedefe odaklanmasina yardimei olmanin yani sira isleyen
bellege, hedefin ne oldugu hakkinda bilgi saglayarak engelleyici kontrolii destekler (Pickering ve Gathercole,
2004). Bu dongt, islemle alakasiz olan girdiler hakkinda isleyen bellegin karar vermesini kolaylastirarak isle-
yen bellege bilissel esneklik imkani tanir (Acheson, MacDonald ve Postle, 2010).

Isleyen bellegin belirli duyusal uyaranlar i¢in farkli alt sistemlere (modaliteye 6zgii) veya farkli duyusal
uyaranlar arasinda paylasilan altta yatan siireclere (modaliteye 6zgii olmayan) gore karakterize edilip edilme-
digi konusunda 6nemli tartismalar vardir (Alloway ve Gathercole, 2006). Bu tartismada isleyen bellek kapa-
sitesinin modaliteye 6zgii olmayan siireclerle iligkili oldugu agirlik kazansa da isitsel ve gorsel isleyen bellek
arasinda iglevsel bir ayrismay1 destekleyen pek ¢ok kanit vardir (Baddeley, 2003). Hem ¢ocuklarda hem de
yetiskinlerde isitsel-sozel ile gorsel-uzamsal isleyen bellek arasindaki farklar tespit edilmistir. Bu, modaliteye
0zgl isleyen bellek sistemlerinin varligini ortaya koyan ve klinik grupta hem isitsel hem de gorsel isleyen
bellegin degerlendirilmesinin dnemini vurgulayan yakin tarihli pek ¢ok ¢alismayla desteklenmektedir (Paw-
ling, Trotter, McGlone ve Walker, 2017). Ayrica, isleyen bellekte modaliteye 6zgii farkliliklar dil ¢iktilarinda
da &nemli bir rol oynamaktadir (Bosse ve Valdois, 2009). Ornegin, belirli bir dil bozuklugu olan ¢ocuklarda
isleyen bellek iizerine bir calismada modaliteye 6zgii isleyen bellek eksikliklerinin dil problemleriyle baglan-
tili oldugunu tespit etmistir. Isitsel ve gorsel isleyen bellek arasinda islevsel ayrismanin nedeni modaliteye
0zgli depolama sistemlerine ek olarak modaliteye 6zgii bilesenlerle agiklanabilir (Dahlin, 2011). Bu durum,
isleyen bellekte genel anlamda isitsel ve gorsel modaliteler arasinda bir sinir belirlemekten ziyade, bu moda-
liteler i¢in depolama modiillerinde saklanabilecek bilgi miktarinda bir sinir olabilecegi anlamina gelmektedir
(Dahlin, Nyberg, Backman ve Neely, 2008). Gorsel ve isitsel modalitelerin isleyen bellekteki mekanizmalari
yogun olarak arastirilmisken dokunsal modalitenin isleyen bellek ilkeleri ve mekanizmalariyla iligkili ¢ok az
caligma mevcuttur (Holmes, Gathercole ve Dunning, 2010; Gathercole ve Alloway, 2008). Ancak son on yilda,
isleyen bellekte dokunsal modalitenin ¢aligma prensiplerini anlamaya yonelik ¢alismalarin sayisinda bir artig
s0z konusudur (Esmaeili ve Diamond, 2019). Yapilan ¢alismalarda goren bireylerle total kor bireyler karsilas-
tirmali denekler olarak kullanilarak dokunsal isleyen bellek mekanizmasinin iglev ve siirecleri incelenmistir
(Acheson, MacDonald ve Postle, 2010; Holmes, Gathercole ve Dunning, 2010). Bu ¢alismalar bize modaliteye
0zgl deneyimlerin dokunsal igleyen bellegi sekillendirmede dnemli bir rol oynadigini gostermektedir (Bosse
ve Valdois, 2009).

Bilgi isleme kuramina gore, gorsel veya isitsel islemenin aksine somatosensor isleme, dokunsal bilgileri
sistematik olarak igslenmesi, organize edilmesi ve entegre edilmesi siireclerini yoneterek bireyin dig diinyay-
la etkili bir sekilde etkilesim kurma stratejilerini yonetir (Dunlosky ve Kane, 2007). Yani somatosensoriyel
isleme sistemi fiziksel ¢evrenin zihinde temsilini olusturmak i¢in dokunsal bilgilerin alinmasi, iglenmesi ve
yorumlanmast i¢in gereken farkli islem birimlerini tanimlayan bir kavramdir (Alloway ve Gathercole, 2006).
Bu nedenle somatosensoriyel isleme, viicutta dokunmayla iligkili farkli duyusal girdilerden gelen bilgileri is-
leyebilir (Bosse ve Valdois, 2009).

Dokunma hissi ¢esitli fiziksel duyumlardan olusur ve deride bulunan biiyiik sinir uglari, sinir lifleri ve so-
matosensor reseptorler agi tarafindan kontrol edilir (Ricciardi, Bonino, Gentili, Sani, Pietrini ve Vecchi, 2006).
Yaygin olarak dokunma hissi dedigimiz sey aslinda hafif dokunma, basing, titresim, sicaklik, zevk ve agrinin
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sinirsel ve biligsel olarak islenmesidir. Viicuttan gelen ¢oklu duyum tiirleri (dokunsal duyumlar) baslangicta
duyusal kayit tarafindan somatosensoriyel isleme sistemindeki islem birimleri dongiisiinden 6nce kisa bir de-
polama siiresi i¢in duyusal bellekte bekledikten sonra isleyen bellege aktarilir (Silberman, Bruce ve Nelson,
2004). Somatosensoriyel isleme sisteminde dokunma duyulari ii¢ gruba ayrilir. Ik grup olan ayrimei dokunus,
hafif dokunus, basing ve titresimi icerir. Tkinci grup sicaklik ve agriy1, iigiincii grup propriyosepsiyonu icerir
(Archibald ve Gathercole, 2007). Propriosepsiyon duyu, viicudumuzun uzayda goreceli konumunu bilme algi-
sidir. Propriosepsiyon ile birlikte gérme ve vestibiiler sistem denge sisteminin bir pargasidir (Silberman, Bruce
ve Nelson, 2004). Propriosepsiyon, dncelikle kaslarda, tendonlarda ve deride bulunan propriyo-septdrler tara-
findan koordine edilir (Archibald ve Gathercole, 2007). Propriosepsiyon duyu, gorsel bilgi olmasa bile uzayda
viicudumuzun durus ve pozisyon degisikliklerini koordine etmemize yardimei olur (Olesen, Westerberg, ve
Klingberg, 2004). Bagka bir deyisle, propriosepsiyon viicut parcalarinin yoniinii, yerini ve hareketini (kineste-
zi) herhangi bir zamanda algilamamiza olanak saglar (Pennington ve Ozonoff, 1996). Sonug olarak dokunsal
yeteneklerimiz ve hissettigimiz tiim bedensel duyumlar birkag¢ farkli duyusal sistemi i¢ine alan ve tek bir du-
yusal modaliteden ziyade ¢oklu duyusal modalitenin bir birlesimi seklinde diisiiniilebilir (Sterr, Muller, Elbert,
Rockstroh, Pantev ve Taub 1998).

Dokunsal duyumlar i¢in olusturulan duyu kaydina dokunsal duyusal hafiza denir. Dokunsal duyusal bel-
legin fiziksel dokunma duyumlarini koruyan ve insanda dokunsal duyumlarin hatirlanmasini saglayan bir du-
yusal kayit olusturduguna inanilmaktadir (Trevarthen, 2001). Dokunsal duyumlarin saptanmasini, segilmesini
ve siniflandirilmasini igeren siire¢ ise dokunsal algi (tactile perception) olarak adlandirilir (Pennington ve
Ozonoff, 1996). Ornegin, suyun neye benzedigine iliskin bilgimiz, hafif dokunma, basing, titresim ve sicaklik
hissine bagli olarak cildin 1slaklik algisini iiretme yetenegimize dayanir. Somatosensoriyel sistemde 1slaklik al-
gisina yonelik reseptorler olmadigindan dokunma ve nem arasindaki etkilesimin bir sonucu olarak yani beden-
sel duyumlarin birlesimi yoluyla islakligi algilariz (Archibald ve Gathercole, 2007). Dokunsal algi, ¢evredeki
bedensel dokunsal algilar1 se¢me ve bunu aktif bilgi ve hareket kullanarak mevcut bilgi ¢cergevesinde yorumla-
ma yetenegidir (Olausson, Lamarre, Backlund, Morin, Wallin, Starch ve Bushnell, 2002). Aktif dokunma, do-
kunma hareketini ifade eder ve uzanma/kavrama, itme/cekme, hareketsizlik/hareket etme gibi goniillii, bireyin
kendi trettigi hareketleri tantmlamak i¢in kullanilir (Raanes ve Berge, 2017). Ayn1 sekilde hareket ise belirli
bir eylem, viicut hareketi veya el/kol/bas hareketlerini tanimlamak i¢in kullanilir. Aktif dokunma ve hareket
yoluyla, dis ortamin yiizey 6zelliklerine (doku, sertlik / yumusaklik, sicaklik) ve nesnelerin fiziksel boyutlarina
(boyut, sekil, agirlik,) iliskin bilgi toplamak amaciyla el/gévde kullanma islemine haptik alg1 (haptic percepti-
on) denir (Pawling, Trotter, McGlone ve Walker, 2017). Bu anlamda haptik algi ve aktif kesifte, aktif dokunma
ve hareketin kullanimi ve ellerin/bedenin kullanim1 s6z konusu oldugu icin haptik algi (haptic perception) ve
dokunsal algi (tactile perception) kavramlarinin es anlamli oldugu sdylenebilir (Raanes ve Berge, 2017).

Dokunsal Stratejiler

Nesneler dokunsal algilanmaya calisildiginda, genellikle kesfedici yontemler (exploratory procedures)
seklinde sistematize edilen bir dizi adim takip edilir. Ornegin, bir yiizeyin piiriizlii veya piiriizsiiz olup olmadig
anlamaya calisildiginda genellikle ovalama/siirtiinme hareketi gibi kesfe dayali yontemler kullanilir (Alloway
ve Alloway, 2010; Kizilaslan ve Sozbilir, 2018). Bir nesneyi tanimlamak i¢in kullanilan kesfedici yontemler su
sekilde siralanabilir (De Beni ve Palladino, 2000): (a) dokuyu anlamak i¢in yanal hareket (ovalama/siirtiinme
hareketi), (b) sertligi anlamak i¢in basing (yiizeye bastirmak, bilkkmek veya biikmek); (c) sekli anlamak igin
kavrama (nesnenin yiizeyini ¢erceveleme), (d) tam/ayrintili sekli anlamak i¢in genel tarama (nesnenin ylizeyi-
ni veya kenarlarini kavramak iki elle tarama) ve (e) agirligi anlamak i¢in tutma (kaldirma veya egme).

Kesfedici yontemler ¢ogunlukla gelisimsel bir ilerlemeyi takip eder (Dehn, 2011). Ornegin, bebekler-
de erken kavrama/tutma ve parmakla yoklama genellikle kesfedici yontemlerin ilk adimidir. Kesfedici yon-
temler 6zellikle nesne manipiilasyonu becerilerinin gelistirilmesinde oldukga yararlhidir (Clair-Thompson ve
Gathercole, 2006). Manipiilasyon becerileri, bir elin i¢indeki nesneleri diger elin yardimi olmadan tasima ve
konumlandirma yetenegini ifade eder. Manipiilasyon, anahtar tutarken, yazarken veya hatta makasla keserken
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kullanilir (Dehn, 2014). Bununla birlikte, ince motor (kas) kontrolil, iki tarafli entegrasyon, koordinasyon ve
el-gbz koordinasyonu dahil olmak iizere basarili performans i¢in bir¢ok becerinin koordinasyonunu gerektirir
(Elliott, Gathercole, Alloway, Holmes ve Kirkwood, 2010). Yukarida belirtildigi iizere dokunsal algi, aktif bir
Ogrenme siireci olarak tanimlanmaktadir. Bu dokunsal algilar1 6grenme siireci ise nesnelerin ylizey yapilari,
agirliklar1 veya sicakliklari gibi dokunsal nitelikleri hakkinda bilgi edinilmesini igerir (Gathercole, Brown ve
Pickering, 2003). Dokunsal algilar1 6grenme ayrica, bir nesnenin her seferinde tek bir yonde sistematik olarak
incelenerek bilginin zaman iginde toplanmasini gerektirir (Gathercole, Durling, Evans, Jeffcock ve Stone,
2008). Dokunsal algilar1 6grenme 6rnekleri su sekildedir (Goldstand, Koslowe ve Parush, 2005; Turley-Ames
ve Whitfield, 2003);

1. Sistematik yiizeyin yilizey dokularmin (yumusak/sert, piiriizsiiz/piiriizlii), termal yonlerinin (sicak/so-
guk) ve fiziksel boyutlarinin (boyut, sekil, agirlik) kesfi;

2. Nesnelerin farkli ve benzer yonlerini ifade eden kontrastlarin (dokunsal nesne tanimlama) kesfi;

3. Nesnenin yakin ¢evreye gore (mekansal uzamsal boyutlar) konum kesfi;

4. Ortamin mekansal (dokunsal mekansal akil ytiriitme/mekansal navigasyon) kesfi.

5. Sekil 2°de goriildigii tizere dokunsal stratejiler; algisal stratejiler, bilissel stratejiler ve sosyal stratejiler
olmak iizere iice ayrilir. Biligsel stratejilerde basit biligsel stratejiler, uzun siireli isleyen bellek stratejiler
ve ustbiligsel stratejilerden olusur.

* Algisal stratejiler: algisal 6grenmeyi tesvik eden ve davranisi
yonlendiren stratejiler
*Basit biligsel stratejileri: calisma bellegi ve 6grenmeyi gelistirme )
stratejileri
*Uzun siireli isleyen bellek stratejileri: calisma bellegi ile uzun stireli
bellek arasindaki baglantiy1 gelistirmeye yonelik stratejiler

* Ustbiligsel stratejiler: Dikkatli ve 6grenmeyi organize eden biligsel
stratejiler. )
~

*Sosyal bilissel stratejiler: sosyal bilis taleplerini yonetme ve sosyal

calisma bellegi becerilerini gelistirme stratejileri.
J
Sekil 2. Algisal, Bilissel Ve Sosyal Biligsel Stratejilerinin Siniflandirilmasi
Algisal Stratejiler

Dikkat yoneltme, bir etkinlik/problem ¢6zme gorevi sirasinda hatalari fark etme/diizeltme ve dikkat dagi-
tict unsurlar1 esnek bir sekilde filtreleme bireyin algilama yeteneklerini belirleyen 6nemli 6zelliklerdir (Wes-
terberg ve Klingberg, 2007). Yani isleyen bellek sistemi algi, dikkat, biitiinciil bellek ve yonetici kontrolii gibi
esit derecede ve birlikte calisan dinamik stiregleri barindirir. Algisal, bilissel, sosyal bilissel stratejilerin kul-
lanimy, isleyen bellegi gelistirmede ve yeni veya karmasik bir gérevi yerine getirirken sinirh dikkat kaynagim
azaltmada oldukga yararlidir (Poizner, Bellugi ve Tweeney, 1981). Ozellikle bir ortamda hareket ederken birey
mevcut konumunu dokunarak algilamaya calisirken hassas bir navigasyon seviyesine izin verecek 6zelliklerle
ilgili bilgi diizeyi, bireyin bagimsiz hareket becerileri i¢in oldukca 6nemlidir (Wong, Gnanakumaran ve Gold-
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reich, 2011). Bireyin bagimsiz hareketi i¢in gerekli beceriler; uzamsal-mekansal konumunu belirleme, bakilan
yonii algilama, beden hareketlerinin yoniinii bilme, nesneler arast mesafeyi dokunarak tahmin etme, ¢evredeki
nesnelere uzaklik ve yakinligi belirleme ve ¢evredeki 6nemli engelleri belirleme seklinde siralanabilir. Bireyin
bagimsiz hareketi, eller veya bastonla izlenebilen dokunsal (tactile) olarak erisilebilir bir yolun tanimlanma-
styla miimkiin olur. Bireyin bagimsiz hareketine yonelik “algisal egitim” bireyde isleyen bellek gibi biligsel
islevleri gelistirdigi gosterilmistir. Dokunsal algisal 6grenmeyi gelistiren bu stratejilere algisal stratejiler denir
(Healey ve Grossman, 2018).

Bilgiyi isleme siirecinde isleyen bellek ile dikkat/odaklanma arasinda yakin bir baglanti vardir. Dikkat,
hedef islemeyi kolaylastirir ve isleyen bellegi gelistirir. Ornegin; yonlendirilmis dikkat, isleyen bellekte farkli
tiirde bilgilerin korunmasini yardimci olabilir. Bu nedenle, isleyen bellekte algisal bilginin etkili bir sekilde
islenmesi i¢in iki dikkat tiiriine yonelik etkinliklere nem verilmelidir:

1. Cevredeki nesnelere dogru yonelme (dokunsal odakli dikkat)

2. Uzunca bir siire bir goreve/faaliyete odaklanma (dokunsal siirekli dikkat).

Bilissel Stratejiler

Bilgi isleme teorisine gore isleyen bellek ve uzun siireli bellek karsilikli olarak bilgi depolama ve geri ¢a-
girma siireclerini yonetirler (Tomasello, Carpenter, Call, Behne ve Moll, 2005). Uzun siireli bellek ile isleyen
bellek arasinda siirekli bilgi aktarimi oldugu i¢in isleyen bellegin ¢alisma kapasitesi biiyiik 6l¢lide uzun stireli
bellekte depolanan bilginin tiiriine baglidir (Nafstad ve Radbroe, 2015). Dokunsal isleyen bellek ise dokunsal
algisal bilgi ile dokunsal uzun stireli bellek arasinda birincil “baglayict birim” gorevi goriir (Tomasello, Car-
penter, Call, Behne ve Moll, 2005). Dokunsal algisal bilgiler yeterince tekrarlandiginda veya prova edildigin-
de, uzun siireli bellege aktarilir. Bu tiir prova dayali bilissel bellek stratejileri basit biligsel stratejileri olarak
adlandirilir (Parsons, Magill, Boucher, Zhang, Zogbo, Bérubé ve Faubert, 2014).

Yeni bilgilerden anlam ¢ikarma, uzun siireli bellekten isleyen bellege aktarilan bilgilerin yeniden etkin-
lestirilmesiyle miimkiin olur (Tunes, 2018). Uzun siireli bellek terimi, uzun siireler boyunca bellekte tutulan
simirsiz kapasitede bilgi deposunu ifade ettiginden dokunsal uzun siireli bellek, ilerleyen zamanlarda ortaya
cikarilabilecek benzer durumlara iliskin aktif dokunma ve hareketle iliskili 6grenmenin siirekliligini ifade eder
(Mundy, 2018). Bir nesneyi veya bir mekani bellekte bulunan bir nesneyle (dokunsal nesne tanima) veya bir
mekani bellekte bulunan bir mekanla (dokunsal mekansal tanima) eslestirerek tanima dokunsal bellege or-
nek olarak verilebilir. Ayrica uzun siireli bellek, anlamsal ve epizodik bellek olmak iizere iki bellek tiiriinden
olusmaktadir. Anlamsal bellek genel olgusal bilgiyi ifade eder ve dis diinyaya iligskin edindigimiz kavramsal
bilgiler hakkindaki gergeklerin, kavramlarm ve anlamlarin yapisal kaydini olusturur. Ornegin, dokunsal olarak
bir nesne taninmaya calisildiginda, nesnenin zihinsel temsili, anlamsal uzun siireli bellekte nesnenin anlamsal
ozelliklerinin (kullanimi ve islevi) kodlanmasiyla miimkiin olur (Tomasello, Carpenter, Call, Behne ve Moll,
2005). Epizodik bellek ise dokunsal deneyimlere iliskin baglamlar1 hatirlamaya yardimci olur. Yani epizodik
bellek, deneyimler ve belirli olaylara iligkin bellegi ifade eder. Kisisel epizodik olaylar1 baglamlariyla beraber
hatirlamamiza yardimci olan bu bellek stratejisi uzun siireli isleyen bellek stratejileri olarak adlandirilir.

Amaca yonelik hedeflere ulasilirken somatosensor bilginin se¢ilmesi, diizenlenmesi, engellenmesi, izlen-
mesi ve denetlenmesi igin isleyen bellegin yiiriitme kontrol siirecleri gereklidir (Tomasello, Carpenter, Call,
Behne ve Moll, 2005). Bu siirecler yiiriitiiliirken otomatik kontrol ve goniillii kontrol gerektiren gorevler sek-
linde ikiye ayrilir. Otomatik kontrol kasitsiz, bilingsizdir ve kendiliginden islem gerektiren gorevlerde yer alir
(Tunes, 2018). Goniillii kontrol ise bilinglidir ve alisilmadik veya yeni gorevler/faaliyetler gibi yiiksek kon-
santrasyon ve ¢aba gerektiren gorevlerde s6z konusu olur (Klingberg, 2009). Genellikle bilmediginiz veya yeni
bir gorev/faaliyetle karsilastigimizda genellikle hata yapma ve yavas ¢6zme egilimindeyiz. Bu sekilde, yiiksek
biligsel is yiikii iceren gorevler sirasinda goniillii kontroliin yeterli sekilde yiiriitiilmesi i¢in isleyen bellegin
yiiriitiicii kontrolii gerekmektedir (Goldstein, 2011). Isleyen bellegin yiiriitiicii kontrolii bu gorevi yiiriitiirken
uist diizey segici dikkat becerilerine gereksinim duyar. Segici dikkat, dikkat dagitic1 diger bilgilere degil, belirli
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bilgilere odaklanma yetenegidir. Secici dikkat sirasinda, isleyen bellek, gorevle ilgili bilgilerin se¢ilmesinde
ve gereksiz bilgilerin neden oldugu bilissel yiikii en aza indirmede 6nemli roller {istlenir (Adams, Nguyen ve
Cowan, 2018). Ust diizey isleyen bellek kapasitesine sahip kisilerin dikkat dagitic bilgileri gérmezden gelme
ve ilgili bilgilere odaklanma konusunda daha iyi oldugu ve ayn1 zamanda problem ¢6zme sirasinda kendi dav-
raniglarini daha iyi takip edebildigi tespit edilmistir (Tomasello, Carpenter, Call, Behne ve Moll, 2005). Ayn1
anda pek ¢ok duruma odaklanma, bir etkinlik/problem ¢6zme gorevi sirasinda hatalar1 fark etme ve diizeltme
ve dikkat dagitici unsurlar esnek bir sekilde filtreleme (secici dikkat) yetenekleri gelistiren biligsel stratejilere
ise iistbiligsel stratejiler denir (McCreery, Spratford, Kirby ve Brennan, 2017).

Bilissel bellek stratejisi, yeni dokunsal bilgileri uzun siireli bellege aktarmaya yardimci olan aktif bir bellek
stratejisidir. Biligsel bellek stratejisi, uzun siireli bellege gonderilen bilgilerin kaliciligini saglama noktasinda
dinamik koordinasyona aracilik eder. Bilissel bellek stratejisine yonelik bazi 6rnekler su sekildedir (Tomasel-
lo, Carpenter, Call, Behne ve Moll, 2005):

e Bilgileri farkli kategorilere ayirma (simiflandirma stratejileri): Ornegin meyvelerin sekil, biiyiikliik ve
kokularma gore smiflandirilmasi gibi dogal siniflandirma, bilgiyi anlamli gruplara yerlestirmeye yar-
dimci olur.

* Yeni bilgileri eski bilgilerle iliskilendirme (iliskilendirme stratejileri): iliskilendirme stratejileri yeni bil-
giyi analojiler veya benzetmeler yoluyla var olan bilgilerle iliskilendirerek bilginin kaliciligini saglamak
icin kullanilir.

* Bilgileri pargalara bolme (parcalama stratejileri): Parcalama, ¢ok miktarda bilgiyi tek ve organize kiigiik
birimlere bolme stratejisidir. Bu strateji genellikle bir etkinlik materyalinin daha yonetilebilir pargalara
ve bilginin islenmesini kolaylastiran kiigiik parga veya kisa anlamli gruplara béliinmesinde kullanilir.
Pargalama islemi, belirli kategorilere gore dokunsal veya sozlii bilgiler seklinde olabilir.

e Hatirlatict ipuglar saglama (ipuglari stratejileri): isleyen bellek {izerindeki bilissel yiikii azalmak igin
tamamlayici ipuglari, yeniden yapilandirma konusunda yardimci olabilir.

Sosyal Stratejiler

Sosyal isleyen bellek, sosyal bilissel bilgileri akilda tutma ve kullanma yetenegidir. Zihinsel gelisimin kar-
masik bir boyutu olan sosyal bilis ise sosyal iletisim, sosyal iligki, sosyal igbirligi ve rekabet, kiiltiir ve zihinsel
saglik i¢in hayati 6nem tasir (Edwards, 2015). Sosyal bilis, baskalarinin niyetleri ve davranislar gibi sosyal
uyaranlara karst algilanmay1, yorumlamay1 ve yanitlar {iretmeyi igeren ve sosyal etkilesimlerin altinda yatan
zihinsel islemler olarak tanimlanir (Fivush ve Reese, 1992). Dolayisiyla sosyal bilis, bagkalarinin davranislari-
n1 anlama ve sosyal ortamlarda uygun sekilde tepkiler verme yeteneklerimizi destekler. Sosyal bilis gibi sosyal
isleyen bellek, cocukluk ve ergenlik doneminde gelisir (Green, Bearden ve Cannon, 2012). Sosyal isleyen
bellek becerilerini gelisimi i¢in ¢ocuklarin yetigkinler ve akranlariyla pratik yapmalar1 ve gesitli yasamsal
deneyimler edinebilmeleri gerekmektedir (Guo, Zhai, Mowei ve Zaifeng, 2018). Cocuklar biiyiidiik¢e, sadece
kendi duygu ve diisiinceleri degil, ayn1 zamanda bagkalarinin duygu ve zihinsel durumlarinin da farkindaligini
edinir (Nelson ve Fivush, 2004). Temel sosyal bilissel/duyussal mekanizmalari igeren sosyal isleyen bellek ve
sosyal bilis, sosyal etkilesim ve iletisim sirasinda karsilikli dikkat ve ortak dikkat gibi sosyal ilgi bigimlerini
destekler (Damen, 2015).

Genel olarak, sosyal isleyen bellek, giinliik olarak karsilastigimiz ¢ok cesitli kisilerarasi etkilesimlerde
etkindir (Guo, Zhai, Mowei ve Zaifeng, 2018). Sosyal isleyen bellek, sosyal biligin farkli bilesenleriyle etkile-
sime girerek sosyal bilisin taleplerini yiiriitiir (Thornton ve Conway, 2013). Sosyal bilis taleplerini yonetme ve
sosyal isleyen bellek becerilerini gelistirme stratejilerine genel olarak sosyal biligsel stratejiler denir (Nelson
& Fivush, 2004). Ayrica, total kor bireylerde sosyal isleyen bellek becerilerini artirmak i¢in sosyal biligsel
stratejiler uygulanirken, kor bireyin dikkat odagina duyarli olunmasi, bir beraberlik duygusunun gelistirilmesi,
dikkatin sosyal formlarinin desteklemesi ve bedensel-dokunsal yontemlerle iletisim tekniklerinin uygulamasi
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gerekir (Mundy ve Newell, 2007). Total kor bireylerde, etkilesim ortaklar ile paylasilan temas ve baglamsal
hareketler, bag kurma, ortak ilgi ve iletisim i¢in birincil araglardir (Boehme Hauser, Gerling, Heilig ve Olaus-
son, 2019).

Sosyal taraflarin iletisim yeterlilik diizeyinin total kor bireylerin sosyal etkilesim kalitesi lizerinde biiyiik
etkisi vardir (Guo, Zhai, Mowei ve Zaifeng, 2018). Gorme yetisi olan bir etkilesim ortagi, iletisim stratejilerini,
total kor olan bir bireyin sosyal biligsel ihtiyaglarini karsilayacak diizeyde bedensel dokunsal yontemlerle des-
teklemesi gerekir (Boehme, Hauser, Gerling, Heilig ve Olausson, 2019). Total kor ¢ocuklarin, sosyal ortakla-
riyla iletisim siirecinde fiziksel ve sosyal ¢evreyi bedensel dokunsal bir modalite i¢inde optimize etmeleri, sos-
yal igleyen bellek kapasitesini gelistirecegi varsayilmaktadir (Damen, 2015). Ciinki etkilesim ortagi, grenme
ortamini uyarlamada ve bir nesneyi sistematik olarak kesfetme veya nesneyi tanimlama konusunda zaman ve
firsat saglama ve aktif kesif prosediirlerini kullanma gibi dokunsal algisal stratejileri destekleme konusunda
onemli bir rol oynayabilir (Vugs, Hendriks, Cuperus, Knoors ve Verhoeven, 2017). Ayrica etkili bir etkilesim
partneri, etkilesimler sirasinda total kor bireyin odaklanma yeteneklerini verimli bir sekilde kullanmasini sag-
layarak ve 6grenme siirecinde farkli bedensel dokunsal iletisim stratejileri veya dil yaklagimlari etkili bir sekil-
de kullanarak total kor bireyin esit katilimci1 olmasinda 6nemli roller iistlenebilir (Nafstad ve Redbroe, 2015).

Bunun yani sira etkilesim ortagi, mesajlarin ve ifadelerin aktarilmasinda ve yorumlanmasinda énemli bir
roller oynar (Nelson ve Fivush, 2004). Ayrica karsilikli etkilesimde ve esit katilimli yaklagimda, iletisim ortak-
larinin hassas ve duyarli iletisim yeterlilikleri total kor cocugun 6grenmesi ve motivasyonu oldukga etkilidir
(Nafstad ve Radbroe, 2015). Etkilesim partnerlerinin iletilen bedensel dokunsal ifadeleri kor birey i¢in fark
edilebilir olmalidir. Ornegin, iletisim sirasinda el temaslarinda hareket hizi ve basing derecesi farkl bilgiler
veya duygu ifadelerinin aktarimi i¢in etkili bir iletisim araci olarak kullanilabilir. Bu tiir iletisim teknikleriyle
erken donem iletisim deneyimlerinden yararlanarak kor bireyde kiiltiirel dokunsal isaret dilinin gelisimi des-
teklenebilir (Damen, 2015).

SONUC

Isleyen bellek stratejileri, yeni gelen bilgiler iizerinde uzun siireli anlamsal bellekle baglantiy1 gelistirmeye
yardimei1 olan ve bir sekilde detaylandirmay1 da igeren aktif bir siirectir. Ayrintili bellek stratejileri, bir desen
olusturduklar1 ve bellegi daha verimli hale getirdikleri i¢in daha sonra almak lizere bilgileri yakalamamiza
yardimei olabilir. Dokunsal igleyen bellek, etkilesimde bulunulan nesnenin ya da etkilesim ortaginin fiziksel
ve sosyal ortam1 optimize edildigi ve kisinin gecici olarak bilgi depolamasini ve islemesini destekledigi siirekli
bir siire¢ olarak tanimlar.

Isleyen bellekte bilgiler kirllgan oldugundan ve kolayca kayboldugundan saklanabilmesi igin etkinlestiril-
meleri gerekir. Bilgiye odaklandiginiz siirece isleyen bellek mekanizmasini etkinlestirme olasiligr yiiksektir,
ancak dikkat dagildiginda veya kaydiginda etkinlestirme hizla azalir veya kaybolur. Bilgilerin igleyen bellekte
uzun siire aktif kalmasini saglamak i¢in hatirlamaya doniik amaclh bir ¢aba gosterilmelidir. Bilgiyi ¢aligma
bellekte tutmak ve bilgiyi islemek icin algisal, biligsel ve sosyal bilissel stratejiler kullanilabilir. Bu stratejiler
zorlu 6grenme kosullar sirasinda gereksiz bilissel yiikiin en aza indirilmesine yardimer olabilir. S6z konusu
isleyen bellek stratejileri ayn1 zamanda biligsel ylikli azalma adina biligsel ayiklama yaparak 6grenme durum-
larinda hatalari takiben diizeltici geri bildirim saglama konusunda bir hata igleme islemlerini yliriitmede bireye
yardimce1 olur.
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EXTENDED ABSTRACT

There is evidence that representation of tactile information in the mind interacts with information about other sensory fe-
atures of objects or events perceived by people. This phenomenon shows that multidimensional data processing networks
play a leading role in storing tactile information in the brain (Gallace & Spence, 2009). This system, which creates
brain activity depending on many senses, creates our individual experiences by activating the feeling of seeing, hearing
and bodily touch. Although our sensory experiences are likely to be multimodal in nature, we can still assume that the
sensory, perceptual and cognitive functioning of individuals with visual impairment takes place in a pragmatic way with
a one-way approach. Based on the assumption that an individual with congenital blindness may be better equipped to
perceive the world from a bodily tactile perspective, our academic know-how to better understand the working memory
processes of tactile modality will increase our experience in developing effective materials for these individuals. Because
the functioning memory approach specific to this tactile modality will help us understand one’s cognitive architecture. In
this study, behavioral indicators of tactile functioning memory functions will be described by describing the properties of
tactile processing memory in total blind individuals through cognitive information processing theory and it will be tried
to be expressed how special interventions can be designed to improve functioning memory functions in these individuals.

Information Processing Theory and Working Memory

The ability to keep information in mind for a limited time and its classification and storage for later use at appropriate
times and conditions is a central function in cognition (Ottem, Lian & Karlsen, 2007). The process that covers the internal
and cognitive activities that enable the transfer of information from one warehouse to another by following these stages
is defined as the information processing theory (Randall, 2007). Information processing theory systematizes various theo-
retical perspectives on the order of cognitive events and the execution of cognitive processes. The information processing
theory of tactile cognition analyzes the order of events occurring in the individual s mind while examining the flow of
information and receiving a new piece of tactile information. “Information processing” examines the process of storing
and recalling information in the brain by integrating it with findings from cognitive neuroscience with processes of focu-
sing and selecting certain aspects of information from sensory input. The information processing theory also explains the
capacity limitations of the processing system and conceptualizes the amount of information that can be processed by the
system, the limited capacity of memory and the cognitive load in memory.

Tactile Strategies

When objects are tried to be perceived as tactile, a series of steps are usually followed, which are systematized as exp-
loratory procedures. For example, when I try to determine whether a surface is smooth or rough, exploratory methods
such as rubbing / rubbing motion are often used (Alloway & Alloway, 2010). The exploratory methods used to describe
an object are as follows (De Beni & Palladino, 2000): (a) lateral movement (rubbing / rubbing movement) to understand
the texture, (b) pressure (pressing, bending or twisting the surface) to understand hardness, (c) grip (framing the surface
of the object) to understand the shape, (d) general scanning (grasping the surface or edges of the object with two hands)
to understand the full / detailed shape, and (e) holding (lifting or tilting) to understand the weight. Exploratory methods
often follow a developmental progress (Dehn, 2011). For example, early gripping / holding and finger polling in infants
is often the first step in exploratory methods. Discovery methods are very useful in developing object manipulation skills
(Clair-Thompson & Gathercole, 20006).

Perceptual Strategies

Attention shifting, noticing / correcting errors and flexibly filtering distractions during an activity / problem solving task
are important cognitive features that determine the individual s perception abilities (Westerberg & Klingberg, 2007). In
other words, the functioning memory system is an equally and collaborative dynamic process such as perception, atten-
tion, holistic memory and executive control. The use of perceptual, cognitive, social cognitive strategies is very useful
in improving functioning memory and reducing the limited source of attention while performing a new or complex task
(Poizner, Bellugi & Tweeney, 1981). Information about features that will allow a more precise navigation level is very im-
portant for the individual's independent mobility skills, especially when moving in an environment, by tapping the current
position (Wong, Gnanakumaran & Goldreich, 2011).
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Cognitive Strategies

As mentioned above, according to information processing theory, working memory and long-term memory are mu-
tually interconnected (Tomasello, Carpenter, Call, Behne & Moll, 2005). Since there is continuous information transfer
between long-term memory and working memory, the working capacity of the working memory largely depends on the
information stored in long-term memory (Nafstad & Rodbroe, 2015). Because tactile functioning memory acts as the
primary “binding unit” between tactile perceptual knowledge and tactile long-term memory (Tomasello, Carpenter, Call,
Behne & Moll, 2005). When tactile perceptual information is sufficiently repeated or rehearsed, it is transferred to long-
term memory. Such rehearsal based cognitive memory strategies are called simple cognitive strategies (Parsons, Magill,
Boucher, Zhang, Zogbo, Bérubé & Faubert, 2014).

Semantic memory refers to general factual information and constitutes a structural record of facts, concepts and mea-
nings about the conceptual information we have acquired about the outside world. For example, when trying to recognize
an object tactically, the mental representation of the object is coded according to the semantic properties (use and functi-
on) of the object in semantic long-term memory. Episodic memory helps to remember contexts about tactile experiences.
That is, episodic memory refers to the memory of experiences and specific events. This memory strategy, which helps us
remember personal episodic events with their contexts, is called long-term memory strategies.

Social Strategies

Finally, social functioning memory is the ability to keep in mind and use social cognitive information. Social cog-
nition, on the other hand, is a complex dimension of human mental development that is vital for social communication,
social relations, cooperation and competition, culture and mental health (Edwards, 2015). Social cognition is defined as
the mental processes underlying social interactions that include perception, interpretation, management, and producing
responses to socially relevant stimuli such as the intentions and behaviors of others (Fivush, & Reese, 1992). Thus, social
cognition supports our ability to understand the behavior of others and react appropriately in social settings. Socially
functioning memory, like social cognition, develops in childhood and adolescence (Green, Bearden & Cannon, 2012).
To develop socially functioning memory skills, children need to practice and have vital experience with adults and peers
(Guo, Zhai, Mowei & Zaifeng, 2018). As children grow up, they become aware of not only their feelings and thoughts,
but also the feelings and mental states of others (Nelson & Fivush, 2004). It includes both social functioning memory
and social cognition, basic social cognitive / affective mechanisms, and support forms of social interest such as mutual

attention and common attention during social interaction and communication (Damen, 2015).
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Matematik égretmenlerinin matematiksel inanislarimin ogretim uygulamalart tizerinde énemli etkisi oldugu bilinmek-
tedir. Bu inamiglarin yapisi ve dogast ile ilgili pek ¢ok ¢calisma yapilmis olmasina ragmen, diger branslardaki 6gretmenlerin
matematiksel inanglarini inceleyen ¢alismalara literatiirde pek rastlanmamaktadir: Matematik ogretmenlerinin inangla-
rimin diger branglardaki 6gretmenlerin inancglariyla karsilastirmall olarak incelenmesi, hem onlarin inang sistemlerinin
daha iyi anlasilmasina hem de genel olarak 6gretmenlerin inang yapilarinin ortaya ¢ikarilmasina yardimci olacaktir. Bu
calismamn amaci, farkl branglardan ogretmenlerin matematiksel inaniglarimin matematigin dogasi, matematik ogren-
me ve matematik égretmeye yénelik inan¢lar boyutlarinda incelenmesidir. Arastirmanin katilimcilaru Tiirkiye 'nin ¢esitli
bélgelerinde gorev yapan 7 farkli branstan 14 ogretmen olusturmaktaduwr. Nitel aragtirma paradigmasinin benimsendigi
bu ézel durum ¢alismasinda veri toplama aract olarak yart yapilandirilmis miilakatlar kullamilmistir: Katilimcilara bu
miilakatlarda 6 agik u¢lu soru yoneltilmistir. Elde edilen veriler, matematiksel inanislarla ilgili mutlak¢i ve yari-deneyselci
bakis agilar: cergevesinde, icerik analizi yontemi kullanilarak analiz edilmistir. Bulgular, farkl branslardaki 6gretmenlerin
matematigin dogasiyla ilgili goriislerinde mutlak¢t bakis agisini yansitan séylemlerin olduk¢a baskin oldugunu ortaya ¢i-
karmustir. Ayrica ¢alismada matematik ogretmenlerinin yar: deneyselci bakis agisini yansitan soylemleri diger ogretmenle-
re gore daha fazla vurguladiklar: ve matematiksel inanglarinin kendi i¢erisinde daha tutarli oldugu sonucuna ulasilmigtir:

Anahtar Sozciikler: Inanclar, matematiksel inamslar, matematigin dogasi, matematik 6gretmeni, 6gretmen inamslart
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ABSTRACT

It is known that mathematics teachers’ mathematical beliefs have a significant impact on their teaching practices.
Although many studies have been conducted on the structure and nature of these beliefs, there are not many studies
examining the mathematical beliefs of teachers in other disciplines. Examining the beliefs of mathematics teachers in
comparison with the beliefs of teachers in other disciplines will help both to better understand their belief systems and to
reveal teachers’ belief structures in general. The aim of this study is to examine the mathematical beliefs of teachers from
different disciplines in the dimensions of the nature of mathematics, beliefs about learning mathematics and teaching mat-
hematics. The participants of the research consist of 14 teachers from 7 different disciplines working in various regions
of Turkey. In this case study, in which the qualitative research paradigm was adopted, semi-structured interviews were
used as data collection tool. Participants were asked 6 open-ended questions in these interviews. The obtained data were
analyzed using content analysis method within the framework of absolutist and quasi-experimentalist perspectives on
mathematical beliefs. The findings revealed that the discourses reflecting the absolutist point of view were quite dominant
in the views of teachers in different disciplines about the nature of mathematics. In addition, it was concluded in the study
that mathematics teachers emphasized the discourses reflecting the quasi-experimentalist perspective more than other
disciplines teachers and that their mathematical beliefs were more consistent within themselves.

Keywords: Beliefs, mathematical beliefs, nature of mathematics, mathematics teachers, teacher beliefs

GIRIS

Ogretimin niteligini belirleyen onemli etkenlerden biri 6gretmen yeterlikleridir. Ogretmen yeterlikleri ise
ogretmenlerin 6gretmenlik meslegini etkili ve verimli bir sekilde gerceklestirebilmeleri i¢in sahip olmalari
gereken bilgi, beceri, inang, tutum ve degerler gibi 6gelere bagli olarak tanimlanmaktadir (Milli Egitim Ba-
kanligi [MEB], 2017). Bu 6geler arasinda dgretmenlerin inanglarimin 6gretmenler arasindaki farkliliklarin
anlasilmasinda belirleyici rol oynadig1 ifade edilmektedir (Ernest, 1989). Ornegin, bilgi yapilar1 benzerlik arz
eden iki 6gretmenden biri matematigi problem ¢ézme merkezli 6gretirken, digeri daha didaktik bir yaklasim
benimseyebilmektedir. Bu baglamda 6gretmenlerin dgretim yaklagimlarini sekillendiren 6nemli bir 6ge ola-
rak, inanglar1 6n plana ¢ikmaktadir.

Inanglar, kisilerin bilingli ya da bilingsiz bir sekilde sahip olduklari, onlarin eylemlerine rehberlik eden
bireysel anlayiglar olarak tanimlanmaktadir (Kagan, 1992, Thompson, 1992). Raymond (1997) matematiksel
inanclari, bir kisinin gegmis matematik deneyimleriyle sekillenen kisisel deger yargilart olarak tanimlamak-
tadir. Matematiksel inanislarla ilgili caligmalarda bu inanglarin genel olarak matematigin dogasi, matematik
O6grenme ve matematik 6gretme olmak iizere {i¢ ana tema etrafinda incelendigi goriilmektedir (Biitiin, 2005;
Ernest, 1989; Pehkonen & Térner, 2004; Phillip, 2007). Ogretmenin matematigin dogast ile ilgili inanclar1 hem
Ogretim pratikleri lizerinde hem de daha genis kapsamli olan inang sistemi (Green, 1971) igerisindeki diger
inanclar iizerinde 6nemli etkisi bulunmaktadir (Thompson, 1984; Phillip, 2007). Ernest (1989) 6gretmenlerin
matematigin dogasi ile ilgili inanglarini ii¢ hiyerarsik seviye bagli olarak siniflandirmigtir. Bunlardan ilki ig-
lemsel goriistiir ki, bu goriise gore matematik bir dizi iliskisiz fakat faydali kural, islem ve beceriden olusmus-
tur. Ikincisi ise, Platonist goriistiir. Platonist gdriise sahip olan bir 6gretmen, matematiksel bilgiyi birbirleriyle
iligkili 6gelerden olusan duragan bir yapi1 olarak ele alir. Matematiksel bilgi yaratilmaz, kesfedilir. Matematigin
dogasina iligkin diger bir yaklasim ise problem ¢dzme yaklasimidir. Bu goriise gore matematik, insanoglunun
bulus ve tiretmeleriyle stirekli gelisen, dinamik, kiiltiirel bir {irtindiir. Matematik, bilme ve arastirma siirecinin
kendisidir, sonuglanmus bir iiriin degildir. Ogretmenlerin bu inanglar1 matematigin temellerine iligkin farkli
imajlarindan kaynaklanmaktadir (Garegae, 2016). Matematigin temellerine iliskin iki farkli felsefi goriis 6ne
siirlilmektedir. Bunlar mutlak¢ilik ve yanilabilirliktir. Mutlakc1 bakis agisina gére matematiksel bilgi dene-
yimden bagimsiz (a-priori), nesnel, tartisilamaz ve hakkinda siiphe duyulamaz kesin dogrulardan olusmaktadir
(Ernest, 2004; Sanalan vd., 2013; Toumasis, 1997). Matematiksel dogrular insandan bagimsizdir, bu nedenle
onlar1 degistirmek miimkiin degildir ve matematik bilgisi tarihe, sosyal ¢cevreye ve durumlara bagli olmaksizin
her zaman dogrudur (Baki, Biitiin ve Karakus, 2010). Diger yandan yanilabilirlik ya da yari-deneyselci bakis
acisina gore ise matematik sosyal siireglerin bir tiriiniidiir (Ernest, 2004, s.14). Yar1 deneyselciler, matematigi
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matematikgilerin yaptiklari sey olarak tanimlayarak, herhangi bir insan etkinliginde veya iiriiniinde olabilecegi
gibi matematikte de kusurlarin goriilebilecegini kabul etmektedirler (Baki, 2008, s.26). Matematiksel bilgi; is-
pat ve kullandig1 kavramlar agisindan yeniden incelemeye alinabilir, diizeltmeye agik ve yanilabilirdir (Ernest,
2004, s.14). Ernest’in (1989) smiflandirmasindaki islemsel ve Platonist goriislerin mutlakgi, problem ¢ézme
gorlisliniin ise yari-deneyselci oldugu ifade edilmektedir (Garegae, 2016).

Ogretmenlerin matematigin dogasi ile ilgili inanglari matematik 6grenme ve matematik 6gretme ile ilgili
inancglarina temel olabilmektedir (Thompson,1992). Matematigi dort islemden ve bu islemlerle ilgili sorgulan-
maz kurallardan olugan bir alan olarak goren bir 6gretmenin matematik 6grenmeyi de bu islem ve kurallarin
bol tekrar ve pratik yapilmasi ile ger¢eklestigine inanmasi olasidir. Yine bu inanglar baglantili olarak 6gretme-
nin matematik 6gretmeyle ilgili, 6gretimin sadece anlatarak ve gostererek gerceklesebilecegine iliskin inanci-
na da temel olusturabilir.

Ernest (1989), matematigin dogasiyla ilgili inang ¢ercevesini referans alarak, matematik &gretmeninin
roliine iliskin farkli anlayislar1 yansitan ii¢ farkli 6gretme modeli tanimlamistir. Bu modellerde 6gretmen,
dgretici, agiklayict ya da kolaylastirict rollerindedir. Ogretici roliindeki bir dgretmen, dgrencilerinin islem
yollarimi dogru bir sekilde uygulayabilmeleri i¢in beceri kazanmalarina dncelik verir ve bu yonde 6grencilerin
ustalagsmasini saglamaya calisir. Agiklayict 6gretmenin ise dgretimdeki amaci farklidir. Bu amag, iliskili bir
yaptya sahip olan matematiksel bilgide 6grencilerin kavramsal anlayisa sahip olmalarini saglamaktir. Agikla-
yic1 6gretmen, dgretim faaliyetlerinde matematiksel igerige odaklanir. Ogretmenin rolii, 6grencilerine duragan
yapidaki matematiksel kavram, formiil ve islemleri en iyi sekilde aciklayarak kavratmaktir. Diger yandan
kolaylastiric1 bir dgretmenin dgretimdeki temel amaci problem ¢ozmedir. Ogretim, 6grencilerin fikirlerine
ve ilgilerine dayalidir. Kolaylastirict roliindeki 6gretmen, 6grencilerinin matematiksel arastirma yapmalarina
firsat verecek gorev ve sorular olustur. Ernest’in (1989) bu ii¢ 6gretme modelinde, kendisi agikca ifade etmese
de, ogretici ve aciklayici rollerin mutlakgiligi, kolaylastirici roliin ise yari-deneyselciligi referans aldigi soy-
lenebilir.

Matematik 6gretmenlerinin matematiksel inanglarini inceleyen hem ulusal hem de uluslararasi oldukga ¢a-
lisma mevcuttur (Duatepe Paksu, 2008; Haser, 2006; Raymond, 1997; Toluk Ugar ve Demirsoy, 2010). Duatepe
Paksu (2008) 6gretmenlerin inang dlgegindeki birkag maddede problem ¢6zme bakis agisiyla tutarli inanglara
sahip olsalar da, genel olarak enstrumentalist olarak siniflandirilan geleneksel bakis agisina sahip olduklarini
ortaya c¢ikarmistir. Ayrica ¢alismada matematik dgretmenlerinin diger branslardaki 6gretmenlere gore daha
geleneksel bakis agisina sahip olduklari da ortaya ¢ikmistir. Haser (2006) ise Platoncu inanisa sahip 6gretmen-
lerin kesfetme ve grup galismasi gibi 6grenciyi merkeze alan 6gretim yaklasimlarini, kendilerinin aktarici ko-
numda olduklar1 ve bilgi sunduklari bir ortamda kullandiklarini ifade etmistir. Diger yandan Raymond (1997),
Ogretmenlerin matematigin dogasi ile ilgili inanglarini, Ernest’in (1989) ¢alismasindaki inang kategorilerini
temel alarak gelenekselden gelencksel olmayana degisen 5 seviyeye bagl olarak incelemistir. Mesleklerinin
ilk yilindaki 6 matematik 6gretmeni ile yiiriitiilen bu calismada temsil edici durum olarak Johanna’a odaklanan
aragtirmaci, Johanna’nin matematigin dogasi ile ilgili goriislerinin geleneksel inanglara daha yakin oldugu-
nu ve bu inanglarin 6gretme pratikleri ile diger inanglarina nazaran daha tutarli oldugunu ortaya ¢ikarmistir.
Yine ¢alismada inanglarin kendi igerisinde, diger inanclarla ve pratiklerle tutarli olmayan ydnlerinin olabile-
cegine dikkat ¢ekilerek, daha derin geleneksel inanglarin diger geleneksel olamayan yiizeysel inanglara gore
pratikler tizerinde daha fazla etkisinin oldugu gosterilmistir. Toluk Ugar ve Demirsoy (2010), 6gretmenlerin
matematiksel inanglari ile uygulamalari arasinda bazi tutarsizliklarin oldugunu ortaya ¢ikarmistir. Calismaya
katilan li¢ 6gretmenin de geleneksel 6gretim sergiledikleri, fakat diisiincelerinde farkli yonelimler gosterdikleri
belirlenmistir. Ayrica, bulgular 6gretmenlerin uygulamalarinda yeni olarak adlandirdiklart 6grenci merkezli
inanglar ile eski olarak nitelendirdikleri geleneksel inanglar arasinda sikistiklarmi gostermistir. Ozetlenen tiim
bu caligmalar 15181nda, 6gretmenlerin matematiksel inanglarinin, igerisinde geligkiler barindirabilen karmagik
yapilar oldugu, kolayca smiflandirilmadigi ve bu nedenlerle daha derinlemesine arastirmalar yapilmasinin
gerekliligi ortaya ¢ikmaktadir. Matematik 6gretmenlerinin matematiksel inaniglarinin, farkli branslardaki 6g-
retmenlerle karsilagtirmali olarak incelenmesi bu yonde yapilacak arastirmalara katki saglayabilir. Ayrica konu
ile ilgili calismalarda farkli branslardaki 6gretmenlerin matematiksel inanglarinin dogrudan incelendigi bir
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caligmaya da rastlanmamuistir. Farkli branglardan 6gretmenlerin matematiksel inanglarinin incelenmesi, genel
olarak dgretmenlerin matematige, onun égrenim ve dgretimine bakis acilarinin ortaya ¢ikarilmasi agisindan da
onemlidir. Ayrica farkli branglardan 6gretmenlerin bakis acilarinin belirlenmesi ile ileride yapilacak disiplinler
arasi ¢aligmalara da temel olusturulabilir. Bu baglamda bu ¢alismanin amaci, farkli branglardan 6gretmenlerin
matematiksel inaniglarinin matematigin dogasi, matematik 6grenme ve matematik 6gretmeye yonelik inanglar
boyutlarinda incelenmesidir.

YONTEM

Arastirmanin Modeli

Bu arastirmada, farkli branslardaki kiigiik bir 6gretmen grubunun matematiksel inanglarinin ortaya cika-
rilmasi ve bu inanglarin onlarin kendi diisiince ve ifadeleri 1s18inda detaylandirilmasi amaglandigindan 6zel
durum calismas1 yontemi kullanilmistir. Ozel durum ¢alismalari, agirlikli olarak nitel arastirma ydntemlerinin
sahip oldugu 6zellikleri tagimaktadir (Kaleli Yilmaz, 2014). Bu tiir ¢aligmalar problemin derinlemesine ve kisa
stirede ¢alisilmasina olanak sagladigindan 6zellikle bireysel yiiriitiilen ¢caligmalar i¢in uygundur (Cepni, 2012).

Katihimcilar

Arastirmanin katilimeilarini, Tiirkiyenin cesitli bolgelerinde gorev yapan 7 farkli branstan 14 6gretmen
olusturmaktadir. Nitel arastirmalarda amagli 6rnekleme yontemleri daha fazla tercih edilmektedir (Merriam,
1998). Katilimcilarin segiminde meslekte ilk on yili igerisinde bulunan 6gretmenler amagli olarak belirlenmis-
tir. Bu se¢imdeki gerekce, calismaya katilan 6gretmenlerin Tirkiye’deki miifredat yenileme c¢alismalariin
baglangici sayilabilecek 2004-2005 yillarindan sonra lisans egitimi almis olmalar1 ve deneyim yilindan kay-
naklanabilecek inang farklihiginin dniine gegebilmektir. Calismaya Matematik, Okul Oncesi, Tiirkge, ingiliz-
ce, Resim, Miizik ve Fen Bilimleri branslarindan ikiser 6gretmen katilmistir. Branglarin belirlenmesinde ise
ogretmenlerin ¢caligmaya katilimdaki goniilliiliikleri ve 6gretmen profilinin genelini temsil edebilecek alanlara
odaklanilmasi etkili olmustur. Caligmaya katilan 6gretmenlerin bazi karakteristik 6zellikleri Tablo 1°de su-
nulmustur:

Tablo 1. Ogretmenlerin Baz1 Karaktersitik Ozellikleri

Ogretmen Kodlar Cinsiyet Bransg Yas Hizmet Yili
O1 Kadin Okul dncesi 25 1
o2 Kadm Tiirkge 25 2
03 Kadin Matematik 26 1
O4 Kadin Ingilizce 30 7
o5 Kadin Resim 25 2
06 Kadin Miizik 26 3
o7 Kadin Fen bilgisi 29 6
o8 Kadin Okul dncesi 25 3
09 Erkek Tiirkce 33 5
010 Erkek Matematik 25
o1 Kadin Ingilizce 26 3
012 Kadin Resim 30 7
13 Kadin Miizik 25 2
014 Erkek Fen Bilgisi 28 2
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Tablo 1’de 6gretmenlerin hizmet yillarmin 1-7 arasinda degistigi, cogunun kadin oldugu ve yaslarmin 25-
33 arasinda oldugu goriilmektedir. Yine Tablo 1’de, diger branslarla farkliliklarina odaklanilacak matematik
Ogretmenlerinin mesleginin ilk ve ikinci yilinda olduklari da goriilmektedir.

Veri Toplama Araclan

Calismanin verileri yar1 yapilandirilmis miilakatlar araciligiyla toplanmistir. Yar1 yapilandirilmis miila-
katlar, 6zel bir konuda derinlemesine soru sorma ve cevap eksik veya agik degilse ek sorular sorarak durumu
daha aciklayict hale getirip cevaplari tamamlama firsati vermesi agisindan avantajlidir (Cepni, 2007; Giines
ve Gokgek, 2013). Calisma kapsaminda kullanilan miilakat sorular1 hazirlanirken Biitiin’{in (2012) doktora tez
caligmasindaki agik uclu inang sorulari referans alinmigtir. Biitiin’tin (2012) calismasinda bu galigmadaki gibi
inanglarin matematigin dogasi, matematik 6grenme ve matematik 6gretme boyutlarinda ele alinmis olmasi bu
secimin yapilmasinda etkili olmustur. Miilakat slirecinde dgretmenlere 6 acik u¢lu soru yoneltilmistir. Ayrica,
katilimcilara gerektiginde ek sorular sorularak 6gretmenlerin daha detayli agiklamalar yapmalari saglanmistir.
Sorulardan 1,2 ve 4. sorularda matematigin dogasi; 3 ve 5. sorularda matematik 6§renme ve 6. soruda ise ma-
tematik 6gretmeye yonelik inanglarin ortaya gikarilmasi amaglanmistir. Ornegin, matematigin dogastyla ilgili
sorularin birinde dgretmenlere: “Matematik sizin i¢in ne ifade ediyor?” sorusu yoneltilmistir. Matematik 6g-
renme ile ilgili ise: “Sizce matematik en iyi nasil 6grenilir?” ve matematik 6gretme ile ilgili: “Peki matematik
sizce en iyi nasil 0gretilir, iyi bir matematik 6gretmeni nasil olmalidir?” sorular1 kullanilmistir. Katilimcilardan
02 ve O4 ile yiizyiize digerleri ile Microsoft Teams programu iizerinden online goriismeler gergeklestirilmistir.
02 ve O4, bu galigmanin 2. yazar1 konumundaki arastirmaciyla ayni okulda gorev yaptiklari icin yiiz yiize
miilakat yapilmas1 daha uygun olmustur. Her bir 6gretmenle yapilan miilakat yaklagik 20 dakika stirmiistiir.

Verilerin Analizi

Verilerin analizi iki asamada gergeklesmistir. {1k asamada, miilakatlara katilan 6gretmenlerden elde edilen
tiim ses kayitlar yaziya dokiilmiis ve bilgisayar ortamina aktarilmustir. ikinci asamada ise bu yazil veriler ige-
rik analizine tabi tutulmustur. i¢erik analizi, tutarliliklarin ve anlamlarin (6rnegin kategori, tema veya desen-
ler) ortaya ¢ikarilmasi amaciyla bir nitel verilerin indirgenmesi ve anlamlandirilmasi yoniindeki tiim ¢abalari
kapsamaktadir (Patton, 2014, 5.453). Igerik analizi siirecinde, 6gretmenlerin her bir soruya verdikleri cevaplar
detayli bir sekilde incelenerek a¢ik kodlama yapilmis, bu kodlamalardan hareketle benzerlikler/farkliliklar
belirlenmis ve ilgili kategorilere atanmigtir. Caligmada matematiksel inanglarin siniflandirilmasi ig¢in benim-
senen kategoriler; mutlak¢1 ve yar1 deneyselci bakis agilar1 oldugu igin kodlar bu kategorilere uygun olarak
siniflandirilmistir. Aragtirma bulgularinin sunumunda bu kategoriler matematigin dogasi, matematik 6grenme
ve matematik 6gretme temalar1 altinda ayri ayr1 olusturulmustur. Kodlarin kategorilere atanmasi siirecinde, iki
arastirmaci bagimsiz olarak veri setini incelemis ve sonrasinda bir araya gelerek uzlagmaya varmiglardir. Yine
miilakat verilerinin kategorilere ayrilmis ilk hali, yani calismanin 6n bulgular1 katilimci 6gretmenlere sunula-
rak ulasilan bulgular teyit edilmistir. Arastirmanin bulgular1 sunulurken, her bir tema, kategori ve kod altinda
smiflandirilan kag 6gretmenin yer aldigini gosteren tablolar diizenlenmis ve gerektiginde bu siniflandirmalarla
ilgili 6gretmenlerin sdylemlerini yansitan dogrudan alintilar kullanilmistir. Ayrica verilerin analizinde, her bir
tema i¢in matematik 6gretmenlerinin inanglarinin diger branslardaki 6gretmenlerden farklilasip farklilagmadi-
gina da odaklanilmig ve bu yonde elde edilen bulgular ilgili béliimiin en altinda sunulmus ve yorumlanmustir.
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BULGULAR

Ogretmenlerin matematiksel inanglarma yonelik elde edilen bulgular bu béliimde ii¢c ana baslik (tema)
altinda sunulmustur. Bunlar, matematigin dogasina yonelik inanglar, matematik 6grenmeyle ilgili inanglar ve
matematik 6gretmeyle ilgili inanclardir.

Matematigin Dogasina Yonelik inanclar

Ogretmenlerin matematigin dogasina yonelik inanglart mutlaker ve yari deneyselci kategorilere gore si-
niflandirilmis, bu siniflandirmalarla iliskili kodlar ve kodlar1 vurgulayan 6gretmenler Tablo 2’de 6zet olarak
sunulmustur.

Tablo 2. Ogretmenlerin Matematigin Dogasina Y6nelik Inanglari

Tema Kategori Kod Kodu vurgulayan katihmcilar
Kesif 02,05,06,08,010,014,012
Mutlake1 Formiil, sembol, say1, kural, islem 01,02,04,05,07,014
Matematigin Insaniistii, zor, korku verici 02,09,011

dogasina yonelik

inanclar Gelisim halinde, diigiinme bi¢imi, dinamik ~ 01,03,010,012

Yari deneyselci  Icat 01,04,09,013

Insaniistii olmamasi, hata igermesi 01,04

Tablo 2, mutlakg1 olarak siniflandirilan 6gretmen cevaplarinda, matematigin kesif oldugu yoniindeki inanislarin en
¢ok vurgulanan inanglar oldugunu géstermektedir. Bu inanglar1 drneklendiren O6 ve O8 kodlu 6gretmen cevaplari asa-
g1da sunulmustur:

“Bence kegsiftir. Evrende her sorunun cevabi vardir ve bir yerlerde kesfedilmeyi beklerler. Kesiftir. Clinkli matematik

hep vards, biz insanlar sadece varligim kesfettik. “(O6)

“Bence matematik biitiiniiyle kegif olan bir alandir. Hayatuimizda her anlamda her yerde var olan seyi agiga ¢ikarmatk,
insanhgin anlayabilecegi duruma getirmek, icat degil kesiftir bence. Basit semboller verilerek isimlendirilmislerdir. “(O8)

Yukaridaki goriisler matematik bilginin dogada/evrende gizli ve kesfedilmeye hazir nitelikte bir bilgi oldugu, ayrica
insanin/matematik¢inin gérevinin ya da roliiniin ise bu bilgiyi ortaya ¢ikarmak oldugu inancini yansitmaktadir. Yine bu
goriislerin tiim matematik bilginin sonuglanmis, lizerine yeni bir sey eklenmeyen bir bilgi tiirii oldugu yoniindeki inanci
da yansittig1 sdylenebilir.

Tablo 2’deki mutlakgr goriislerde ikinci 6n plana ¢ikan 6gretmen goriisli ise matematigin formiil, sembol, kural ve
islemlerden olustuguna yonelik inanislar1 yansitmaktadir. Bu tiir inaniglar1 yansitan 6gretmen gériislerinden, O1 ve O4’iin
ifadeleri asagida drnek olarak sunulmustur:

“Sayilar iizerine temellendirilmis, formiillerle kurallarla desteklendirilmis bir bilimdir.” (O1)
“Matematik benim igin iginde sayilarin, kurallarin, islemlerin, formiillerin oldugu bir dersi ifade etmektedir.” (04)

Yukaridaki ifadeler, 6gretmenlere gore matematigin sayilardan ibaret oldugunu ve matematik bilginin kural, formiil
ve islemlerden olustugu inancinit yansitmaktadir. Calismada matematik 6gretmenleri disinda ¢alismaya katilan 6gretmen-
lerin yarisindan fazlasinin bu tiir inanislara sahip olduklar1 dikkat ¢ekmistir.

Mutlake1 olarak siniflandirilan diger 6gretmen goriiglerinde ise matematik insaniistii, zor ve korku verici bir alan ola-
rak nitelendirilmistir. Miilakatlarda bu yonde goriis ifade eden iki 6gretmenin ifadelerinden drnekler asagida sunulmustur:

“Insanlar kendileri matematigi yapamazlar dogada vardir ve onlarda dogadan almislardir... Yapilmast olduk¢a zor
bir ders. Benim korkulu riiyam.” (02)
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“Bence matematik insanin tiretebilecegi tarzda bir bilgi degil. Dogrular: da bu nedenle hi¢ degismiyor. Yoruma agtk
bir tarafi yok, bilmeyince de dogal olarak korku uyandiriyor.” (09)

Yukaridaki goriisler matematigin insaniistii bir alan olarak degerlendirilmesinin, matematigin zor ve korkulan bir alan
olmasryla ilgili diigiincelere nasil temel olusturdugunu gostermektedir. Yine miilakatlarda mutlaker gortis belirten diger
bazi 6gretmenlerin, dogrudan ifade etmeseler de matematik hakkinda yorum yaparken korku ve kaygi durumlart mimik
ve tavirlarinda da gézlemlenmistir.

Matematigin dogasi ile ilgili inanislar1 yar1 deneyselci olarak siiflandirilan 6gretmen gorislerinde ise matematigin
icat oldugu gériisii 6n plana ¢ikmustir. Bu yonde goriis ifade eden 6gretmenlerden 04 ve 09’un sdylemleri asagida su-
nulmustur:

“Bence matematik su gibi tas gibi dogada yok onu birileri yapryor. Yani icat ediliyor. Belki de bu yiizden insanlar onu
yiicelestiriyor. “ (04)

“Kesif var olan bir seyi sonradan bulmaktir. Icat ise olmayan bir seyi ortaya koymaktir: Illa ki matematik tarihin
birinde hi¢ yoktu ve sonradan biri tarafindan bulundu ve bu bir icattir. “ (09)

Yukaridaki sdylemler matematik bilginin dogada ya da evrende kesfedilmeye hazir olarak bulunmadigini, bu nedenle
olmayan bir seyin ortaya konulmasinin ya da tiretilmesinin icat olarak degerlendirildigini yansitmaktadir.

Yar1 deneyselci goriislerde ikinci olarak 6n plana gikan goriis ise matematigin gelisim halinde, diisiinmenin iiriini ve
dinamik olmas1 gériisiidiir. Bu yénde goriis ifade eden O3 ve O10’un ifadelerinden alintilar asagida sunulmustur:

“Matematik bir diisiinme tiriiniidiir ve siirekli gelisim halindedir. Yeni formiiller kurallar bulunabilir, 6nceki kural ve
formiillerde degistirilebilir. “ (O3)

“...ayrica matematik sonsuzdur, gelisime éyle agiktir ki bast sonu yoktur.” (010)

Yukaridaki ifadeler matematigin diisiinmenin bir {iriinii olarak sonu¢lanmamuis, kural ve formiillerin siirekli
gelistigi ve degistigi dinamik bir disiplin olarak degerlendirildigini yansitmaktadir.

Yar1 deneyselci goriiglerde diger 6ne ¢ikan goriis ise matematigin insaniistlii olmadig1 ve herhangi bir insan
iiretimi bilgide olabilecegi gibi hatalar icerebilmesidir. Miilakatlarda bu yonde goriis ifade eden O1’in agikla-
malarindan kisa bir kesit asagida sunulmustur:

“..bilim adamlari, yani matematikgiler yeni bir teknoloji icat eder gibi matematik formiilii bulabiliyorlar.
Tabi bulduklari insan tiriinii oldugu igin hatali da olabilir. Tarihte yillarca dogru kabul edilen matematik fikir-
ler olmustur.” (O1)

Yukaridaki sdylemlerinde O1, matematik bilginin diger bilgi tiirlerinde olabilecegi gibi hatalar icerebildi-
gini ve tarihte belli donemlerde yine de gegerliklerini koruyabildiklerini ifade ederek bu bilginin hem insancil
yoniinii hem de dogrulugunun niteligini degerlendirmistir.

Matematigin dogasiyla ilgili inanglarda mutlake¢1 ve yar1 deneyselci ayrimini yansitan yukaridaki bulgula-
rin yaninda, ¢caligmada bazi 6gretmenlerin her iki inanc1 da yansitabilecek, karma goriisleri es zamanli olarak
ifade ettikleri ortaya ¢ikmustir (O1 ve O4 gibi). Yine bir diger dikkat cekici bulgu ise, matematik 6gretmen-
lerinin matematigin dogasiyla ilgili inan¢larinda, farkli branslardaki 6gretmenlere gore, yart deneyselci bakis
acisini daha giiclii bir sekilde savunmalari ve bu inanglarinin kendi igerisinde daha tutarli olmasidir.

Matematik Ogrenmeyle Ilgili inanclar

Miilakatlara katilan 6gretmenlerin matematik d6grenmeye yonelik inanglar1 mutlak¢i ve yar1 deneyselci
kategorilere gore siniflandirilmis, bu siniflandirmalarla iliskili kodlar ve kodlar1 vurgulayan 6gretmenler Tablo
3’de 6zet olarak sunulmustur.
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Tablo 3. Ogretmenlerin Matematik Ogrenme {le lgili inanglar1

Tema Kategori Kod Kodu vurgulayan katihhmeilar
Yetenek isi 01,02,07,08,09,010,011,012,014
Bol soru ¢6zme, tekrar yapma 01,02,04,06,07,08,010,014
Mutlake1 .
Matematik Dersi iyi dinlemek 04,05,08
6grenme ile ilgili Herkes Sgrenilebilir 03,04,05,06,07,08,011,013
inanglar

Merak ederek, arastirma yaparak,

03,09,011,012
kesfederek

Yar1 deneyselci

Problem ¢ozerek 03,012,013

Tablo 3 incelendiginde mutlak¢1 olarak siniflandirilan 6gretmen goriislerinde one ¢ikan ilk bulgu &gret-
menlerden ¢ogunun matematik 6grenmede dogustan gelen yetenege vurgu yapilmis olmasidir. Bu yonde acik-
lama yapan dgretmenlerden O2 ve O14’iin ifadeleri asagida drnek olarak sunulmustur:

“Kesinlikle bir yetenek isidir. Mesela benim matematige yetenegim olmadigt igin hi¢ basarili olmadim.”
(02)

“Dogustan bazi kabiliyetlerin olmasi lazim. Yani hamur, maya. Ogrenir ama ¢ok basarili olamaz.” (014)

Yukaridaki ifadelerinde 6gretmenlerin, matematik 6grenmede ve bagarida dogustan gelen yetenegin dne-
mini 6nceledikleri anlasiimaktadir. Miilakatlarda O2 gibi diger birka¢ 6gretmenin de, bu inanis1 kendi 6gren-
cilik deneyimlerine dayandirarak agikladiklar1 ortaya ¢ikmustir.

Mutlaker olarak siniflandirilan cevaplarda ikinci 6n plana ¢ikan goriis ise, matematigin bol soru ¢oziilerek
ve tekrar yapilarak 6grenilebilecegi olmustur. Asagida bu yonde goriis bildiren iki 6gretmenin ifadelerinden
kesitler sunulmustur:

“Hocamn anlattiklarini tekrar etmek, bol bol da soru ¢ézmek gerekir.*“ (O1)

“Konuyla ilgili temel kavramlar belirlendikten sonra o konuyla ilgili bol pratik, bol soru ¢oziimii yapilarak
ogrenilir* (O7)

Yukaridaki goriisler matematik 6grenmenin, 6gretilenlerin tekrar1 ve soru ¢oziimiiyle, bol pratik yapilarak
gercgeklestigine yonelik sinirlt anlayisi yansitmaktadir. Ayrica bu anlayis 6grencinin matematik 6grenmedeki
roliiyle ilgili de ipucu vermektedir. Lakin miilakatlara katilan 6gretmenlerden bir kagi matematik 6grenmede
iyi bir dinleyici roliinde olmasi gerektigini asagidaki gibi ifade etmislerdir:

.....

“Matematigi 6grenmek igin dersi dinlemeli, verilen ddevleri zamamnda yapumalidir.” (04)

“Bir kere iyi bir dinleyici olmali. Ogretmenin soylediklerini, yaptiklarim, kurallar: nasil uyguluyor, kagi-
rirsa sonra toparlayamaz.” (O8)

Yukaridaki goriisler 6gretmenlerin matematik 6grenmeyi, 6gretmeni dinleme ve onun yaptiklarim tekrar
etmeyle nasil 6zdeslestirdiklerini gdstermektedir. Ogrenme ile ilgili bu tiir anlayislarin, grencinin iiretiminin
ve zihninin 6tesinde duragan bir matematik bilginin oldugu inancini da belli 6l¢iide yansittig1 sdylenebilir.

Calismada matematik 6grenme ile ilgili yar1 deneyselci bakis agisini temel alan 6gretmen goriislerinde,
herkesin matematik 6grenebilecegi goriisii en sik vurgulanan goriis olmustur. Goriisleri bu yonde olan 6gret-
menlerden ikisinin agiklamalari asagida sunulmustur:

“Tabii ki de sonradan ogrenilebilir. Her ¢cocuk yeteneklidir ama bazi ¢ocuklarin yetenekleri bazi sebeplerle
kéreltilmis olabilir. Bu durum degismeyecek anlamina gelmez.” (O3)

“... ama sunu dogru bulmuyorum bir kisi olacak da hic matematige yetenegi yok boyle bir durum miimkiin
degil. Okuldaki matematigi herkes égrenebilir. “ (O11)
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Yukaridaki goriislerde matematik 6grenmede dogustan gelen yetenekten ¢ok, 6grencilerin siiregteki, ge-
lismekte olan yeteneklerine vurgu yapildig1 gériilmektedir. Ogretmenlerin her ¢ocugun matematik 6grenebi-
lecegine iliskin bu inanglari, matematik bilginin ortalama bir 6grenci kavrayisinin 6tesinde olmayan dogasini
yansitmasi agisindan da yar1 deneyselci olarak nitelendirilebilir.

Gortsleri yart deneyselci olarak smiflandirilan bazi 6gretmenler ise matematik 6grenmede arastirmaya,
merak ve kesfetmeye 6zellikle vurgu yapmislardir. O3 ve O12nin bu yondeki agiklamalarindan iki kesit asa-
g1da dogrudan aktarilmistir:

“Matematik merak ederek ogrenilir. Arastirmak, kesfetmekle matematik ogrenilir. Oturup saatlerce ezber
yaparak degil. “ (03)

“...arastirarak, kesfederek, deneyimlerimizi arttirarak matematigimizi gelistirebiliriz.* (012)

Yukaridaki ifadeler matematik 6grenmede dgrencinin aktif roliinii tanimlamaktadir. Ogrencilere bigilen bu
rol, matematik bilginin dogasina iliskin, matematigin duragan, kabul edilmis birtakim kural ve dogrulardan
olusmadigina iligskin anlayislart da yansittig1 sdylenebilir.

Miilakatlarda birka¢ 6gretmen ise matematik 6grenmede problem ¢dzmenin roliine 6zellikle vurgu yap-
mislardir. Bu 6gretmenlerden O13’iin gériisleri asagida aktarilmustir:

“...problem ¢ozme bence 6grenmenin ilk sarti. Konu, ¢ozdiikce dgrenilir. Matematigin kendisi de problem
cozme degil mi?” (013)

Yukaridaki miizik 6gretmeninin matematigin problem ¢ozerek 6grenilebilecegine iligkin anlayisinin ma-
tematigin dogasiyla ilgili anlayigini temel aldig1 goriilmektedir. Miilakatlarda genel olarak 6gretmenlerin ma-
tematik 6grenme ile ilgili inanislarmin matematigin dogasi ile ilgili inanislartyla tutarli olduklari, yani bu
inanglarin {izerine kurulduklari ortaya ¢ikmistir. Diger yandan matematigin dogasiyla ilgili inanglarda oldugu
gibi matematik 6grenme ile ilgili inanglarda da hem mutlak¢r hem yar1 deneyselci goriislerin ayni anda sa-
vunulabildikleri de ortaya ¢ikmistir. Yine matematik dgretmenlerinin matematik 6grenme ile ilgili inanglar
baglaminda, diger 6gretmelere gore yari deneyselci bakis agisini daha giiglii bir sekilde savunduklari ve bu
inanclarmin kendi i¢erisinde daha tutarli olduklar1 belirlenmistir.

Matematik Ogretme ile ilgili inanclar

Miilakatlara katilan 6gretmenlerin matematik 6gretmeye yonelik inanglart mutlak¢i ve yar1 deneyselci
kategorilere gore siniflandirilmis, bu siniflandirmalarla iliskili kodlar ve kodlar1 vurgulayan 6gretmenler Tablo
4’de sunulmustur.

Tablo 4. Ogretmenlerin Matematik Ogretme Ile ilgili inanglari

. Kodu vurgulayan
Tema Kategori Kod
katihmcilar

Dogrudan anlatim, s
01,02,06,07,08,011
aktarma

Mutlake1 —

Soru ¢6zme, tekrar o
01,02,04,06,07
yapma

Matematik 6gretme ile

ilgili inanglar Rehberlik etme 03,05,013,014

Yari deneyselci Kesfettirme, buldurma 03,09, 010,012

Bireysel farkliliklar:

i 05,011,012,014
dikkate alma

Tablo 4 incelendiginde mutlak¢1 goriisler igerisinde, matematik 6gretmenin dogrudan anlatim ya da akta-
rimla gergeklesebilecegine yonelik ifadelerin 6n plana ¢iktig1 goriilmektedir. Asagida bu yonde goriis belirten
iki 6gretmenin ifadelerinden kesitler sunulmustur:

193



194 >

“Bence matematigi oncelikle égretmen anlatmali. Giizel bir aktarim bu isin ézii.” (O1)

‘

“Iyi bir matematik égretmeni de konuyla ilgili temel kavramlar: acikladiktan sonra bol érnek ¢ézmelidir. *
(O7)

Yukaridaki ifadeler 6gretmenin matematik 6gretimindeki roliiniin bilgiyi aktarma, anlatma ve agiklama
ile sinirlandirildigim yansitmaktadir. O7°nin ifadesinden de acik bir sekilde yansidig gibi, 6grenme 6gretme
ortaminda konuyla ilgili agiklamalar1 yapan ve drnekler ¢ozerek konunun anlasilmasim saglayan aktif rolde
bir 6gretmen bulunmaktadir.

Goriigleri mutlakgr bakis agisini yansitan bazi 6gretmenler, 6gretimde soru ¢ézme ve tekrar yapamaya da
ozellikle vurgu yapmislardir. Miilakatlarda her iki yonii de vurgulayan O6’nin ifadeleri asagida sunulmustur:

“Bol bol farkly soru ¢ozmeli, siirekli tekrar yapmalidir. Béylece 6grencinin zihnine de daha iyi yerlesecek-
tir zaten.” (06)

Yukaridaki ifadeler, 6gretmenin 6grenme ortaminda 6grenciye pasif bir rol bigtigini gostermektedir. Ayri-
ca, bu ifadelerin matematik bilginin 6grencinin zihnine bol soru ¢6ziimii ve tekrarla yerlestirebilecek nitelikte
bir bilgi olduguna iligkin 6gretmen anlayisini da yansittig1 sdylenebilir.

Gortsleri yar1 deneyselci olarak siiflandirilan 6gretmenlerin goriislerinde ise 6gretmenin rehberlik yap-
masi ilk dikkati ¢eken sdylem olmustur. Bu dgretmenlerden O3’iin aciklamalar1 asagida sunulmustur:

rencilerin kesfetmelerini saglamahdir.” (O3)

Bir matematik 6gretmeni olan O3’iin yukaridaki ifadeleri, 5grenme 6gretme ortamlarinda 6grencilere aktif
bir rol bi¢ildigini yansitmaktadir. Bu anlayisa goére matematik bilgi 6gretmenden 6grenciye aktarilarak degil,
ogrencilerin kesifleriyle kazanilmaktadir. Matematik 6gretiminde 6grencilerin bulus ve kesiflerinin 6n planda
olmasi gerektigini bir bagka 6gretmen kendi 6grencilik deneyimi ile iliskilendirerek su sekilde agiklamistir:

“Ogrencinin matematige deger vermesi, sahiplenmesi icin kendisinin bulmasi, kesfetmesi gerekiyor. Mate-
matiksel bakus acisi ve diisiinme bicimi olusturmaya calisilarak égretilmelidir. Universitede birkag derste bunu
cok iyi ogrendik. ” (010)

Matematik 6gretiminde bulus yaklasiminin uygulanmasi gerektigini vurgulayan miilakatlardaki diger 6g-
retmenler de O10’un ifadelerine benzer sekilde, 6zellikle matematigi sevdirme ve matematik korkusunu yen-
me de bu yaklasimin etkili olabilecegini vurgulamiglardir.

Matematik 6gretme ile ilgili inanislar1 yar1 deneyselci olarak siniflandirilan 6gretmenlerin miilakatlarda
vurguladiklar1 bir diger konu ise 6gretimde bireysel farkliliklar olmustur. Matematik 6gretiminin 6grencilerin
bireysel farkliklari temel alinarak yiiriitiilmesi gerektigini dnceleyen 6gretmen ifadelerinden 6rnekler asagida
sunulmustur:

“Her ogrencinin égrenme hizt ve hazirbulunusluklar: farkli olabilir, 6gretmen ¢ocuklarin bireysel farkli-
liklarina gére 6gretimini ayarlayabilir. Nasil her ¢ocuktan ayni resmi ¢izmelerini beklemiyorsak, matematikte
de boyle bence. Ogretmen ¢ocuktaki matematigi ortaya cikarmali, ona deger vermeli, 6gretimi de buna gére
cesitlendirmelidir.” (O5)

“Iyi bir matematik égretmeni dgrencisinin yetenegini anlamali ve 6rencinin bu yeteneginin farkina var-
masini saglamalidir ve bu konuda yonlendirilmeler yapmalidw. Matematik ogrencilere anlatiliyorsa kisilerin
seviyesine gore alinarak, onlarin seviyesine inilerek anlatilmalidir. Ne kadar dgrencinin géziinden gériip ona
gore anlatim yapilirsa egitim o kadar kalici hale gelecektir. “(0O14)

Yukaridaki 6gretmenlerin ifadeleri, 6grencilerin bireysel farkliliklarinin 6gretim tasariminda merkezi
onemde oldugunu, bu nedenle tek diize dogrudan anlatim ve aktarimin yeterli olmayacagini gostermektedir.
Bu ifadeler ayn1 zamanda, grencilerin de kendilerine 6zgii bir matematiklerinin olabilecegini (resim dgretme-
ni olan O5’in agiklamasinda goriildiigii gibi) ve 6gretmenin bu matematigi ortaya ¢ikararak 6gretim yaklasi-
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mini1 ¢esitlendirmesi gerektigini de yansitmaktadir.

Genel olarak miilakatlara katilan tiim branslardaki 6gretmenlerin matematik 6gretme ile ilgili inanislarmin
matematigin dogasi ve matematik 6grenme ile ilgili inaniglarindan beslendigi, bunun yani sira bu inaniglarla
bagdasmayan inanglari da savunabildikleri ortaya ¢ikmistir. Diger yandan matematigin dogasiyla ve matema-
tik 6grenme ile ilgili inanglarda gézlemlenen hem mutlak¢1 hem yar1 deneyselci goriislerin savunulmasi, ma-
tematik 6gretme ile ilgili inanglarda ortaya ¢ikmamistir. Yine matematik 6gretmenlerinin matematik 6gretme
ile ilgili inan¢lar1 baglaminda da diger 6gretmelere gore yar1 deneyselci bakis agisini daha giiclii ve saglam
gerekeelerle savunduklart belirlenmistir.

TARTISMA, SONUC VE ONERILER

Bu caligmada farkl branslardaki 6gretmenlerin matematiksel inanislari matematigin dogasi, matematik
6grenme ve matematik dgretme ile ilgili inanglar baglaminda incelenmistir. Arastirma sonucunda, hem 6gret-
menlerin matematiksel inang yapilarinin (sistemlerinin) dogasinin anlasilmasina hem de konu ile ilgili kuram-
sal caligmalara 151k tutabilecek dnemli sonuglar elde edilmistir.

Calismada farkli branslardaki 6gretmenlerin matematigin dogasiyla ilgili goriislerinde mutlakg¢i bakis agi-
sin1 yansitan sdylemlerin oldukga baskin oldugu ortaya ¢ikmustir. Ogretmenlerin yaris1 matematiksel bilginin
dogada/evrende mevcut olduguna ve bu bilginin insanoglu tarafindan kesfedilerek ortaya ¢ikarildigina inan-
maktadir. Ernest’in (1989) matematigin dogasi ile ilgili inaniglar1 siniflandirirken Platonist bakis agis1 olarak
nitelendirdigi bu mutlak¢i anlayigin birgok matematik¢i ve 6gretmen tarafindan yaygin olarak benimsendigi
farkli ¢aligmalarla da ortaya konulmustur (Biitiin ve Copur, 2017; Frunghetti ve Morselli, 2009 ). Yine ¢alisma-
da matematik 6gretmenleri disinda ¢aligmaya katilan 6gretmenlerin yarisindan fazlasinin, matematigin sayilar-
dan ibaret olduguna ve matematik bilginin kural, formiil ve islemlerden olustuguna yonelik mutlakg¢1 inanglara
sahip olduklar1 ortaya ¢ikmistir. Ayrica baz1 6gretmenlerin matematigi insantistii, zor ve korku verici bir alan
olarak degerlendirdikleri de belirlenmistir. Bu bulgular matematigin dogasina yonelik inanislarla matematige
yonelik duygularin birbirlerini beslediklerini, yani mutlak¢1 inanglarin matematige yonelik olumsuz duygu ve
tutumlara temel olusturabildigini gostermektedir. Elde edilen bu sonuca matematiksel inang ve kaygi iliskisini
inceleyen baska ¢alismalarda da ulasilmistir (Haciomeroglu, 2013; Swars vd., 2009). Calismada 6gretmenle-
rin bir kisminin ise miilakatlardaki sdylemlerinde yar1 deneyselci bakis agisini yansitan ifadeler kullandiklar
ortaya ¢ikmistir. Bu 6gretmenlere gére matematik bilgi dogada ya da evrende kesfedilmeye hazir olarak bu-
lunmadigindan icat edilmektedir. Siirekli degisen ve gelisen bir bilgi olarak matematik, insan diislincesinin bir
iriintidiir ve herhangi bir insan iiretimi bilgide olabilecegi gibi hatalar igerebilmektedir. Caligmaya katilan 6g-
retmenlerin mutlaker goriigleri kadar baskin olmayan bu tiir inaniglarinin matematik egitimi ile ilgili yenilikei
dokiimanlarda ve miifredatlarda temel alinan felsefe ile bagdastigi soylenebilir (Baki, Biitiin ve Karakus, 2013;
Toumasis, 1997). Arastirmanin bulgular1 baz1 6gretmenlerin her iki inanci da yansitabilecek karma gortisleri es
zamanli olarak ifade ettiklerini de ortaya ¢ikmuistir. Yapilan bazi calismalarda da bireylerin matematigin dogast
ile ilgili birbiriyle ¢elisen inanglara ayni anda sahip olabileceklerine dikkat ¢ekilmistir (Grigutsch ve Torner,
1998, s.5; Haser, 2016; Op’t Eynde ve De Corte, 2003; Yang ve Leung, 2015). Burada 6nemli olan hangi
inanislarin digerlerine gore daha baskin ya da merkezi oldugudur. Calismada matematik 6gretmenlerinin yari
deneyselci bakis agisini yansitan sdylemleri diger 6gretmenlere gore daha fazla vurguladiklar: ve matematigin
dogasiyla ilgili inang¢larmin kendi igerisinde daha tutarli oldugu sonucuna ulasilmstir.

Ogretmenlerin matematik 6grenme ile ilgili inamslarinda en dikkat ¢ceken bulgu ise, dgretmenlerin yaridan
fazlasinin matematik 6grenmede dogustan gelen yetenegi 6ncelemis olmalaridir. Bu inanigin hem dgretmenler
hem de 6grenciler arasinda olduk¢a yaygin oldugu bilinmektedir (Geng ve Erbas, 2019; Goldin, Résken ve
Torner, 2009; Kislenko, 2009, Stevenson vd., 1990). Matematik 6grenmede ya da matematik basarisinda do-
gustan gelen yetenege bu sekilde vurgu yapilmasi, insan ¢abasinin goz ardi edildigi ve arka plana atildigi anla-
mina gelmektedir. Boaler (2005) matematikte yiiksek basarinin dogasinin dogustan gelen yetenegin degil, gok
caligmanin bir sonucu oldugunu savunmaktadir. Miilakatlarda 6gretmenlerin bir kismi, matematigin derslerin
iyi dinlenerek ve bu dinlemeler sonucu edinilen bilgilerin bol tekrar ve pratik yapilarak en iyi sekilde dgrenile-
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bilecegini ifade etmiglerdir. Matematik 6grenme ile ilgili bu tiir inaniglar, 6grencinin zihninden, bilisinden ve
aktif cabasindan bagimsiz bir matematik dngoérdiigli ve 6grencinin matematiksel bilgiyi yapilandirmasini arka
plana attig1 icin mutlake1 bakis agisinin yansimasi olarak degerlendirilmektedir (Ernest, 1989). Calismada yar1
deneyselci olarak nitelendirilen 6gretmen goriislerinde ise, matematigi herkesin 6grenebilecegine, matematik
O0grenmede merak etmenin, arastirmanin ve problem ¢dézmenin dnemine vurgu yapildigt ortaya ¢ikmistir. Di-
ger yandan matematigin dogasiyla ilgili inanglarda oldugu gibi matematik dgrenme ile ilgili inanglarinda da
bazi 6gretmenlerin hem mutlak¢t hem yart deneyselci goriislerin ayni anda savunulabildikleri ortaya ¢ikmistir.
Bu durum inanglarin savunulma, saglamlik ve 6nem derecesiyle ilgili oldugu kadar karmasikligiyla da iligki-
lidir (Green, 1971; Philipp, 2007). Green (1971) 6gretmenlerin inang sistemlerinin tamamiyla mantiksal bir
yapida olmadigini bu nedenle birbiriyle uyumlu olmayan, ¢elisen inanislara sahip olabileceklerini belirtmekte-
dir. Yine bu ¢alismada matematik égretmenlerinin, diger branglardaki 6gretmelere gore, yar1 deneyselci bakis
acisini kendi deneyimleriyle de iliskilendirerek daha giiclii bir sekilde savunduklari ve bu inanglarmin kendi
igerisinde daha tutarli olduklar1 belirlenmistir. Matematik 6gretmenlerinin inanglariin bu nitelikleri yakin
zamanda gectikleri lisans egitimi siirecinin olumlu bir yansimasi olarak degerlendirilebilir.

Ogretmenlerin matematik dgretme ile ilgili inanglarinda mutlakg1 bakis acisini yansitan dogrudan anlatim,
matematik bilgiyi aktarma, soru ¢6zme ve tekrar yapma gibi, 6gretmenin 6n planda oldugu 6grenme 6gretme
ortamlar1 betimlenmistir. Bu betimlemeler 6gretmen rolleri agisindan Ernest’in (1989) siniflandirmasindaki
ogretici ve aciklayict 6gretmen rolleri ile bagdasmaktadir. Diger yandan yar1 deneyselci olarak nitelendirilen
ogretmen goriislerinde ise, rehberlik, kesfettirme, buldurma, bireysel farkliliklar1 dikkate alma gibi 6geler 6n
plana ¢ikmistir. Bu 6geler ise Ernest’in (1989) siniflandirmasindaki kolaylastirici 6gretmen profiliyle bagdas-
maktadir. Calismanin bulgulari, matematigin dogasi ve matematik 6grenme ile ilgili inanclarda gézlemlenen
mutlak¢1 ve yari deneyselci gorilislerin ayni anda savunulmasi durumunun, matematik gretme ile ilgili inang-
larda neredeyse hi¢ ortaya ¢ikmadigimi gdstermistir. Kisinin bir diisiinceyi savunmadigi halde, popiiler ve
giindemde oldugu icin o diisiinceye sahipmis gibi bir goriis ifade etmesi bu durumun nedenlerinden biri olabilir
(Toluk Ucar ve Demirsoy, 2010). Kaplan’a (1991) gore koklesmis inanglarin aksine, yilizeysel inanglar aslinda
o kisinin 6gretim felsefesinin gergek bir pargasi degildir. Aksine, bu tiir inanglar kisinin sahip olmasi gerekti-
gini diisiindligli inanglardir (Akt: Toluk Ugar ve Demirsoy, 2010). Ortaya ¢ikan durumun bir diger nedeni ise,
matematik 6gretme ile ilgili inanislarin dogas1 geregi ikircikli yapiya uygun olmamasi olabilir. Yani bir 6gret-
menin pedagojik goriislerinde hem dogrudan anlatim ve aktarimi hem de rehberlik yapmay1 es zamanli olarak
savunmasi pek miimkiin goriinmemektedir. Diger yandan ¢alismada matematik 6gretmenlerinin matematik
ogretme ile ilgili inanglarini diger 6gretmenlere gore daga saglam ve giiglii bir sekilde savunduklar1 (6rnegin,
kendi deneyimleriyle ve diger inanglariyla da iligkilendirerek) ortaya ¢ikmistir. Calismada elde edilen bu so-
nug, farkli branslardaki 6gretmenlerin matematiksel inanglarinin incelendigi Duatepe-Paksu’nun (2008) calis-
masinda elde ettigi, matematik 6gretmenlerinin diger branslara gére daha geleneksel bir bakis agisina sahip
olduklar1 yoniindeki sonucla gelismektedir. Bu ¢elismenin her iki ¢alismadaki katilimer 6gretmenlerin sayisi
ve mesleki kidem yillari ile iligkisi olabilecegi diisiiniilmektedir. Bu arastirmadaki matematik 6gretmenlerinin
her ikisi de meslege yeni baslayan 6gretmenlerdir. Bu nedenle yakin zamanda gegctikleri lisans egitimlerinin de
yar1 deneyselci bakis agisini kuvvetli bir sekilde savunmalarinda etkisi oldugu diisiiniilmektedir.

Okul matematigi ile matematik felsefesi arasinda dogrudan bir iliski olmamasina ragmen farkli mate-
matik felsefelerinin egitim-6gretim uygulamalarinda farkli sonuclar1 olabilecegi ifade edilmektedir (Ernest,
1991). Ayrica Thom (1973), nadiren tutarli olsa bile tiim matematik pedagojisinin bir matematik felsefesine
dayandigini belirtmektedir. Bu baglamda 6gretmenlerin kisisel matematik felsefeleri, yani matematiksel ina-
niglar pratiklerini 6nemli 6l¢iide sekillendirmekte, bu pratikler ise dolayli olarak 6grencilerin matematiksel
inanislarini etkileyebilmektedir. Ogretmenlerin matematiksel inanislarinin ortaya ¢ikarilmasi, doniistiiriilmesi
ve sekillendirilmesinde lisans egitimi siirecindeki uygulamalarin biiyiik 6nemi olmasina ragmen, hizmet-igi
uygulamalarla da 6gretmenlere bu firsat verilmelidir. Ozellikle matematik 6gretmenleriyle farkli branglarda-
ki 6gretmenlerin birlikte katilabilecekleri disiplinler arast hizmet i¢i uygulamalart bu anlamda etkili olabilir.
Ormnegin, miizik, resim ve matematik dgretmenlerinin katildig1, matematigin farkli alanlardaki uygulamalari
ve yansimalarinin ele alindig1 bir hizmet ici egitim programi, 6gretmenlerin matematiksel inanislarm ortaya
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¢ikarmada ve degistirmelerinde yardimci olabilir. Bu ¢alismada elde edilen sonuglar meslekte ilk on yil igeri-
sinde bulunan 14 &gretmenle yapilan miilakatlardan elde edilmistir. Ileride yapilacak arastirmalarda, matema-
tiksel inaniglarin daha fazla sayida, farkli brans ve kidemdeki 6gretmenlerle, birden fazla veri toplama aract
kullanilarak (6rnegin gézlemler) ortaya ¢ikarilmasimin 6gretmenlerin inang sistemlerini daha iyi anlamamiza
yardimci olacagi diisiiniilmektedir. Bu ¢alismada farkli branglardaki 6gretmenlerin matematiksel inaniglarinin
genel olarak resmedilmesi ve matematik dgretmenleri ile diger brans 6gretmenlerinin inaniglarinin karsilas-
tirtlmasina odaklanilmistir. Farkli branglardaki 6gretmenlerin matematiksel inaniglarinin nasil farklilastigi ya
da branglara bagli olarak bir 6gretmenin matematiksel inanislarindaki farkli boyutlar arasinda ¢eliski/tutarlilik
olup olmadig: ilerideki arastirmalarda inceleme konusu olabilir.
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EXTENDED SUMMARY

Introduction

One of the important factors determining the quality of teaching is teacher competencies. Teacher competencies are
defined depending on the elements such as knowledge, skills, beliefs, attitudes and values that teachers should have in
order to perform their teaching profession effectively and efficiently (MEB, 2017). Among these elements, it is stated that
teachers’ beliefs play a decisive role in understanding the differences among teachers (Ernest, 1989). Beliefs are defined
as individual understandings that people have consciously or unconsciously and that guide their actions (Kagan, 1992,
Thompson, 1992). Raymond (1997) defines mathematical beliefs as personal value judgments shaped by a person s past
mathematical experiences. In studies on mathematical beliefs, it is observed that these beliefs are generally examined
around three main themes. the nature of mathematics, learning mathematics and teaching mathematics (Biitiin, 2005,
Ernest, 1989; Pehkonen & Térner, 2004, Philipp, 2007). Two different philosophical views are put forward regarding the
foundations of mathematics. These are absolutism and fallibility. According to the absolutism, mathematical knowledge
consists of absolute truths that are independent of experience (a-priori), objective, indisputable, and unquestionable
(Ernest, 2004, Sanalan, et al., 2013, Toumasis, 1997). Mathematical truths are independent of people, therefore it is not
possible to change them, and mathematical knowledge is always correct regardless of history, social environment and
situations (Baki, Biitiin & Karakus, 2010). On the other hand, according to fallibility or quasi-empirical point of view,
mathematics is a product of social processes (Ernest, 2004, p.14). Quasi-experimentalists define mathematics as what
mathematicians do and accept that defects can be seen in mathematics as well as in any human activity or product (Baki,
2008, p.26). Considering the researchers conducted on teachers’ beliefs until now, it becomes clear that teachers’ mathe-
matical beliefs are complex structures that can contain contradictions, are not easily classified, and for these reasons, it is
necessary to conduct more in-depth research. Examining the mathematical beliefs of mathematics teachers in comparison
with teachers in different disciplines may contribute to the researches to be conducted in this direction. In addition, there
has been no study that directly examines the mathematical beliefs of teachers in different disciplines in studies on the
research. Examining the mathematical beliefs of teachers in different disciplines is also important in terms of revealing
teachers’ beliefs on mathematics, its learning and teaching in general.

Method

In this study, the case study method was used as it was aimed to reveal the mathematical beliefs of a small group of tea-
chers from different disciplines and to detail these beliefs in the light of their own thoughts and expressions. The partici-
pants of the research consist of 14 teachers from 7 different disciplines working in various regions of Turkey. Purposive
sampling methods are more preferred in qualitative research (Meriam, 1998). In the selection of the participants, teachers
who are in their first ten years in the profession were determined for the purpose. The reason for this choice is that the
teachers participating in the study received undergraduate education after 2004-2005, which can be considered the be-
ginning of the curriculum renewal studies in Turkey, and to prevent the difference in belief that may arise from the years
of experience. The data of the study were collected through semi-structured interviews. During the interview process, 6
open-ended questions were asked to the teachers. In addition, additional questions were asked to the participants when
necessary, allowing the teachers to make more detailed explanations. The analysis of the interview data in the research
was carried out in two stages. In the first stage, all audio recordings obtained from the teachers participating in the
interviews were transcribed and transferred to the computer environment. In the second stage, these written data were
subjected to content analysis. In the content analysis process, the explanations given by the teachers to each question
were examined in detail, open coding was made, and similarities/differences were determined based on these codes and
assigned to the relevant categories. In the study, mathematical beliefs were classified according to absolutist and qua-
si-empirical perspectives.

Conclusions

In this study, the mathematical beliefs of teachers in different disciplines were examined in the context of beliefs about
the nature of mathematics, learning mathematics and teaching mathematics. As a result of the research, important results
were obtained that could shed light on both the understanding of the nature of the teachers’ mathematical belief structures
(systems) and the theoretical studies on the subject. In the study, it was revealed that the discourses reflecting the abso-
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lutist point of view were quite dominant in the views of teachers in different disciplines about the nature of mathematics.
Half of the teachers believe that mathematical knowledge exists in nature/universe and that this knowledge is discovered
by human beings. In the study, it was revealed that some of the teachers used expressions reflecting the quasi-experimental
perspective in their discourses in the interviews. According to these teachers, mathematics is invented because knowledge
is not ready to be discovered in nature or in the universe. As a constantly changing and developing knowledge, mathemati-
¢s is a product of human thought and may contain errors, as can any human-generated knowledge. It can be said that such
beliefs, which are not as dominant as the absolutist views of the teachers participating in the study, are compatible with
the philosophy based on innovative documents and curricula related to mathematics education (Baki, Biitiin & Karakus,
2013; Toumasis, 1997). The most salient finding in teachers’ beliefs about learning mathematics is that more than half
of the teachers prioritized innate ability in learning mathematics. In the opinions of the teachers, who were described as
quasi-experimentalists in the study, it was revealed that everyone can learn mathematics, and the importance of curiosity,
research and problem solving in learning mathematics was emphasized. On the other hand, it has been revealed that
some teachers can defend both absolutist and quasi-experimental views at the same time in their beliefs about learning
mathematics as well as the beliefs about the nature of mathematics. In the study, it was revealed that mathematics teachers
strongly defended their beliefs about teaching mathematics (for example, by associating them with their own experiences

and other beliefs) compared to other teachers.
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oz

Iki dilli bireylerin hem ana dillerinde hem de ikinci dillerinde gelisim gostermeleri, onlarin hem ana vatanlariyla
hem de yasadiklar: toplumla uyumlu olmalarin saglar. Ancak Hollanda nin, uyum siirecini tek yéonlii bir politikayla de-
gerlendirmesi, ana dili derslerini yiiriirliikten kaldirmasina yol agnmistir. Hollanda da yasayan Tiirklerin Hollandaca dil
becerilerindeki yeterliklerin yani sira milli kimliklerini korumak adina Tiirkce dil becerilerini de gelistirmek istemeleri
¢ok basit bir sekilde insanlik hakkidwr. Hollanda da yasayan Tiirklerin ¢cocuklarina saglamak istedikleri sey bugiiniin ve
gelecegin diinyasinda hem yasadiklar: topluma uyumlu hem de ana vatanla baglari gii¢lii bir kiiltiirel kimliktir. Uygun bir
kiiltiirel kimligin parcasi da ana dilidir. Bu ¢alismada, Hollanda'da yasayan iki dilli Tiirk ¢ocuklarmmin Tiirkge ogrenme
durumlart veli goriislerine gore incelenmistir. Nitel arastirma yontemi ve i¢erik analizi teknigi ile hazirlanan ¢alismanin
verileri, yapilandirilmig goriisme formu ile toplanmistir. Elektronik posta yoluyla ulasilan katilimcilardan elde edilen
veriler, Maxqda programinda analiz edilmistir. Arastirmada, Hollanda’da yasayan velilerin biiyiik ¢ogunlugunun, ¢o-
cuklarimin Tiirkgeyi hem ana dilleri oldugu icin hem de Tiirk kiiltiiriine uzak kalmamalari icin 6grenmelerini istediklerini
gostermistir. Katilimcetlar, ¢ocuklarimin ana dillerindeki geligimlerinin ikinci dil gelisimine de katki saglayacagini diisiin-
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diiklerini, Tiirkce kitap okumaya énem verdiklerini, ev icerisinde Tiirk¢e konusulmasi icin gayret gésterdiklerini buna
ragmen ¢ocuklarvn Tiirkee séz varligindaki eksikliklerinden ve Tiirk¢e-Hollandaca alfabe farklihigindan kaynaklanan
sorunlar yasadiklarini, ¢cocuklarimin Hollandacayr 6grenmede sorun yasadiklarini ifade etmislerdir. Ayrica, Tiirkce ve
Tiirk Kiiltiirii dersinin Hollanda da acilmasi gerektigine dair goriisler ortaya koymuslardir.

Anahtar Kelimeler: Iki dillilik, iki dilli Tiirk cocuklarina Tiirk¢e ogretimi, Hollanda ve iki dillilik, Tiirkce-Hollandaca.

ABSTRACT

The development of bilingual individuals in both their mother tongue and second language ensures that they are
compatible with both their homeland and the society in which they live. However, the Netherlands’ evaluation of the
harmonization process with a one-sided policy led to the abolition of mother tongue lessons. It is a very simple human
right for Turks living in the Netherlands to want to improve their Turkish language skills in order to protect their national
identity, as well as their Dutch language proficiency. The Turks living in the Netherlands want to provide their children
with a cultural identity that is both compatible with the society they live in and strong ties with the homeland in today s
and future world. Part of an appropriate cultural identity is the mother tongue. In this study, the Turkish learning status
of bilingual Turkish children living in the Netherlands was examined according to the views of their parents. The data
of the study, which was prepared with the qualitative research method and content analysis technique, were collected in
a structured interview form. The data obtained from the participants reached via e-mail were analyzed in the Maxqda
program. The research showed that the majority of parents living in the Netherlands want their children to learn Turkish
both because it is their mother tongue and not to stay away from Turkish culture. The participants stated that they think
that their children'’s development in their mother tongue will also contribute to their second language development, that
they attach importance to reading Turkish books, that they make an effort to speak Turkish at home, but that their children
have problems due to their lack of Turkish vocabulary and the difference in Turkish-Dutch alphabet, and that their child-
ren have problems in learning Dutch. they have done. In addition, they expressed opinions that the Turkish and Turkish
Culture course should be opened in the Netherlands.

Keywords: Bilingualism, teaching Turkish to bilingual Turkish children, Dutch and bilingualism, Turkish-Dutch.

GIRIS

Dil, hem insana 6zgii bir kavramdir hem de bir bildirisim aracidir. En genel tanimiyla, dil, duygu, diisiince
ve isteklerin muhatabina iletilmesini saglayan aragtir. Bunun yani sira dil, bireyin kiiltiirel kimligini korumast
icin gerekli en basat dgedir. “Heidegger’in ifadesinde oldugu gibi dil, varligin evi ise dilini korumak da var-
ligin1 korumaktir” (Bezci, 2021, s.68)”. Yurt disinda yasayan Tiirklerin de sosyal yasantilarinda toplum dilini
kullanma ihtiyaclari, yasadiklar ¢evrede varliklarini kabul ettirmek i¢indir. Bunun yani sira ana dillerini de 6z
kimliklerini devam ettirmek ve dil — kiiltiir mirasin1 gelecek nesillere aktarmak onlarin en biiyiik varlik savas-
larindan birine doniigiir. Bat1 Avrupa’da yaklasik bes buguk milyon Tiirk’{in yasadig diisliniildiigiinde, bilim-
sel caligmalarin bireysel ve toplumsal sorunlara kulagini kapatmasi da beklenemez. Bu bakimdan yurt disinda
yasayan Tiirklerin iki ayr1 dili kullanabilme becerilerine sahip olmalar1 gerektigini anlamak kadar onlarin 6z
kimliklerini koruma ¢abalarini da anlamak gerekir. Iste bu noktada 6zellikle 2. Diinya Savasi’ndan sonra popii-
lerligini artiran ¢ok kdiltiirliiliik ve iki dillilik perspektifinde mevcut durumlart degerlendirmek madalyonun her
iki yiiziinii daha gergekei bir sekilde gormemizi saglar. Madalyonun bir yiiziinde, 6zellikle sanayi endiistrisini
gelistirme ihtiyacindan kaynakl gegici isci statiisiinde go¢ kabul eden iilkeler vardir. Bunlar ilk agamada gecici
olarak planladiklar1 go¢ dalgasinin kendi kiyilarina kalici olarak yerleseceklerini diisinmemislerdi. Ortadaki
hesap, endiistrilesmede insan emegini karsilayacak is¢i statiisiindeki insanlardan bellerini dogrultana kadar
faydalanip onlar1 evlerine geri gondermekti. Kisacasi ¢ok kiiltiirliiliik, kulaga hos gelse de kendi iilkelerinde
kurmay1 hayal ettikleri bir olgu degildi. Dolayistyla bu iilkeler, ¢ok kiiltiirlii ortamin beraberinde getirdigi iki
dilli egitim programlarina sahip olmadan (veya uygulamaya niyetli olmadan) kapilarini gégmenlerine agmist.

Madalyonun diger yiiziinde ise 1960’11 yillarda Tiirkiye’nin Batili iilkeler ile yaptigi isgiicii anlasmalari
neticesinde Avrupa’ya go¢ eden misafir Tiirk is¢iler vardir. Yurt disina misafir is¢i statiisiinde giden Tiirklerin
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ilk asamada gittikleri iilkeye uyum saglama, dil 6grenme ve ¢alisarak para kazanma gibi basat ihtiyaclar1 sz
konusudur. Ancak misafir olarak gittikleri iilkelerde gegen zamanin aile ortamini aratmasi, onlarin ailelerini
yanlarina almalarimi saglamistir. Tiirklerin misafir ig¢i olarak gittikleri iilkelerden biri de 1964 yilinda Tiir-
kiye ile isgiicii anlagsmasi yapan Hollanda’dir. Tiirklerin 6nce bireysel olarak katildiklari is¢i gocii dalgasina
zamanla ailelerin de katilmasi Hollanda’da giderilmesi ihtiya¢ duyulan seylerin yelpazesini de genisletmistir.
Bunlardan bazilar ¢ocuklarin egitimi, ana dili egitimi ve ikinci dil 6gretimidir.

Hollanda’ya misafir is¢ilerin aileleriyle birlikte yagamaya baslamasi yetiskinlerle birlikte cocuklarin da iki
dilli olma durumunu dogurmustur. Giizel (2014, s. 63) iki dilliligi “bulundugu yabanci bir iilkenin toplumunda,
hayatin herhangi bir evresinde ana dilinden baska ikinci bir dil olan o toplumun dilini kusursuz bilmesi, kullan-
masi, fakat kendi milli dili ve kiiltiiriinii de yeterince bilmesi ve hayata gegirmesi” olarak tanimlamistir. Kara-
agac (2011), iki dilli bireylerin genellikle iki kiiltiirlii ortamlarda biliylime ve ihtiyag icin 6grenme olmak {lizere
iki yolla ortaya ¢iktigini ifade etmektedir. Bireylerin savas, gog, is, farkl dile sahip kisilerle evlilik yapma gibi
nedenlerden dolayi ikinci bir dili grenmesi iki kiiltiirlii ortamlarda dil 6grenmeye neden olmaktadir. Ihtiyac
olarak 6grenme ise bireyin ana dili kendisininkinden farkli olan kisilerle konusmak ya da onlarin dillerinde ta-
sinan bilgileri edinmek ve kendi ana diline aktarmak i¢in 6grenmesidir (Karaagag, 2011). Sengiil (2020, s. 503)
ise iki dilliligi “bireyin dilsel gelisimini iki farkli dilde de uyumlu bir sekilde stirdiirmesi ve her iki dili de etkili
bir sekilde kullanabilmesi” olarak tanimlamistir. Ona gore “bireyin iki dilli olmasi her iki dile de hakim olma-
sin1 gerektirir. Bireyin her iki dilde dilbilimsel temellerini atmig olmasi -gelisim donemine uygun olarak- s6z
varligina sahip olmasi ve gerektiginde zorlanmadan her iki dili de kullanmas1 gerekir” (Sengiil, 2020, s. 504).

Alan yazindaki tanimlar ve agiklamalar, iki dilli kisilerin hem ana dilinde hem de ikinci dilinde yetkin bir
durumda olmasinin en kazangli durum oldugunu gostermektedir. Giinliik yagsamda her iki dili, farkli kisiler, ko-
nular ve dil becerileriyle kullanabilen kisiler iki dillidir (Grosjean, 2013). Bu durum dengeli iki dillilik olarak
da ifade edilmektedir. Dengeli iki dillilik, “bireyin iki dilin kullanim baglamlarini ayirt ederek, dilleri birbirine
karigtirmadan her iki dili de esit yetkinlik diizeyinde ve basariyla kullanabilmesi durumudur” (Uyar, 2012,
s.22). Bunun tersi oldugunda smirli iki dillilik kavramiyla karsilasilmaktadir. Sinirl iki dillilik, bireyin her iki
dildeki becerilerini belli bir gelisim seviyesine getirememis olmasidir. Hollanda’da yasayan Tiirk ¢ocuklarinin
ana dili dersi almadiklarinda karsilasacaklari zorluklarin ikinci dil olarak Hollandaca 6grenimine de olumsuz
yanstyacag1 diislintildiiglinde asimilasyon politikalarinin her iki dildeki gelisime zarar verecegini gérmemek
imkansizdir. Ancak Canatan’a (2007) gore, Hollanda’da biitiinlesme politikasi ve buna bagl olarak ana dili
egitimi zikzaklarla dolu bir gelisim ¢izgisi izlemis; en sonunda kalic1 olarak yerlesen gégmenlerin ana dilinde
egitim haklari, toplumsal uyumun oniinde engelleyici bir etmen seklinde goriilerek 2004 yilinda yiirtirliikten
kaldirilmistir. Yilmaz’a (2014) gore ise Bat1 Avrupa’da ulus devlet anlayisi, Avrupa Birliginden sonra daha da
giiclenmis; bu baglamda resmi dilin disindaki diller tehdit unsuru olarak goriilmiistiir.

“Yurt diginda yasayan Tiirk ¢ocuklari i¢in arzu edilen ya da hedeflenmesi gereken durum; ¢ocuklarin her
iki dili de iyi derecede bilmesi ve hem kendi kiiltiiri hem de yerel kiiltiirin degerleri konusunda yetkin olmasi,
boylelikle kendi diline ve kiiltiiriine sahip ¢ikarak her iki kiiltlirle de barigik hale gelmesi ve basarili bir kimlik
olusturabilmesidir” (Karadag ve Bas, 2019, 31). Ayrica iki dilli bireyler hem ekonomik hayatta hem toplumsal
hayatta hem de akademik hayatta bagar1 saglamalari agisindan ¢ok dnemli bir avantaja sahip olurlar (Biger ve
Alan, 2018). Biitiinlesme stratejisini uygulayarak ¢ok kdiltiirlii bir duruma gelen insanlar ve toplumlarin hem
bireysel hayatta hem de toplumsal hayatta basarili olacagi yadsinamaz bir gerc¢ektir. Bu nedenle toplumun en
temel noktasi olan bireyden baglayarak bu goriislin yayginlasmasi gerekmektedir.

Iki dilli egitimde hedeflenmesi gereken bireyin ana dilinde gerileme olmaksizin ikinci dilde de gelismesini
saglamaktir. Arttirici iki dillilik olarak adlandirilan bu kavram dilsel gelisimin uyumlu bir sekilde ilerlemesinin
Onemine isaret eder. “Cevrenin olusturdugu toplumsal ve siyasi baski sonucu ¢ocukluk yaslarindan itibaren
sadece ikinci dili kullanmak zorunda kalindig: takdirde ise eksiltici iki dillilige rastlanir. Bu ortamda bireyin
ana dili ihmal edilmekte ve gelisimi gecikmektedir. Ayn1 zamanda ikinci dilde de istenen diizeyde bir gelisme
saglanamamaktadir” (Y1lmaz, 2014, s.1646). Haznedaroglu (2021), ana dillerini yasadiklar toplumda baskin
dille birlikte kullananlarin ev dili ortamlarimin smirli girdi saglamasi nedeniyle her iki dilde ayni diizeyde geli-
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sim kaydedemediklerini bunun da ana diline iligskin eksiltici bir durum olusturdugunu belirtir.

Kiitiik (2017), gégmen politikalarinda yasanan bu olumsuzluklarm tersine 2000°li yillardan bu yana kitle
iletisim araglar1 ile ulasim teknolojisindeki hizli gelismelerin sonucunda gogmenlerin, kendi tilkeleri ile bag-
larin1 kolaylikla devam ettirdigini; bu durumun da Hollanda’da yasayan Tiirklerin dil ve kiiltiir miraslarini
korumak i¢in kendi olanaklarini olusturabileceklerini belirtmistir.

Giliniimiizde Hollanda’da Tiirkge 6gretimi ile ilgili ilkemiz tarafindan yapilan ¢alismalara goz atildiginda
Milli Egitim Bakanligina bagli herhangi bir Tiirk okulunun iilkede yer almadigi Bakanligin internet sitesinde
goriilmektedir. Ulkemizde Milli Egitim Bakanligindan sonra yurt disinda egitim kurumu agma yetkisine sahip
olan Maarif Vakfi’nin internet sitesine bakildiginda Hollanda faaliyette bulunulan iilkeler arasinda yer almak-
tadir. Ancak yine ayni sitede bulunan ve tablo seklinde sunulan 01.07.2021 tarihli giincel durum bilgisinde egi-
tim faaliyeti yiiriitiilen {ilkeler arasinda Hollanda yer almamaktadir. Tiirk¢e 6gretimi ile ilgili bir diger kurulug
olan Yunus Emre Enstitiisii de Hollanda’da faaliyetlerini yiirtitmektedir. Amsterdam Yunus Emre Enstitiisii,
okutmanlari araciliiyla Tiirkce kurslari diizenlemekte ve iilkede yasayan vatandaslarimiza yonelik etkinlikler
gerceklestirmektedir. Kurumun internet sitesinde yer alan 26.04.2017 tarihli haberde Hollanda’nin baskenti
Amsterdam’da Esprit Okullar1 grubuna ait 7 orta dereceli okulda aralarinda Tiirk¢enin de bulundugu alt1 dilin,
segmeli ders olarak okutulacagi haber yapilmistir (Kaynak: https://amsterdam.yee.org.tr). Yine Yunus Emre
Enstitiisti biinyesinde Tiirk¢e Cocuk Kuliibii olusturularak 4-6 yas arasindaki ¢ocuklara haftalik programlar
esliginde hem Tiirk kiiltiirtinii hem de Tiirkgeyi eglenerek 6gretmeyi amagladiklart 13.04.2017 tarihli haberde
yer almaktadir. Ayrica hem yiiz yiize hem de (salgin doneminde) bilisim imkanlartyla uzaktan olacak sekilde
Tiirkce kurslarinin yapilacagiyla ilgili duyurular Yunus Emre Enstitiistiniin sitesinde yer almaktadir (Kaynak:

https://amsterdam.yee.org.tr).

Alan yazinda bazi arastirma sonuglar1 da Hollanda’da yasayan iki dilli Tiirk cocuklarinin ana dili gelisim-
lerine iliskin 6nemli bilgiler sunmaktadir. Yagmur (2010), Hollanda’da yasayan iki dilli Tiirk ¢ocuklariyla ilgi-
li yaptig1 caligmasinda Tiirk¢e egitiminin alindigi donemde Tiirk ¢ocuklarinin dil becerilerinin oldukga yiiksek
ciktigini tespit etmistir. Ayni ¢alismada Tiirkgenin ev icerisinde yogunlukla kullanildig: hatta ev disinda soy-
daslarla kurulan sik iligkiler sayesinde sosyal hayatta da yogun kullanildig1 sonuglarina ulagilmistir. Tiirk¢enin
4-5 yas grubunda héakim dil olmasi, zamanla bu hékimiyetin Hollandacaya ge¢mesi ve 16-17 yas itibariyle
tekrar Tiirkgenin ¢ocuklar arasinda hakim dil olmasi ilgi ¢ekici bir durum olarak vurgulanmistir. Yagmur,
anne-babalarin evde Tiirk¢ceye dnem vermesinin olduk¢a dnemli oldugu sonuglarina ulasmis ve Tiirkge ders-
lerinin kaldirilmasi nedeniyle ulasilan olumlu sonuglarin tersine donecegi kanisina varmistir (Yagmur, 2010).

Leseman (2000), ise Hollanda’da yaslar1 3-4 yas arasindaki 31 iki dilli Tiirk gocugunun alic1 ve ifade edici
dil becerilerini tek dilli Hollandaca ¢ocuklarin verileriyle karsilastirmstir. iki dilli Tiirk ¢ocuklarmin Tiirkce
sOzciik dagarciklarinin diisiik sosyoekonomik seviyedeki Hollandali tek dillilerin gelisimiyle benzer seviyede
oldugunu; Hollandaca sozciik dagarciklarimin gelisimini ise yetersiz seviyede oldugunu tespit etmistir. Elde
edilen sonuglart Cummins’in karsilikli bagimlilik kuramina dayanarak yorumlayan Leseman (2000) ¢ocukla-
rin her iki dildeki gelisimi desteklemek gerektigini belirtmistir.

Backus ve Yagmur (2017), Hollanda’da yasayan 30 iki dilli Tiirk ¢ocuklari ile 30 tek dilli Tiirk ¢ocuklarini
sosyo-pragmatik beceriler agisindan inceledikleri ¢aligmada, iki dilli Tiirk gocuklarimin tek dilli gocuklara gore
sosyo-pragmatik becerilerde geride kaldigini tespit etmistir. Ayrica, sosyoekonomik statii kontrol edildikten
sonra, iki dilli Tiirk ¢ocuklarinin, tek dilli Tiirk ¢ocuklarina gére sosyo-pragmatik beceriler agisindan ¢ok daha
diisiik bilgiye sahip olduklarini belirlemistir. Bu farkliligin nedenlerini ise iki dilli Tiirk ¢ocuklarinin sinirh
6l¢iide Tirk yasantisina dair deneyimleri yasamalarina baglanmistir.

Leseman ve Van Tuijl (2010), Hollanda’da yasayan iki dilli 4-6 yaslarindaki Tiirk ¢ocuklart i¢in iki yillik
yogun bir ev tabanli egitim programinin sonuglarini dil gelisimi agisindan degerlendirmistir. Annelerin progra-
mi evde Tiirk¢e uygulamalar saglanmis; Felemenkgede test edilen genel biligsel ve matematik 6ncesi beceriler
tizerinde, Tiirkge sozciik dagarcigr iizerinde, Tirkce sozdizimsel beceri lizerinde orta diizeyde istatistiksel
olarak anlamli etkiler belirlemistir. Sonuglar 1s181nda, dengeli iki dilli gelisimi tesvik etmede ve ilk dil kaybini
onlemede yapilandirilmis bir ev temelli egitim programinin 6nemi iizerinde durulmustur.
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Bingdl ve Ozdemir (2014) ¢alismalarinda Almanya ve Hollanda’da Tiirk gd¢men isci cocuklarma uy-
gulanan egitim politikalarini incelemistir. Calismada, Hollanda’da Tiirklerin Faslilarla birlikte diger gogmen
gruplar arasinda en az uyum gosteren grup olarak bilindigi; Hollanda’da yasayan Tiirk ¢ocuklariin egitim
sisteminde basari elde edemedigi; Tirk ¢cocuklarinin yeterince dil bilmemelerinden kaynakli olarak yiikse-
kogretime gegmekte zorlandiklari; boylelikle daha diisiik seviyeli mesleki okullara devam ettikleri yoniinde
sonuclara ulasilmistir. Yurt disinda yasayan Tiirklerin gelecek ile ilgili beklentileri dikkate alindiginda yasa-
diklar1 sorunlarin basinda ¢ocuklariin egitim sorununun yasadiklart sorunlarin baginda geldigi goriilmektedir.

Demirel (2019) Hollanda’da yaptigi bir ¢alismada Hollanda’da yasayan iki dilli 116 Tiirk ¢ocugunun ana
dilleri ve ikinci dilleri arasindaki iliskiyi incelemistir. Caligmada, Tiirk¢ce Hollandaca dil becerisi arasinda yiik-
sek diizeyde bir iliski oldugunu; 6grencilerin ana dillerinde iyi bir yeterlilik diizeyine sahip olmalarinin ikinci
dilde de yeterliklerini destekledigini belirlemistir.

Kaptan (2020), Hollanda’da yasayan Tiirklerin Tiirk¢e konusmada karsilastiklar1 zorluklari inceledigi ca-
ligmasinda, ailelerin Tiirk¢eyi ¢ocuklarina aktarmada yetersiz kaldiklarini, Tiirk¢enin sadece arkadas ve aile
ortaminda konusmakla sinirli kaldigini; telaffuz hatasi yapmaktan korktuklari i¢in Tiirk¢e konusmakta ¢ekin-
gen davrandiklarini tespit etmistir.

Bezcioglu-Goktolga ve Yagmur (2018), Hollanda’da yasayan ikinci nesil Tiirklerin ev dili kullanim yak-
lagimlarini inceledigi caligmada, ailelerin ¢ogunun ana dilini etnik kimlikleriyle iliskilendirdigini; evde Tiirk-
¢e konusulmasinin nedeninin Tiirk kimligini koruma oldugunu; ailelerin ¢ocuklarin Hollandaca 6grenmeden
once Tiirkce 6grenmeleri gerektigi konusunda hemfikir olduklari belirlenmistir.

Alan yazinda elde edilen sonuglar, yurt disinda yasayan Tiirklerin sahip olduklar1 sinirh ana dili 6gretim
olanaklarina karsin ¢cocuklarinin ana dili gelisimlerine iliskin hassasiyet gosterdiklerini; Tiirk¢e konugsmanin
milli ve kiiltiirel mirasin aktarilmasinda basat unsur olarak kabul edildigini; ancak Tiirk¢ce konusmak i¢in aile-
lerin sinirh ortamlara sahip olduklarini géstermistir.

Arastirmanin Amaci

Bu c¢aligmada, Hollanda’da yasayan iki dilli Tiirk ¢cocuklarmin Tiirk¢e 6grenme durumlarini veli goriisle-
rine gore incelemek amaglanmaistir.

Bu genel amag gercevesinde asagidaki sorulara yanit aranmigtir:

1. Ailelerin, cocuklarinin Tiirk¢e 6grenmelerini isteme amaglart nelerdir?
. Aileler, cocuklarimin Tiirkce 6grenmeleri i¢in hangi ¢alismalar1 yapmaktadirlar?
. Cocuklarin giinliik yasamda Tiirk¢eyi kullanma durumlar1 nasildir?

. Hollanda’daki iki dilli Tiirk ¢ocuklarin karsilastiklar: sorunlar nelerdir?

. Cocuklarn Tiirkce kitap okuma durumlar1 nasildir?

2
3
4
5. Cocuklar Tiirk¢eyi 6grenirken ve kullanirken ne tiir sorunlarla karsilasmaktadirlar?
6
7. Cocuklarin Tiirk¢e dersi alma ve bu derslere katilma durumlari nasildir?

8

. Hollanda’da yasayan Tiirk ¢ocuklarmin Tiirk¢eyi daha iyi 6grenmeleri i¢in neler yapilabilir?
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YONTEM

Arastirmanin Modeli

Bu c¢alismada nitel arastirma deseni kullanilmistir. “Nitel aragtirma, gdzlem, gériisme ve dokiiman analizi
gibi nitel veri toplama yontemlerinin kullanildigi, olgularin ve olaylarin dogal ortamda gergekei ve biitiinciil
bir bicimde ortaya konmasina yonelik nitel bir siirecin izlendigi arastirma olarak tanimlanabilir” (Yildirim ve
Simsek, 2008, s. 39). Arastirmada nitel aragtirma yontemlerinden durum caligsmasi kullanilmistir. Durum ¢a-
lismasi, “karmasik istatistiksel analizlerle bulgularin analiz edildigi deneysel ¢alismalar yerine bir kisi, olay ya
da kurumu derinlemesine ve boylamsal inceleyen 6zgiin ¢calismalardir” (Peker, 2015, s. 119).

Veri Toplama Araclan

Veri toplama araci olarak yapilandirilmis goriisme formu kullanilmistir. Arastirmacilar tarafindan gelis-
tirilen goriisme formu, arastirmanin amaci ve alanyazini arastirmalart dikkate alinarak hazirlanmistir. Ha-
zirlanan goriisme formunun kapsam gecerliligini saglamak amaciyla iki alan uzmaninin goriisleri alinarak
uygulamaya hazir duruma getirilmistir. Goriisme formu, katilimeilara iligkin kisisel bilgiler, Tiirk¢ce 6grenme
amaglari, 6grenme etkinlikleri, Tiirk¢e kullanma durumlari, ¢cocuklarin karsilastiklar1 sorunlar, Tiirkge kitap
okuma aligkanliklari, Tirkceyi daha iyi 6grenmeye iliskin Onerileri igeren 8 sorulu bir yapida hazirlanmistir.
Sorular Google Form araciligiyla Hollanda’da yasayan ailelere gonderilmistir. “Yapilandirilmis gériismelerde,
aragtirmacinin belli bir sirayla dnceden hazirlamis oldugu sorular vardir. Bu yontem verinin hizli kodlanma-
sina ve analizine, 6l¢lim kolayligina ve ardindan da arastirmanin kapsamiyla karsilastirilmasina imkan verir”
(Biiytikoztiirk vd., 2020, s.159).

Verilerin Analizi

Arastirma siirecinde yeterli sayida katilimciya ulagtiktan sonra 7 sayfadan ve 1557 sozciikten olusan tek
bir veri dosyas1 olusturulmustur. Verilerin analizinde icerik analizi teknigi kullanilmistir. “Icerik analizi amag-
lar1 belirleme, kavramlar1 tanimlama, analiz birim(ler)ini belirleme, konu ile ilgili verilerin yerini belirleme,
mantiksal bir yapiy1 gelistirme, kodlama kategorilerini belirleme, sayma, yorumlama ve sonuglar1 yazma asa-
malarindan olusur» (Biiylikoztiirk vd., 2020, 5.260).

Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu hazirlanan gériisme formuna doniis yapan, Hollanda’da yasayan Tiirk ebe-
veynlerden olusan 21 katilimei olusturmaktadir. Katilimeilarin 6zellikleriyle ilgili bilgiler asagidadir:

Tablo 1. Calisma Grubunun Ozellikleri

Kategori Degisken f %
o Kadin 20 95.2
Katilimcilarin Cinsiyeti
Erkek 1 4.8
. Tirkiye 20 95.2
Katilimeilarin Dogum Yeri
Hollanda 1 4.8
o ) Tiirkiye 20 95.2
Katilimeilarin Eglerinin Dogum Yeri
Hollanda 1 4.8
. ) Tiirkce 21 100
Katilimcilarin En Iyi Konusup Anladiklar: Dil
Hollandaca 0 0
Tiirkiye 19 90.5

Katilimeilarm ik Cocukluk Dénemlerinin Gegtigi Yer
Hollanda 2 9.5
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Ortaokul 1 4.8
Katilimetlarm Egitim Durumu Lise 1 4.8
Universite 19 90.5
1 Cocuk 6 28.6
2 Cocuk 11 524
Katilimeilarin Cocuk Sayilari
3 Cocuk 3 14.3
4 Cocuk 1 4.8
Tiirkiye 17 81
Katilimcilarm Cocuklarinin Dogum Yeri Hollanda 3 143
Pakistan 1 4.8
Tiirkce 16 76.2
.. . Hollandaca 3 14.3
Katilimetlarin Cocuklarmim En Iyi Kullandig: Dil
Tiirkge-Hollandaca 1 4.8
Ingilizce 1 4.8
. e . . Tiirkce 20 95.2
Katilimetlarin Aileleri Igerisinde Hakim Olan Dil
Hollanda 1 4.8

Hazirlanan goriisme formunda ilk olarak katilimcilara kisisel bilgileri sorulmustur. Gelen yanitlara gore
goriisme formunu yanitlayan 21 katilimcinin tamami (%100) ¢alismaya goniillii olarak katildigini belirtmistir.
Katilimcilarin cinsiyet dagilimlarina bakildiginda 20 kisinin (%95.2) kadin (anne), 1 kisinin (%4.8) de erkek
(baba) oldugu goriilmiistiir. Katilimeilara dogum yerleri sorulmus ve 20 katilime1 (%95.2) Tiirkiye’de dogdu-
gunu belirtirken 1 katilimc1 (%4.8) Hollanda’da dogdugunu ifade etmistir. Katilimcilara eslerinin dogum yeri
sorulmus ve yine 20 kisi (%95.2) esinin Tiirkiye’de dogdugunu, 1 kisi (%4.8) ise esinin dogum yerinin Hol-
landa oldugunu belirtmistir. Katilimcilara en iyi konustuklar1 ve anladiklar dil soruldugunda tamami (n=21,
%100) Tiirkge cevabin1 vermistir. Bu durum velilerde hakim olan dilin Tiirk¢e oldugunun gostergesidir. Tlk
cocukluk doneminin (0-7 yas) Tiirkiye’de gectigini sdyleyen katilimcilarin sayist 19 (%90.5), Hollanda’da
gectigini sOyleyenlerin sayist 2°dir(%9.5). Katilimcilarin egitim durumlarina bakildiginda 19 (%90,5) kati-
limcinin iiniversite, 1 (%4.8) katilimcimin lise, 1 (%4.8) katilimcinin da ortaokul mezunu oldugu gortilmekte-
dir. Velilerin egitim diizeyinin bu denli yiiksek olmasi ¢ocuklarin bilingli bir sekilde yetistirilmesi agisindan
onemli bir kazanimdir, Katilimcilara kag gocugu oldugu soruldugunda 6 (%28.6) katilime1 1 ¢ocugu oldugunu,
11 (%52.4) katilime1 2 gocugu oldugunu, 3 (%14.3) katilime1 3 gocugu oldugunu, 1 (%4.8) katilimce1 ise bir ¢o-
cugu oldugunu belirtmistir. Katilimcilarin 17°si (%81) ¢ocuklarinin Tiirkiye’de, 3’l (%14.3) Hollanda’da, bir
(%4.8) katilimci ise Pakistan’da dogduklarini ifade etmislerdir. Katilimcilara ¢ocuklarinin en iyi konustugu ve
anladig1 dil soruldugunda 16 (%76.2) kisi Tiirkge, 3 (%14.3) kisi Hollandaca, 1 (%4.8) kisi Tiirk¢e-Hollanda-
ca, 1 (%4.8) kisi de Ingilizce cevabini vermistir. Yine katilimeilarin neredeyse tamamina yakini (n=20, %95.2)
aile icerisinde Tirkce iletisim kurduklarimi ifade ederken bir (%4.8) katilimc1 Hollandacanin aile igerisindeki
iletisimde daha cok tercih edildigini sdylemistir. Katilimcilarin ¢ocuklarin biiyiik bir cogunlugunun (n=16,
%76.2) en iyi konustugu ve anladigi dilin Tiirk¢e olmasinin siiphesiz Tiirkgenin aile igerisinde ¢ok tercih edil-
mesiyle yakindan ilgisi bulunmaktadir.

BULGULAR VE YORUM

Bu béliimde verilerden elde edilen bulgular ve bulgulara yonelik yapilan yorumlar yer almaktadir.

Ailelerin, Cocuklarimn Tiirk¢e Ogrenmelerini Isteme Amaclarna iliskin Bulgular

Gorlisme formunda yer alan sorulara katilimcilari tamami cevap vermis ve verilen cevaplara gore kodlar
olusturularak analiz edilmistir. Katilimcilara ilk olarak “Cocugunuzun/g¢ocuklarinizin Tiirk¢e 6grenmesini is-
temenizdeki amagclariniz nelerdir?” sorusu yoneltilmistir.
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Tablo 2. Ailelerin, Cocuklarinin Tiirkge Ogrenmelerini Isteme Amaglari

Kodlar f %
Ana dilini bilme istegi 13 59.09
Kiiltiirel benligi unutmama 6 27.27
Akrabalarla iletisimi siirdiirebilme 2 9.09
Aile arasindaki baglar1 giiglendirme 1 4.55
TOPLAM 22 100

Tablo 2 incelendiginde katilimeilarin verdigi cevaplardan en sik tekrar eden kodun “ana dilini bilme istegi”
oldugu goriilmektedir. Velilerin 1371 (%59.09) ¢cocuklarinin Tiirkge 6grenmesini ana dilleri Tiirkge oldugu igin
istemektedir. Ornegin K10“Anadiline ne kadar hakim olursa diger dilleri de 6grenebilir ve kendini de o kadar
gelistirebilir diye diistinliyorum. Anadili de Tiirk¢e oldugu i¢in, Tiirk¢eye hakim olmasini istiyorum.” seklinde
cevap vermistir. K4 de “Bir dil bir insan. Tiirk¢e ve diger dilleri 6grenmesi ona katki saglayacak. Dil bence
puzzle gibi. Bildigi dili unutarak baska bir dil 6grenmesi puzzle’in eksik pargasi gibi olacaktir.” diye cevapla-
yarak hem ana dilini 6grenmesini istedigini belirtmis hem de ana dilini iyi bir sekilde 6grenmesinin ¢ocugun
ikinci diline de katki saglayacagini ifade etmistir.

Kiiltiirel benlige iligkin kodlar 6 kez (%27.27) tekrar etmistir. Bu durum da ailelerin ¢ocuklarmin kiiltliriini
unutmamasi i¢in ana dillerini 6grenmelerini istedigini ac¢iklamaktadir. Bu kodla ilgili cevaplara bakildigin-
da K1 “Kendi soyunu unutmasin.” seklinde cevap verirken K17 “Kendilerini ana dilinde ifade edebilmeleri
onemli. Tiirkgeyi bilmezlerse Hollandacay1 hi¢ 6grenemezler. Kendi kiiltiirlerine yabanci kalmamalar1 6nemli
¢linkii aidiyet duygusu da 6nemli” seklinde cevaplamistir. Bu cevaplar da gosteriyor ki Hollanda’da yasayan
vatandaslar dilin kiiltiiriin bir tasiyicis1 oldugunu diistinerek ¢ocuklarmin kiiltiirel benliklerinden uzaklasma-
malari igin ana dillerini 6grenmelerini istemektedir.

2 (%9.09) katilimc1 da ¢ocuklariin Tiirkge 6grenmelerini istemelerindeki amaglarini akrabalarla iletigim
kurabilmek olarak ifade etmislerdir. Ornegin K7 “Ailemle iletisimlerinin kopmamas1” cevabimi vererek ¢o-
cugunun aile biiyiikleriyle iletisim kurabilmesi i¢in Tiirk¢eyi 6grenmesini istedigini ifade etmistir. Yine ayni
sekilde K2 “Tiirkiye’deki akrabalarla iletisim kurabilmeleri. Dini birgok kaynagin Tiirk¢e olmasi” diye cevap
vererek hem akrabalarla iletisim kurabilmek i¢in hem de din egitimi i¢in Tiirk¢enin 6neminden bahsetmistir.

1 (%4.55) katilimer da (K9) bu soruyu “Benimle daha iyi iletisim kurabilmeleri” diye cevaplayarak co-
cuklarinin Tiirkge 6grenmesini istemesindeki temel amacin aile igerisindeki iletisimi devam ettirerek baglari
giiclli tutmak oldugunu belirtmistir.

Alman cevaplar ve kodlar Hollanda’da yagayan Tiirklerin biiyiik ¢cogunlugunun, ¢ocuklarinin Tiirkgeyi
hem ana dilleri oldugu i¢in hem de Tiirk kiiltiiriine uzak kalmamalar1 i¢in 6§renmelerini istediklerini ortaya
cikarmaktadir. Ailelerin dil ile kiiltiir arasindaki kuvvetli iliskiyi bilerek bu duruma iligkin hassasiyet goster-
meleri yurt disinda yasayan soydaslarimizin ana vatanla olan baglarini uzun siire kuvvetli tutacak énemli bir
durumdur. Ayni1 zamanda Tiirk toplumunun en 6nemli 6zelliklerinden olan giiclii aile ve akraba iligkileri de dil
O0grenme amagclari icerisinde yer almaktadir. Ailelerin bazilariin ¢ocuklarinin ana dillerindeki gelisimlerinin
ikinci dillerine de katki saglayacagin diistinmeleri dil egitimi agisindan biling kazanildigini ortaya ¢ikarmakta-
dir. Bu diisiince ¢ocuklarin dil gelisimlerinin saglikli bir sekilde ilerlemesini saglayacak olumlu bir gelismedir.

Cocuklarin Tiirkce Ogrenmeleri icin Yapilan Cahsmalara iliskin Bulgular

Goriisme formuna cevap veren 21 katilimciya ikinci olarak “Cocugunuzun/ ¢ocuklarinizin Tiirk¢e 6gren-
mesine yonelik neler yapiyorsunuz?” sorusu sorulmus ve alinan cevaplardaki benzer icerikler kodlanmistir.
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Tablo 3. Ailelerin, Cocuklarinin Tiirkge Ogrenmeleri I¢in Yaptiklar1 Calismalar

Kodlar f %

Tiirkge kitap okumak 15 46.88
Aile igerisinde Tiirk¢e konusmak 10 31.25
Televizyon ve film izlemek 3 9.38
Tiirk¢e oyunlar oynamak 2 6.25
Tiirkce yaz1 yazmak 1 3.13
Tiirkge dersi almak 1 3.13
TOPLAM 32 100

Tablo 3 incelendiginde ailelerin ¢ocuklarinin Tiirk¢e 6grenmeleri igin yaptiklart ¢aligmalar 6 kod altinda
toplanmaktadir. Bu kodlardan en sik tekrar eden Tiirk¢e kitap okuma ¢aligsmalarinin yer aldig1 koddur. Katilhim-
ct ailelerin biiylik cogunlugu (n=15 %46.88) ¢ocuklarina Tiirkce kitaplar okutarak ana dili gelisimlerine katki
sagladiklarini ifade etmislerdir. Ornegin K10 “Tiirkce kitap okumak bende en énemlisi.” cevabini verirken
K13 “Tiirkge kitap okuyoruz okutuyoruz...” cevabini vermistir. K13’iin cevabindan anlasildig1 tizere velilerin
de Tiirkge kitap okumasi ¢ocuklara 6rnek olunmasi agisindan olumlu bir durumdur. K17 “Cocuklarim Hollan-
da’ya geldiginde 5 ve 10 yaslarindaydi. Tiirk¢eyi Hollandacadan iyi biliyorlar yani. Ama kii¢iik kizim birgok
Tiirk¢e kelimeyi aslinda bilmiyor. Onun i¢in Tiirk¢e kitap okuyoruz birlikte. Tiirk¢e yazmay1 6gretiyorum”
seklinde cevap vererek Tiirkge kitap okuma yaninda yazi ¢alismalar da yaptigini ifade etmistir.

Kodlarn sikligina bakildiginda katilimeilardan 10 kisi (%31.25) evde Tiirk¢e konusmaya 6nem verdikleri
ve bu uygulamanin ¢ocuklarinin ana dili gelisimlerine katki sagladigini diistindiiklerini gostermektedir. K7
“Onlar bana Hollandaca konussa bile ben Tiirk¢e cevap veriyorum” seklinde cevap vererek aile igerisinde
Tiirk¢e konusulmasina yonelik ¢aligmalar yaptigini s0ylemistir. K12 nin “Evde Tiirk¢e konusuyoruz” cevabi
ile K16’ nin “Hikaye okuyorum siklikla ve diizgiin climlelerle onunla uzun uzun konusuyoruz.” cevabi da bu
koda iliskin 6rnek cevaplardan birkagidir.

Bazi katilimeilar Tiirkce televizyon ve filmlerin izlenmesini (n=3, %9.38) Tiirk¢e 6grenmek i¢in yapilanlar
olarak ifade etmislerdir. Ornegin K4 “Tiirkge okuyoruz, oyunlar oynuyoruz ve daha ¢ok eski yillara ait film ve
videolar izliyoruz. (Yeni nesil videolarda konusulan dil maalesef bozuk ve kullanilan ifadeler ¢ok basit. 80-90
Lara ait videolar dil konusunda daha zengin)” cevabini verirken giiniimiizde kullanilan Tiirk¢eyi de elestirmis-
tir. Boyle bir dil bilincinin var olmasi da olumlu bir gelismedir. Ayn1 zamanda katilimcinin oyunlar oynadikla-
rin1 ifade etmesi oyun ¢agindaki ¢cocuklarin eglenerek 6grenmesine katki saglayacak bir uygulamadir.

Katilimcilardan biri (K1) ¢ocugunun Tiirkge derslerine gittigini ifade etmistir. Tiirk¢e dersine ¢ocugun
gitmesi standart Tiirk¢eyi kazanmasi ve kendi ana dilinden insanlarla bir arada bulunmasi agisindan énemli
bir uygulamadir.

Genel olarak Tiirk¢e 6grenmeye yonelik yapilan etkinliklere bakildiginda ailelerin biiyiik ¢cogunlugunun
Tiirkge kitap okumaya 6nem verdigi ve ev igerisinde Tiirk¢e konusulmasi igin gayret gosterdigi sonuglari
cikmaktadir. Ayni zamanda Tiirkge televizyon ve filmlerin de izlenmesi ve bazi aileler tarafindan boyle igerik-
lerdeki dilin de gozden gegirilerek gocuklara sunulmaya c¢alisilmasi olumsuz kullanimlarin ortaya ¢ikmasini
da engelleyecektir.

Cocuklarin Giinliik Yasamda Tiirkceyi Kullanma Durumlarina iliskin Bulgular

Katilimcilara tigiincii olarak “Cocugunuzun/gocuklarinizin giinliik yasaminda Tiirk¢eyi kullanma durumu
nedir? Kullanmiyorsa nedenleri nelerdir?” sorusu yoneltilmis ve 21 katilimci tarafindan cevaplandiriimistir.
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Tablo 4. Cocuklarin Giinliikk Hayatta Tirk¢eyi Kullanma Durumlari

Kodlar f %
Kullaniyor 19 90.48
Kullanmryor 2 9.52
TOPLAM 21 100

Tablo 4 incelendiginde katilimcilarin tamamina yakini (n=19, %90.48) ¢ocuklarinin giinliik hayatta Tiirk-
ceyi kullandiklarini ifade etmislerdir. Ornegin K18 “Tiirk¢e kullaniyorlar genelde” diye cevaplarken K20 “Ak-
tif kullaniyor” cevabini vermistir. Cocuklarin evde bdyle yiiksek bir oranda Tiirk¢e kullanmasi ailelerin karar-
liligiyla stiphesiz dogrudan ilgili bir durumdur. 2 (%9.52) katilime1 ise ¢ocuklarinin giinliik hayatta Tiirkgeyi
aktif olarak kullanmadiklarini belirtmislerdir. Konuyla ilgili K3 “Maalesef kullanmryor. Genelde Hollandaca
cevap veriyorlar. Bazen Tiirk¢e” cevabim verirken kullanmama nedenleriyle ilgili herhangi bir agiklama yap-
mamistir. K7 ise “Daha ¢ok Hollandaca kullaniyorlar. Iki cocugum arasinda Tiirk¢e konusuyor sanirim oyun
dili olarak bunu gelistirdiler” diyerek ¢ocuklarin kendi arasinda Tiirk¢eyi oyun dili olarak kullandigini belirt-
mistir.

Katilimcilar tarafindan verilen cevaplarda Tiirkgenin ¢ocuklar tarafindan kullanildigi cevabi agir basmak-
tadir. Ailelerin egitim diizeylerinin yiiksek olusu, ¢ocuklarin biiyiik bir boliimiiniin Tiirkiye dogumlu olmasi
gibi etkenlerin bu sonuglari ortaya ¢ikardigi diistiniilmektedir.

Iki Dilli Tiirk Cocuklarimin Karsilastiklar1 Sorunlara Iliskin Bulgular

Katilimcilara “Cocugunuzun/¢ocuklarinizin sosyal hayatta ve egitim-6gretimde iki dilli Tiirk ¢gocugu ol-
mas1 nedeniyle karsilastigi sorunlar var midir? Varsa bunlar nelerdir?” seklinde yoneltilen soruya verilen ce-
vaplar kodlanmis ve analiz edilmistir.

Tablo 5. iki Dilli Tiirk Cocuklarinin Karsilastiklar1 Sorunlar

Kodlar f %
Sorunla karsilagsmadilar 9 36.00
Ikinci dili grenme problemi 7 28.00
Arkadas edinememe 4 16.00
Dini inanig 2 8.00
Farkli kiiltiirlerden kaynaklanan sorunlar 1 4.00
Egitim programindan kaynaklanan sorunlar 1 4.00
Akademik problemler 1 4.00
TOPLAM 25 100

Tablo 5 incelendiginde, katilimcilardan 9 (%36.00) kisi herhangi bir sorunla karsilasmadiklarini ifade
etmislerdir. Ornegin K3 “Hay1r yok. Higbir sorunla karsilasmadilar”, K7 “Heniiz hi¢ sorun yasamadik”, K19
“Yok” cevaplarii vermislerdir. Sorun oldugunu ifade eden katilimcilarda en sik tekrar eden kod (n=7, %28.00)
ise ikinci dili 6grenme problemidir. K2 bu durumu “Hollandacalar1 ¢ok iyi degil”, K13 “Bazen Hollandacay1
anlayamayabiliyorlar. Ozellikle kaliplar, deyimler...” seklinde ifade etmislerdir.

Katilimcilarin verdigi cevaplardan azimsanmayacak bir boliimde (n=4, %16.00) ise ¢ocuklarin iki dilli ve
farkl kiiltiirden olmasi nedeniyle arkadas edinememe problemi yasadigi ifade edilmistir. K14 soruyu “Ayrim-
cilik, arkadaglarinin oynamamasi” seklinde cevaplayarak cocugunun diglandigini ifade etmistir. K15 de “Okul-
da arkadas edinmekte zorluk yasiyor” diyerek ¢ocugunun iki dilli ve iki kiiltiirlii olmasinin sosyal hayatinda
birtakim sorunlara yol ag¢tigini ifade etmistir. Cocuklarin yasadigi bu durumun {izerlerinde olumsuz bir etki
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birakacagi ve 6z gilivenlerini sarsacagi disiiniildiigiinde bu problemin ¢ozlilmesi olduk¢a onemlidir. Kiiltiirel
kaynasmanin ve toplumda birligin saglanmasi i¢in gerekli 6nlemler alinmali, sorunun ¢éziimiine yonelik somut
adimlar atilmahidir. K18 “Dil 6grenimin zor olmasiyla kaynakli arkadag edinme problemi yasiyor.” diyerek bu
sorunun iletisimden kaynaklandigi ifade etmistir. Béyle bir durumda sorunun ¢oziilmesi okulda ikinci dil egi-
timinin {izerinde daha titiz durulmasiyla ¢oziilebilir. Ancak K14’iin yukarida ifade ettigi sekilde bir dislanma
probleminin agilmasi ancak kiiltiirel farkliliklara saygi duyulmasinin 6gretilmesiyle asilabilir. Buna benzer
bir diger konu olan dini inanis farkliliklarindan dolay1 sorun yasandigina yonelik cevaplar da verilmistir. K1
“Tiirk’ten degil Miisliiman oldugumuzdan sorun oluyor” diyerek dini inanglarina yonelik olumsuz tutumlarin
oldugunu ifade etmistir. Ayni sekilde K9 “Iletisim, kiiltiir ve din farkliligr” cevabiyla hem dini inanistan hem
de kiiltiirden kaynaklanan farkliligin ¢cocuklarinin sosyal hayatinda veya egitim-6gretim hayatinda sorun yasa-
masina sebep oldugunu ifade etmislerdir.

Sorunlarla ilgili katilimcilarin verdigi diger cevaplar incelendiginde K5’in verdigi “Okulda ¢ift dilli ¢ocuk-
larla ilgili deneyim az” cevabi1 Hollanda egitim programindaki bir problemi ortaya koymaktadir. Bu durumun
bir eksiklik oldugunun sadece bir katilimei tarafindan dile getirilmis olmasi kiigiimsenecek bir durum oldu-
gunu gostermemekte aksine egitim programindaki 6nemli bir eksigi hatirlatmaktadir. K17 nin vermis oldugu
“3 yildir Hollanda’day1z. 7,5 yasindaki kizim bir problem yasadiginda kendini ¢ok iyi ifade edemiyor. Oglum
dersleri ¢ok iyi anlayamiyor” cevabinda da akademik basariya olumsuz bir etki ettigi oglunun derslerini an-
layamamasindan ¢ikarilmaktadir. Aslinda bu durum da K5’in degindigi egitim programindaki sorunla dolayli
iligskiye sahip bir sorundur. Egitim programinin gégmen ¢ocuklar1 da gz dniinde bulundurularak hazirlanmasi
bu sorunun ¢6ziimiinii saglayacaktir.

Genel olarak bakildiginda sorunla karsilasilmadigina iliskin olan kodun sik tekrar etmesi olumlu bir gelis-
meyken katilimcilarin ¢ocuklarinin ikinci dildeki yetersizliklerinin sebebi olarak iki dilliligi gostermeleri ciddi
bir sorundur. Bu netice sorunun aslinda iyi bir ikinci dil egitimi alinmamasi oldugunu ortaya ¢ikarmaktadir.
Ayni sekilde cocuklarin farkli bir kiiltiirden veya dinden olmalar1 nedeniyle yasadiklari toplum tarafindan
dislanmalar1 Hollanda toplumu tarafindan ¢oziilmesi gereken bir diger 6nemli sorundur. Cocuklarin saglikli
sosyal gelisimleri i¢in ¢ift kiiltlirlii bir sekilde yetistirilmeleri de son derece dnemlidir.

Ana Dili Ogrenimi ve Kullaniminda Yasanan Sorunlara iliskin Bulgular

Katilimcilara “Cocugunuz/cocuklariniz Tiirk¢eyi 6grenirken ve kullanirken ne tiir sorunlarla karsilagmak-
tadir?” seklinde yoneltilen soruya verilen cevaplar kodlanmis ve analiz edilmistir.

Tablo 6. Ana Dili Ogrenimi Ve Kullaniminda Yasanan Giigliikler

Kodlar f %

Sozciik dagarcigi yetersizliginden kaynaklanan sorunlar 8 36.36
Herhangi bir sorun yasanmadi 7 31.82
Alfabe farkliliindan kaynaklanan sorunlar 3 13.64
Dilin sosyal ¢evrede kullanilmamasindan kaynaklanan sorunlar 2 9.09
Ana dilini gereksiz gérmeden kaynaklanan sorunlar 1 4.55
Karma ciimleler kurmaktan kaynaklanan sorunlar 1 4.55
TOPLAM 22 100

Tablo 6 incelendiginde, sorun olmadigini ifade eden katilimeilarin cevaplari bir kenara ayrildiginda, kati-
limeilarin 8’1 (%=36.36) ¢ocuklarmin Tiirk¢e sozclik dagarcigi yetersizliginden kaynaklanan sorunlar yasadik-
larini ifade etmislerdir. K9’un “Kelime dagarciklar zayif kaliyor” ve K11’in “Bazi az kullandigimiz kelimeleri
anlamiyor. Ve bazi kelimelerin Tiirk¢esini unutuyor” cevaplari bu koda iliskin drneklerden bazilaridir.
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Katilimcilarin gordiigii giicliiklerden bir digeri de alfabe farkliligimin getirmis oldugu karisikliktir. K3’tin
“Hollandacada kullanilmayan harflerde sorun yasiyorlar” cevabi ile K17°nin “Kelime bilgileri yetersiz. Bazi
harfleri yazmay1 unutuyorlar Hollandacada olmayan harfleri mesela” cevabinda da goriildigi gibi Tiirk alfa-
besine 6zel olan harfleri yazmada ve okumada iki dilli Tiirk cocuklar1 zorlanmaktadir.

K16 “Cok fazla Tiirk¢e duyamadigi i¢in yavas ilerliyor olabilir” diyerek ¢ocugunun sosyal ¢evresindeki
dilin farkli olmas1 ve ana diline yeterince maruz kalmamasi nedeniyle ana dilindeki ilerlemenin yavas oldugu-
nu dile getirmistir.

Karma climle yapilariyla karsilastigini ifade eden bir katilimer (K10) ise bu durumu “Hollandaca-Tiirkge
karigik climlelerle siklikla karsilasiyorum. Bazen okulda anlamini bilmedigi Hollandaca kelimeler olabiliyor”
seklinde ifade etmistir.

Genel olarak karsilasilan sorunlara bakildiginda sézciik dagarcigi yetersizliginden kaynaklanan sorunlar,
karma ciimleler gibi sorunlarinin ¢éziimiiniin iyi bir ana dili egitimden gegtigi mutlaktir. Ayrica ana dili egiti-
minin verildigi ortamlar sosyal ¢evre de olusturacagi icin ana diline maruz kalma durumunu artiracaktir. Bu da
cocuklarda saglikli bir dil gelisimine katki saglayacaktir.

iki Dilli Tiirk Cocuklarin Tiirkce Kitap Okuma Durumlarina iliskin Bulgular

Katilimcilara “Cocugunuz/¢ocuklariniz ne siklikla Tiirkge kitap okur?” seklinde yoneltilen soruya verilen
cevaplar kodlanmig ve analiz edilmistir.

Tablo 7. iki Dilli Tiirk Cocuklarinin Kitap Okuma Sikliklarina Yénelik Frekans Ve Yiizde Tablosu

Kodlar f %

Haftada birkag¢ kez okur 6 28.57
Heniiz okuma &grenmedi 5 23.81
Her giin okur 4 19.05
Nadiren okur 4 19.05
Okumuyor 2 9.52
TOPLAM 21 100

Tablo 7 incelendiginde, katilimcilarin 19’u (%90.48) ¢ocuklarimin Tiirkce kitap okudugunu ifade etmisler-
dir. Her giin okudugunu sdyleyen katilimcilarin sayisi da yadsinamayacak ¢ogunluktadir. Okumadigini ifade
eden katilimcilara gore cocugunun Tiirkce kitaplar okudugunu sdyleyen katilimeilarin fazla olmasi ana dili ge-
lisimi agisindan olumlu bir durumdur. Cocugu heniiz okuma yazma ¢aginda olmadig1 i¢in kitap okuyamadigim
ifade eden katilimcilar da olmustur. Ayrica “Kitapliklarinda Tiirk¢e ve Hollandaca kitaplar var ikisini de oku-
yorlar. Kizim 7 yasinda oldugu icin birlikte okuyoruz. Yardim almadan okuyamryor” cevabini veren K17 ile
“Okuyamiyor o nedenle aksatmadan her giin ben okuyorum” cevabini veren K18 ¢ocuklarinin okuma ¢aginda
olmadiklarini ancak kendilerinin ¢ocuklarina kitap okuduklarmi ifade etmislerdir. iki dilli Tiirk cocuklarinin
kitap okuma durumlari diistintildiigiinde boyle bir alakanin olusmus olmasi ana dili gelisiminin ilerlemesine
gittikge katki saglayacaktir.

Tiirkce Derslerine iliskin Bulgular

Katilimcilara ¢ocuklarmin herhangi bir Tiirk¢e dersi alip almadiklari, bu derslere diizenli olarak katilip
katilmadiklar1 ve salgin hastalik doneminde uygulanan uzaktan egitim faaliyetlerinde katildiklar1 Tiirkce ders-
lerinin durumlar1 sorulmustur. Gelen cevaplar kodlanarak analiz edilmistir.
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Tablo 8. Tiirkge Derslerine Katilim Durumlari ile flgili Frekans Ve Yiizde Tablosu

Kodlar f %
Okullarinda Tiirkge dersi yok 19 95.00
Uzaktan egitimde Tiirkge derslerine katilimi azaldi 1 5.00
TOPLAM 20 100

Tablo 8 incelendiginde, katilimeilarin 19’u (%95) ¢ocuklarinin katildigi herhangi bir Tiirk¢e dersi veya
kursu olmadigini ifade etmislerdir. Yalnizca bir katilimer (K1) “Uzaktan egitimde azaldi” diyerek ¢ocugunun
katildig1 Tiirkce dersine uzaktan egitim doneminde diizenli olarak katilmadigini ifade etmistir. Hollanda’daki
okullarda Tiirk¢e ve Tiirk Kiiltiirii dersi olmadigi bilindigine gore bu katilimcinin ¢gocugunun hangi kurumdan
ders aldigz ile ilgili herhangi bir bilgi mevcut degildir.

Iki Dilli Tiirk Cocuklarina Tiirkce Ogretiminde Katiimcilarin Onerilerine iliskin Bulgular

“Sizce Hollanda’da yagsayan Tiirk ¢ocuklariin Tiirk¢eyi daha iyi 6grenmeleri i¢in neler yapilabilir?” soru-
suyla katilimcilara fikirleri sorulmus ve verdikleri cevaplar kodlanarak analiz edilmistir.

Tablo 9. Katilimci Onerilerine {liskin Frekans Ve Yiizde Tablosu

Kodlar f %

Kitap okumak 7 21.88
Aile igerisinde Tiirk¢e konugmak 6 18.75
Tiirkge dersleri veya kurslart 6 18.75
Tiirk ailelerle bulusma etkinlikleri 3 9.38
Tiirk¢e oyun ve aktiviteler 3 9.38
Ana diline maruz birakmak 1 3.13
Aile egitimleri 1 3.13
Tirk¢e bulmacalar 1 3.13
Cocuk tiyatrolari 1 3.13
Tiirkge yazi caligmalart 1 3.13
Tiirkge film saatleri 1 3.13
Dernek ¢aligmalari 1 3.13
TOPLAM 32 100

Tablo 9 incelendiginde, ana dili 6gretimi i¢in kitap okumanin 6nemli oldugunun ifade edildigi kod 7
(%21.88) kez tekrar etmistir. K5’in “Aile iginde Tiirkce kitap, dergi okuma tesviki olabilir” ve K8 “Bilingli bir
sekilde kitap okuma, okumay1 sevdirme ve analiz programlar1” cevaplari bu koda iligkin 6rneklerden bazilari-
dir. Yine katilimcilarin {izerinde 6nemle durdugu bir diger konu aile igerisinde ana dilde iletisim kurulmasidir.
K19 bu durumu “Anne babalarin bu konuda kararli olmalari ilk adim. Evde de Hollandaca konusulunca is
zorlagiyor” diyerek aile icerisinde de Tiirk¢e konusulmadiginda ¢ocuklarin Tiirk¢e 6grenmelerinin zorlasaca-
gin1 ifade etmistir. K12 de “Her sey ailede baglar cocuklar en 6nce aile igindeki egitimden gegerler. O yiizden
evde hep Tiirkge konusulmasi gerektigini diisiiniiyorum.” cevabiyla ev igerisindeki iletisimin ¢ocuk tizerindeki
onemine dikkat cekmistir.

Katilimcilarin 6nerilerinden bir digeri de Tiirkge ve Tiirk Kiiltiirli dersi almaktir. K2 “Tiirkce dersleri geri
gelebilir” ifadesiyle daha 6nce uygulanan derslerin kaldirildigim belirtmistir. K9 da “Hafta sonu Tiirkce kurs-
lar1” 6nerisiyle bu durumun Tiirk ¢ocuklarinin Tiirk¢e 6grenimine destek olacagini diistinmektedir.
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K4 “Tiirkce kitap okuma yarigmalar1 ve hikdye anlatma yarigmalari olabilir. Cocuk tiyatrosu olusturup
hem Tiirk kiiltliri hem de Hollanda kiiltiiriinii yalin bir dille anlatacak gezgin tiyatrolar sergilenebilir. Co-
cuk dergisi ve cocuk bulmacalar1 hazirlanabilir. Bulmacalar bir¢ok kelimeyi 6grenmeyi eglenceli hale getirir.
Ailelere evde Tiirk¢e konusma konusunda tavsiyelerde bulunacak seminerler verilebilir. Beyin kolay olant
tercih eder, haliyle en az 3 yil sonra ¢ocuklar fitri olarak agirlikli duydugu dile yatkin olacak ve ana dil zayif
kalacaktir. Bunu 6nlemenin en kolay ve kisa yolu evde sadece Tiirk¢ce konusmak zaten yerel dili biiyiik 6l¢iide
er ya da ge¢ halledecekler.” cevabiyla dramatizasyon, bulmaca, hikaye anlatma yarigmalart gibi onerilerde
bulunmustur. Ayrica ailelere yonelik seminerlerin yapilmasini dnermesi ailelerin ¢ocuklara daha bilingli bir
sekilde yaklagsmasi gerektigini diisiindiigiinii gdstermektedir.

Katilimcilarin verdigi cevaplarda sik olarak tekrar eden kodlardan biri de Tiirklerle gerceklesecek bulus-
malar fikridir. Bu durum Hollanda’da yasayan vatandaslarimizin kendi kiiltliriinden insanlarla bir araya gelme
arzularini ortaya koymasi agisindan énemlidir.

Genel olarak onerilere bakildiginda katilimcilar aile i¢i iletisimi ve kitap okumay1 6nemsemekte ve basat
rol bigmektedirler. Dilin konusuldugu ortamda kazanilmasinin daha kolay oldugu disiiniilecek oldugunda ai-
lelerin bu konuda bilingli olmasi elzem bir durumdur. Ayn1 zamanda Tiirkge kitap okumak hem ana dili gelisi-
mine hem de akademik gelisime destek olacak onemli bir zihin faaliyetidir.

TARTISMA VE SONUC

Arastirmada katilimeilarin ¢ogunlugunun (n=13, %59.09) ¢ocuklarinin Tiirkgeyi hem ana dilleri oldugu
icin hem de Tiirk kiiltiiriine uzak kalmamalar1 i¢in (n=6, %27.27) 6grenmelerini istedikleri belirlenmistir.
Benzer bir sekilde Belet (2009), Norveg’te yasayan Tiirk ¢ocuklarinin Tiirk¢e 6grenme amagclarina iliskin;
anadiline hakim olmak ve iyi iletisim kurabilmek ve bulunduklari toplumun dilini edinmede basarili olmak
gibi amaglara sahip olduklarini tespit etmistir. Ailelerin dil ile kiiltiir arasindaki kuvvetli iliskiyi bilerek bu
duruma iligkin hassasiyet gostermeleri yurt disinda yasayan soydaslarimizin ana vatanla olan baglarin1 uzun
stire kuvvetli tutacak dnemli bir durumdur. Ciinki “gelecek nesiller dillerini 6grenmekle sadece kendi dillerini
o0grenmekle kalmaz, ayn1 zamanda atalarindan kalan karakteristik yagam bi¢imlerini, i¢inde yasadiklar1 toplu-
mun kendine has 6zelliklerini de 6grenmis olmaktadir” (Gdger, 2012, s.51). Ayn1 zamanda Tiirk toplumunun
en 6nemli 6zelliklerinden olan giiglii aile ve akraba iliskileri de dil 6grenme amaglar1 igerisinde yer almak-
tadir. Ailelerin bazilarinin ¢ocuklarinin ana dillerindeki gelisimlerinin ikinci dillerine de katki saglayacagini
diisiinmeleri dil egitimi agisindan biling kazanildigini ortaya ¢gikarmaktadir. Nitekim Demirel (2019) ana dille
ikinci dil arasinda yiiksek diizeyde bir iliski oldugunu belirtmektedir. Bu diisiince cocuklarin dil gelisimlerinin
saglikli bir sekilde ilerlemesini saglayacak olumlu bir gelismedir.

Arastirmada katilimeilar, ¢ocuklariin Tiirkge 6grenmeye yonelik; Tiirkce kitap okuma (n=15 %46.88),
evde Tiirk¢e konusma (n=10, %31.25), Tiirkce televizyon ve film izleme etkinliklerini yaptiklarini belirtmistir.
Benzer bir sekilde Belet (2009), Norveg’te yasayan Tiirklerin ¢ocuklarina Tiirk¢e 6gretmeye yonelik konusma,
kitap okuma ve televizyon etkinlikleri yaptiklarini tespit etmistir. Tiirkce 6grenmeye yonelik yapilan etkin-
liklere bakildiginda okuma, konusma ve dinleme becerilerine yonelik yaklasildigs; iki dilli Tiirk ¢ocuklarinin
Tiirkge yazma becerilerini gelistirmeye doniik herhangi bir etkinligin yapilmadig: tespit edilmistir. Halbuki
ana dilinde yazma calismalart iki dilli Tiirk ¢ocuklarmin akademik basarilarinda ve giinliik iletisimlerinde
kilit bir dil becerisi olarak degerlendirilir. Buna 6rnek olarak Aydin (2013), Almanya’dan gelen iki dilli Tiirk
iniversite 6grencilerinin Tiirk¢enin yazim ve noktalamasina iligkin ciddi problemler yasadigini tespit etmistir.

Katilimcilar dinleme/izleme etkinliklerinde igerikleri 80’li ve 90’11 yillarda yayinlanan film ve dizilerden
elde ettiklerini belirterek glinlimiizde yayinlanan film ve dizilerde konusulan Tiirk¢eyi de elestirmislerdir.

Arastirmada katilimeilarin tamamina yakini (n=19, %90.48) ¢ocuklarinin giinliik hayatta Tiirkceyi kullan-
diklarmi ifade etmislerdir. Ailelerin egitim diizeylerinin yiiksek olusu, ¢cocuklarmin ana diline iliskin kazanim-
larina 6nem verilisi, ¢ocuklarin biiyiik bir boliimiiniin Tirkiye dogumlu olmas1 gibi etkenlerin bu sonuglari
ortaya c¢ikardigi diisiiniilmektedir.
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Hollanda’da yasayan iki dilli Tiirk gocuklariin karsilastiklart sorunlara iliskin ebeveyn goriisleri ince-
lendiginde katilimeilarin bir kismi (n=9, %36) herhangi bir sorunla karsilagsmadiklarini belirtmislerdir. Sorun
oldugunu ifade eden katilimcilarda en sik tekrar eden goriis (n=7, %28) ikinci dil Hollandacay1 6grenme
problemi olarak belirlenmistir. Cocuklarm iki dilli ve farkli kiiltiirden olmasi nedeniyle arkadas edinememe
problemi yasadigini belirten katilimcilar (n=4, %16), iki dilli ve iki kiiltiirlii olmasinin sosyal hayatta birtakim
sorunlara yol actigin1 vurgulamistir. Cocuklarin yasadigi bu durumun tizerlerinde olumsuz bir etki birakacagi
ve 0z giivenlerini sarsacagi disiiniildiigiinde bu problemin ¢6ziilmesi oldukg¢a dnemlidir. Kiiltiirel kaynasma-
nin ve toplumda birligin saglanmasi i¢in gerekli 6nlemler alinmali, sorunun ¢6ziimiine yonelik somut adimlar
atilmalidur. Iki dilli Tiirk gocuklarinin bulunduklari toplumda kendilerini kabul ettirdiklerinin en énemli gos-
tergesi arkadas ortamina kabul edilmeleri ve diglanmamalaridir. Diglanma probleminin agilmasi ancak kiiltiirel
farkliliklara saygi duyulmasinin 6gretilmesiyle asilabilir. Buna benzer bir diger konu dini inanig farkliliklari-
dir. Katilimeilar, ¢ocuklarinin karsilastiklart sorunlarin bazilarinin dini inanis ve kiiltiirel anlayistan kaynak-
landigin1 belirtmislerdir. Bu bakimdan Hollanda’da verilecek Tiirkge ve Tiirk Kiiltiirii dersi hem dil becerileri
acgisindan hem de benlik algis1 agisindan Tiirk ¢ocuklarina yasadiklari sorunlarin ¢éziimiinde 6nemli olacaktir.

Arastirmada katilimcilardan biri, Hollanda’da yasayan iki dilli Tiirk ¢ocuklarinin karsilagtiklar: sorunlarin
Hollanda iki dilli egitim programindaki yetersizliklerden kaynaklandigini belirtmistir. Tlirk¢e ve Hollandaca
dil becerilerindeki eksiklikler ¢ocuklar i¢in akademik basariy1 olumsuz etkileyen énemli bir faktordiir. Bu so-
runu ¢ozmek i¢in programda hem Tiirk¢e hem Hollandaca derslerinin iki dilli Tiirk cocuklarina okul dersleri
disinda verilmesinin dnemi ortaya ¢ikmaktadir.

Arastirmada, Hollandaca-Tiirkge iki dilli Tiirk ¢ocuklariin ana dili 6grenimi ve kullaniminda yasadiklari
sorunlara iligkin veli goriigleri incelendiginde katilimcilar sdzciik dagarcigi yetersizliginden kaynaklanan so-
runlar (n=8, %36.36), alfabe farkliligindan kaynaklanan sorunlar (n=3, %31.82), dilin sosyal ¢evrede kulla-
nilmamasindan kaynaklanan sorunlar (n=2, %9.09), ana dilini gereksiz gérmeden kaynaklanan sorunlar (n=1,
% 4.55) ve karma climleler kurmaktan kaynaklanan sorunlar seklinde goriis belirtmislerdir. Belet (2009) de
Norveg’te yasayan iki dilli Tiirk ¢cocuklarinin Tiirkge 6grenmede karsilastiklart sorunlardan birinin sézciik
dagarcigi yetersizligi oldugunu belirlemistir.

Arastirmada, Hollandaca-Tiirkge iki dilli Tiirk ¢ocuklarmin Tiirkce kitap okuma sikligi incelendiginde
katilimeilarin 19°u (%90.48) ¢ocuklarinin Tiirkge kitap okudugunu ifade etmislerdir. Her giin okudugunu soy-
leyen katilimcilarin sayisi da yadsinamayacak ¢ogunluktadir. Okumadigini ifade eden katilimcilara gore ¢ocu-
gunun Tiirkce kitaplar okudugunu sdyleyen katilimcilarin fazla olmasi ana dili gelisimi agisindan olumlu bir
durumdur.

Arastirmada, katilimcilar (n=19, %95) ¢ocuklarinin herhangi bir Tiirk¢e dersi veya kursu almadigini ifade
etmislerdir. Hollanda’daki okullarda Tiirk¢e ve Tiirk Kiiltiirii dersinin olmamasi Hollanda’da yasayan Tiirkler
icin en bilylik sorun olarak ortaya ¢ikmaktadir. Benzer bir sekilde Belet (2009), yaptig1 calismada Norveg’te
yasayan iki Tiirk ¢ocuklarinin biiyilik bir ¢cogunlugunun Tiirk¢e dersi almadigini tespit etmistir. Yilmaz (2014)
benzer bir yaklasimin Almanya’da izlendigini; Almanya’nin ulus-devlet politikasini hala yiirtittiigiinii ve bu
nedenle azilik ¢ocuklarinin anadil 6grenme haklarina engellemelerde bulundugunu ifade etmistir.

Arastirmada katilimcilar, Hollandaca-Tiirkge iki dilli Tiirk ¢ocuklarinin Tiirk¢eyi daha iyi 6grenmeleri
icin kitap okumak (n=7, %21.88), aile iginde Tiirkge konusmak (n=6, %18.75), Tiirk¢e ve Tirk kiltiirii dersi
almak (n=6, %18.75), Tiirk ailelerle bulugsmak (n=3, %9.38), Tiirk¢ce oyunlar oynamak (n=3, %9.38), ana di-
line maruz birakmak (n=1, %3.13), aile egitimlerine katilmak (n=1, %3.13), Tiirk¢e bulmacalar ¢c6zmek (n=1,
%3.13), cocuk tiyatrolar1 diizenlemek (n=1, %3.13) ve dernek ¢alismalar1 yapmak (n=1, %3.13) gerektigini
ifade etmislerdir.

Katilimcilarin ¢ocuklarinin ikinci dildeki yetersizliklerinin sebebi olarak iki dilliligi gostermeleri ciddi bir
sorundur. Bu netice sorunun aslinda iyi bir ikinci dil egitimi alinmamasi oldugunu ortaya ¢ikarmaktadir. Ai-
lelerin gocuklarinin ikinci dil gelisimde gordiikleri eksiklikleri kapatmanin yolu da yine ana dili gelisiminden
gecmektedir. Alpoge (2014, s.10) “eger okulda problemler ¢ikiyorsa, bunun baska bir dil daha 6grendiklerin-
den degil, ana dillerini iyi bilmediklerinden kaynaklandigi* kanisinda oldugunu ifade etmistir. Yine bu konuda
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Yagmur (2007) ikinci dilde ulasilan beceri seviyesinin kesinlikle birinci dildeki beceri seviyesine bagl oldu-
gunu gostermistir. “Kavram gelisimi, dil gelisimi ve biligsel gelisim kosut gelistigi i¢in birinci dilde edinilen
becerilerle ikinci dil arasindaki beceriler arasinda da yakin bir iliski s6z konusudur. Dil gelisimi eksik kalan
Tiirk ¢cocuklarinin zihinsel becerileri de kisith kalmakta bu onlarin egitim yasamlarinda ¢ok ciddi zorluklar-
la karsilagsmalarina neden olmaktadir” (Yagmur, 2007, s.74). Ailelerin ¢ocuklarinda gordiigii yetersiz kelime
bilgisi, karma ciimleler gibi sorunlarinin ¢6ziimiiniin iyi bir ana dili egitimden gectigi mutlaktir. Akoglu ve
Yagmur (2016), iki dilli Tiirk cocuklarmin ilk dil bilissel kavramlarinda, sdzciiksel, s6zdizimsel ve metinsel
becerilerde tek dilli Tiirk¢e konusanlarla karsilastirildiginda geride kaldiklarini tespit etmislerdir.

Aymni sekilde ¢ocuklarin farkli bir kiiltiirden veya dinden olmalar1 nedeniyle yasadiklari toplum tarafindan
dislanmalar1 Hollanda toplumu tarafindan ¢oziilmesi gereken bir diger dnemli sorundur. Karadag ve Bas’a
(2019, 5.27) gore “biitiin bu sorunlarin ¢éziimiiniin asil baglangi¢ noktasinin ¢ok kiiltiirliilik anlayisinin be-
nimsenmesidir ve ¢ok kiiltiirlii bir bi¢imde olusturulmus ortak bir kiiltiirlin gelismesini kolaylastirmak i¢in ise
taraflarin hem bireysel hem de toplumsal yasamlarinda kiiltiirlerarasi etkilesimini cesaretlendirmek gerekir”.
Cocuklarin saglikli sosyal gelisimleri icin ¢ift kiiltiirlii bir sekilde yetistirilmeleri de son derece 6nemlidir.

Ailelerin Tiirkge 6grenimi onerilerine dikkat edildiginde Tiirkce derslerine karsi bir beklenti s6z konusu-
dur. Yagmur (2006), Hollanda’daki Tiirkge derslerinin Tiirk ¢ocuklarinin dil becerilerinin yiiksek ¢ikmasinda
biiytik rolii oldugunu ve Tiirk¢e 6gretimi yapilmadiginda 6zellikle okuma-yazma becerilerinin korelecegini,
bu duruma gelen ¢ocuklarin Hollandaca hakimiyetine girerek ana dillerinin korelecegini ifade etmistir. Konu-
ya bu acidan bakildiginda Hollanda’da yasayan Tiirk ¢ocuklari i¢in Tiirkge derslerinin baslatilmasi oldukga
gerekli bir durumdur. Hollanda’da yasayan iki dilli Tiirk ¢ocuklarmin sorunlarina yonelik ¢aligmalara da daha
fazla yer verilmesi gerekli bir durumdur.
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EXTENDED SUMMARY

Introduction

Many studies have been carried out in order to maintain the ties of Turks living abroad with their homeland.
Mother tongue education is also a branch of these studies. The fact that many people are exposed to more than
one language due to the influence of the immigration situation or individual activities has enabled the con-
cepts of “bilingualism” and “multilingualism” to enter the literature. Although bilingualism provides some
advantages to the individual, it brings with it some problems and difficulties in social life and mother tongue
education. In this study, it is aimed to examine the processes of learning and using Turkish in daily life and fa-
mily communication of bilingual Turkish children living in the Netherlands in terms of the activities performed
and the performance, and to identify the difficulties encountered in this process.

In line with this general purpose, the aim of the families living in the Netherlands to want their children to le-
arn Turkish, the studies they have done for their children to learn Turkish, the situation of these children using
Turkish in daily life, the problems faced by the children, the situation of reading Turkish books, the status of
taking and attending Turkish lessons. It has been focused on the data to be obtained and what can be done for
these children to learn Turkish better.

Method

Qualitative research design was used in this study. A structured interview form was used as the data collection
method. Pre-prepared questions were sent to families living in the Netherlands via Google Form, taking expert
opinion. The study group of the research consists of 21 participants, consisting of Turkish parents living in the
Netherlands, who returned to the prepared interview form. The collected data was analyzed with the Maxqda
2020 program.

Conclusions

The data obtained from the research reveal that the majority of Turks living in the Netherlands want their
children to learn Turkish both because it is their mother tongue and not to stay away from Turkish culture.

When the activities for learning Turkish are examined, it has been determined that the majority of the fami-
lies attach importance to reading Turkish books and make an effort to speak Turkish at home, however, their
children have problems arising from the deficiencies in the Turkish vocabulary and the difference in the Tur-
kish-Dutch alphabet. Families also expressed their opinions that Turkish and Turkish Culture course should
be opened in the Netherlands.

He stated that Turkish lessons in the Netherlands have a great role in increasing the language skills of Turkish
children, and that if Turkish is not taught, especially their literacy skills will atrophy, and children who come
to this situation will be dominated by Dutch and their mother tongue will become atrophied. From this point of
view, it is very necessary to start Turkish lessons for Turkish children living in the Netherlands. It is necessary
to include more studies on the problems of bilingual Turkish children living in the Netherlands.



